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PRÓLOGO 
A ESTA EDICIÓN

or iniciativa de Miño y Dávila, se hace realidad esta segunda
edición, con algunos agregados y precisiones en el texto. La pri-
mera –hoy agotada– fue publicada por la misma editorial en Madrid,
a principios de 1999. Han pasado dieciocho años y el recorrido del 
Plibro, su recepción en distintos ámbitos, así� como nuestra propia
relectura actual y modificaciones acotadas introducidas, imponen
la necesidad de este breve prefacio. 

Al momento de su primera edición, el libro se situó en un lugar
muy alejado de los “temas de agenda” que predominaban en Antropologí�a y Sociologí�a de la Educación durante los años noventa en la 
Argentina. En Brasil encontramos algunos estudios etnográficos y
foucaultianos que potenciaron nuestras elaboraciones. Los primeros
trabajos presentados en congresos, dentro del área Antropologí�a y 
Educación –que luego constituyeron partes de los capí�tulos de este 
libro– fueron proclives a algunas tensiones y malentendidos. Relacionar cuerpo, cultura y reproducción social para pensar crí�ticamente la
escuela, carecí�a de tradición en nuestro medio académico. Incluso, en
alguna ocasión, colegas muy cercanos nos confesaron que no lograban entender del todo “de qué estábamos hablando”.

Esto, que era una dificultad inicial cuando comunicábamos nuestrosLa escuela en el 
cuerporesultados y hallazgos, se vio compensado –para nuestra sorpresa– 
uno o dos años después de la publicación del libro. 

comenzó a difundirse en ámbitos académicos de Argentina, 
España y varios paí�ses de Latinoamérica, especialmente en México, 
Colombia y Brasil. Hasta donde hemos tenido conocimiento, actual
9
mente el libro figura en las bibliografí�as de programas de Educación
Fí�sica, Educación Artí�stica, Expresión Corporal, Psicomotricidad,
Psicopedagogí�a, Historia de la Educación, Historia de la Educación
Fí�sica; se utiliza para la formación de profesores y profesoras de
Ciencias de la Educación, Enseñanza Primaria, Nivel Inicial, Educación Fí�sica y Danzas; en posgrados en Estudios Culturales, Educación,
Antropologí�a, Sociologí�a, Psicologí�a y Psicoanálisis.

Algunas de las cuestiones apenas esbozadas a lo largo de los capí�
-
tulos estimularon nuevos desarrollos y suscitaron elaboraciones que
dialogaron explí�citamente con las formulaciones de este libro. Como
parte de este extenso diálogo, en el año 2010 una investigadora bra-
sileña (Ana Lúcia Ratto da Silva) impulsó y realizó en colaboración 

Escola, Corpo y Cotidiano Escolar
la traducción del libro al portugués y la editorial Cortez lo publicó
con el tí�tulo 
. Nosotros también
proseguimos avanzando en las direcciones que habí�amos trazado
en nuestro trabajo a lo largo de estos años. 

Al momento de realizar la revisión de esta segunda edición, nos 
ocupamos por corregir la redacción de algunos párrafos, dotar de
mayor claridad expositiva a algunas frases y mejorar la presenta-
ción de algunas citas bibliográficas, sin modificar su significado y
atentos a “escuchar” nuestro modo de ver, sentir y pensar de aquella época. Optamos por dejar intactos enunciados que adolecen de
cierta “dureza” e imprecisión y algunas afirmaciones o negaciones
generalizadoras que en la actualidad cuestionarí�amos en el plano
epistemológico y metodológico. Entendemos que esas expresiones 
requieren ser matizadas y complejizadas con voces y perspectivas de actores, así� como mediaciones que eviten algunos “saltos”
interpretativos que producen formulaciones que corren el riesgo
de ingresar –y, a veces ingresan– en el terreno de “lo absoluto”. Nos 
referimos especialmente, a aquellas presididas por términos tales
como “todo”, “nada”, “siempre”, “en todos los casos”, etc. que están
utilizados especialmente cuando hacemos referencia al Estado, las
clases sociales, la reproducción de la sociedad y el arbitrario cultural dominante. Ese énfasis y esa insistencia son una de las marcas e 
época en el texto (los años noventa, en el mundo académico y polí�-
tico). Y, sin duda, reconocemos en ellas nuestra voluntad polémica
por señalar las diferencias en un clima en el que predominaba un
generalizado silencio sobre Marx y hasta la negación misma de la
existencia de las clases sociales. 

Creemos que nuestro libro conserva, en general, su capacidad de
interpelación y de crí�tica, y la validez de sus descripciones, análisis 
y hallazgos. Tiene vigencia nuestro enfoque crí�tico de las relacio-
nes entre escuela y reproducción de las prácticas y significados que 
hacen posible la existencia de formas naturalizadas de dominación;
el uso de la teorí�a de la reproducción no como un postulado, o una 
“aplicación” de teorí�as, sino como una dirección de trabajo teórico; el
rastreo arqueológico, como parte de la historización, para entender
las supervivencias de significados arcaicos en las prácticas actuales 
y los discursos didácticos modernos y renovadores; el juego esco-
lar como una producción extraña a la lógica del juego como práctica
social; la existencia de la estética escolar y sus complejas relaciones
con el sentido del orden; la mirada focalizada en el trabajo silencioso
sobre los cuerpos como lugar donde se materializan y se inscriben 
el efecto de las relaciones de fuerza y de violencia simbólica, como
lugar de conflictividad y orden. 

La escuela como institución sigue teniendo una importancia
crucial en nuestras sociedades, entre otros aspectos como experiencia
compartida de interacciones con los adultos y con los iguales, como
aprendizaje de conocimientos y sentimientos, como vivencia de las 
reglas y las normas, articulada de muchas maneras con la vida de
las familias. Que gran parte de todo ello suceda y se viva en estado
práctico, y que se inscriba en el cuerpo de los sujetos escolarizados 
no es otra cosa que la producción, a través de la escuela en el cuerpo,
de la sociedad en el cuerpo –incluidos sus tensiones y conflictos–,
dado que, tal como afirma Zandra Pedraza (2010: 50)
“en la escuela,
el hecho corporal se expone como condición existencial tanto para
el individuo como para la sociedad”. 

Por eso mismo, son endebles las teorí�as que, cada tanto, reapa
-
recen para anunciar “el fin de la escuela”, la que serí�a sustituida por 
la “cultura digital”, como si la escuela fuera sólo y simplemente un
“medio” de circulación de información y no el lugar de una compleja
e intensa socialización. 

Sabemos que la educación escolar en nuestro paí�s –en particular
la del sector público– está atravesando un proceso de deterioro que
lleva varias décadas –como mí�nimo, poco más de cuarenta años–. Pero

1
Pedraza, Zandra (2010) “Saber, cuerpo y escuela: el uso de los sentidos y la educación 
somática”, Calle 14. Revista de investigación en el campo del arte 4 (5).
Prólogo a esta edición
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al mismo tiempo, nos sorprende la persistencia de esta institución, 
que viene sobreviviendo a las agresivas reestructuraciones de la vida
social, la hostilidad de los gobernantes, la inédita desorganización
del sistema escolar producido desde el Estado con confusas “reformas educativas”, el deterioro de los ingresos de docentes y familias 
y la necesidad de pugnar constantemente con los poderes públicos 
por parte de maestros, padres y alumnos para asegurar su funcionamiento, sobre todo la de aquellas escuelas vinculadas a las clases 
populares. Las raí�ces profundas de este arraigo en la sociedad argen-
tina son aún, en gran medida, materia de incógnitas. Aspiramos a que
este trabajo llame la atención sobre aspectos “invisibles” de la misma,
como renovada apuesta por una educación pública transformada. 

marzo, 2017
Los autores
PRESENTACIÓN 
A LA EDICIÓN BRASILEÑA

Cuando el (des)orden emerge y se hace 
visible en el mundo escolar

ntroducir al lector brasileño a las caracterí�sticas y cualidades
de este libro de Diana Milstein y Héctor Mendes no es tarea tan
difí�cil, si pensamos en su inmensa vitalidad, tomando en cuenta que
fue publicado originalmente en Argentina, en 1999, hace casi veinte
Iaños
. Sin duda, la actualidad es una de sus marcas; es la cualidad
que trae un texto cuando continúa suscitando y aportando preguntas
relevantes para enfrentar los problemas cotidianos de la escuela, en
dirección a nuestros avances necesarios hacia la democratización,
tanto de la escuela como de la sociedad brasileña. 

Entramos en contacto con este precioso libro a partir de procesos
impassesdiferentes. En 2002/03, una de nosotras (Ana Ratto) estuvo en Barcelona realizando un periodo de sus estudios doctorales, bastante
preocupada con los 
que, en aquel entonces, surgí�an en el
contexto de su investigación sobre la cuestión disciplinaria a través de

las narrativas de los libros de ocurrencia, usados en los años inicialesLa Escuela en el cuerpo: estudios sobre el orden escolar y la cons 

de enseñanza primaria. Jorge Larrosa recomendó animadamente el  

trucción social de los alumnos en las escuelas primarias
libro 

indicando que

se trataba de un camino fértil para un explicitación de importantes 

dinámicas escolares diarias, secundarizadas o desconsideradas, dado

los reduccionismos o las generalizaciones históricamente presentes

en el campo de la crí�tica educacional.

1
Este texto es básicamente el mismo que escribimos en 2010 como presentación
a la edición brasileña de este texto. Sin embargo, para actualizarlo, incorporamos algunos ajustes y nuevo párrafos.
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En ese sentido, ésta es una de esas obras que contribuyen a diversificar la “agenda” de los problemas educativos, delimitados dentro de
términos definidos por la fuerza de la cotidianeidad escolar. Milstein
y Mendes realizan una investigación de cuño etnográfico –a través de
observaciones, entrevistas, talleres, etc.– construyendo con ello un 
material empí�rico de extraordinaria riqueza. El libro tiene también 

impasses
este mérito: traer el dí�a a dí�a de la escuela viva –repleto de tareas,
angustias, preguntas, desafí�os, 
, demandas– bien delante
de nuestros ojos. 

No es raro encontrarnos soltando una sonrisa o desplegando, de
manera recurrente, identificación y complicidad con lo que los maes-
tros y los niños de la investigación de los argentinos presentan, con 
contenidos muy próximos de aquellos que vemos frecuentemente en
las escuelas primarias brasileñas, especialmente en los años iniciales.
Esto es algo que dispara intensamente –entre (in)certezas– nuestros
sentimientos y memorias escolares. Por ejemplo, cuando los autores están reflexionando sobre la confusión habitual que provoca el

— La propuesta fue mostrarles a los niños imágenes de tres animauso de juegos en la clase, y citan los “dichos” de algunas maestras:
les: un gato, un perro y un pajarito. Jugamos con sus sonidos y

movimientos. Luego se les repartieron a los niños tarjetas con las 
imágenes de estos  animales. Cada niño tenía que tomar su imagen
y guardarla, sin que sus compañeros la vieran. Luego, debían buscarse a través de sonidos, imitando a aquel animalito que le había
tocado. Una vez comenzado el juego, se tornó incontrolable. Los
niños levantaban demasiado la voz, corrían, se subían a las sillas, y
yo creí haber perdido el control del grupo y, en consecuencia, corté
el juego. 

Era el día de juegos creativos. A medida que empezamos a trabajar, 

(Milstein y Mendes, 1999: 57-58 [67 de esta edición])
la agresividad en ellos iba creciendo, aflorada en forma excitada, 
—
especialmente frente al trabajo grupal, en lugar de acariciar golpeaban, en lugar de sostener empujaban. Hasta que en el trabajo 
final se produjo el desastre campal, y todo se transformó en una
batahola. 

(Milstein y Mendes, 1999: 58 [67 de esta edición])
O, por ejemplo, el fragmento que sigue, que contiene un diálogo 
entre una maestra y sus alumnos en el contexto de enseñanzas mora-
La maestra se pone el dedo junto a la boca, se toma la cintura con la 
les practicadas corrientemente en la escuela:

otra mano y dice: 

— Me parece que se olvidaron de algo.

— De los deberes –responde Carlos.

La maestra menea la cabeza.

— La tarea –dice Alejandra.

La maestra sigue meneando la cabeza.

— De saludar –dice Fabio, y se para.

Algunos chicos se miran entre sí, otros mordisqueaban objetos, algunos
conversan. Fabio continúa parado, sonriendo, sin atinar a sentarse
otra vez. 

— No, no… –dice la maestra–. Del contrato.

La maestra espera y prosigue:

— ¿Y cómo dijimos que era el contrato?

— Callarse –dice Oscar, poniendo las manos sobre la mesa.
La maestra asiente y agrega:

— Claro, callarse cuando habla otro. ¿Y qué más?

— No hacer nada –dice Adriana.

— Sí, pero no es solamente eso –dice la maestra–. Hablamos de un

compromiso, ¿se acuerdan? Yo los escucho, y ustedes me escuchan,
y se escuchan entre ustedes. 

Carlos bosteza.

—
…Todos trabajamos juntos, yo no les tengo que gritar. Tampoco les
tengo que decir a cada uno que atiendan, entre ustedes tiene que 
decirse… Ahora hay alguien que está haciendo otra cosa, y ustedes
tienen que decirle.

— ¡El Hugo, el Oscar! –dice Mary.

(Milstein y Mendes, 1999: 104-105 [107-108 de esta edición]) 
El eje de reflexión a partir del cual gravitan los diversos aspectos
de esa investigación tiene una importancia nodal: cómo y con qué
contenidos los niños internalizan, encarnan, incorporan la noción de
orden en la cotidianeidad, considerando especí�ficamente las relacio-
nes que en el campo escolar se usan para la construcción del orden 
con relación al tiempo, al espacio, a los juegos, a la estética y la moral.

El abordaje de los autores es preciso porque intenta insertar esa
noción en la dimensión de la cultura, de la historia y de la polí�tica y, 
por lo tanto, en el ámbito de aquello que, en medio de los procesos 
de reproducción, continuidad o determinación, necesariamente trae
una dimensión humana de la libertad, la creación, la transformación,
contribuyendo así� a desnaturalizar las relaciones y las prácticas
presentes en la sociedad y en la escuela. Por ejemplo, el uso de las
hileras, del signo, de las clases de cuarenta o cincuenta minutos, de 
las copias, de los juegos en la escuela, que son algunos de los elementos de la cultura escolar (“un conjunto de normas que definen
conocimientos a enseñar y conductas a inculcar, y un conjunto de
prácticas que permiten la transmisión de esos conocimientos y la
incorporación de esos comportamientos”; Julia, 2001: 10, énfasis
en el original)
, tendencialmente vividos como parte de una rutina
repetida automáticamente, como parte de aquello que en la escuela
serí�a inevitable, como si fuese su “carga genética”. 

Por el contrario, “el” orden en la escuela, en sus múltiples presupuestos e implicaciones, está tejido en este texto como una cons-
trucción social, en toda su materialidad. Y es en esa dirección que el
cuerpo asume centralidad. En contrapunto con aquellos trabajos en
que el tema está marcado sobre todo por la negación, represión, cercenamiento, los autores argentinos enfocan el cuerpo –en el sentido
señalado por Bourdieu y Foucault– en una dimensión de positividad,
productividad, no en sentido moral, sino más bien cómo en el cuerposujeto están intensamente producidas con ciertas caracterí�sticas a 
partir de las configuraciones culturales existentes en un determinado
contexto. Por lo tanto, las acciones implementadas son orientadas
por significados, internalizados a través de una serie de predisposi-
ciones (a sentir, mirar, percibir, pensar, actuar…) dotadas de sentidos
e implicancias, en tanto condición para todos los demás aprendizajes
escolares, procesos a ser investigados, definidos y problematizados.

A diferencia de quienes argumentan que las prácticas escolares
manifiestan la ausencia y el desconocimiento del cuerpo, sostenemos
que el trabajo pedagógico con alumnos implica siempre un trabajo 
con y en el cuerpo –más o menos explí�cito– y que ese trabajo es la
base y la condición de los demás aprendizajes. (Milstein y Mendes, 
1999: 17 [35 de esta edición]).

E
xiste un permanente, muchas veces automático e impercep-
tible, trabajo sobre el cuerpo de los alumnos (en las aulas, patios,
recreos, filas, corredores, etc.) y es esto lo que los autores nos ayu-
dan a visualizar tan bien. Son enseñanzas que en general no están
mencionadas en los currí�culos, ni verbalizadas con claridad como

2
Julia, D. (2001) “A cultura escolar como objeto histórico”. Revista Brasileira

de História da Educação, n. 1, p. 9-44, jan./jun.
tales, pues “el proceso de corporización y aquello que se corporiza, 
quedan globalmente ‘olvidados’ en tanto las predisposiciones se naturalizan” (Milstein y Mendes, 1999: 20). A partir de especialmente de
Bourdieu, buscan aproximaciones con las lógicas existentes que están
en la base de la internalización de “habilidades, destrezas, imágenes,
sentimientos, normas, reglas, valores…”, considerando que 

En la mayorí�a de las situaciones que se viven cotidianamente no son
las reflexiones ni las racionalizaciones las que permiten que los sujetos
interpreten en forma inmediata y actúen de manera “adecuada”. Es 
el sujeto/cuerpo el que actúa dado que en su cuerpo están inscriptas
disposiciones, esquemas, matrices... (Milstein y Mendes, 1999: 19
[37 de esta edición])

Los diversos ordenamientos presentes en esas dinámicas están
constituidos a partir de significados y prácticas sostenidos por la
noción de “arbitrario cultural dominante”, tomada del pensamiento 
de Bourdieu, una noción central en este trabajo de los argentinos.
“Dominante” en el sentido de 


…delimitar aquellos significados que predominan en la cultura escolar
y definen el sentido legí�timo de las prácticas escolares, en relativa
correspondencia con los significados legitimantes de la estructura
social. (Milstein y Mendes, 1999: 35 [49 de esta edición])

“Arbitrario” porque tales significados y prácticas son contingen
-
tes, históricamente constituidos, no siendo, por lo tanto, “naturales”,
“inevitables” o “necesarios”. Vale resaltar que ese proceso de legitimación de sentidos y prácticas está atravesado por múltiples tensiones, luchas, resistencias, entre las que inclusive, es bueno recordar, 
se localiza la perspectiva de Milstein-Mendes. 

Por otro lado, tomar el orden como un objeto digno de estudio nos
parece algo inusitado, ya que cuando pensamos en el orden, nada muy
concreto, definido o claro viene la mente. Se nos figura algo intan-
gible, que sabemos que existe, que es importante, que tiene serias
e innumerables implicancias, pero que, sin embargo, se nos escapa. 

Pues bien, Diana y Héctor nos prueban, a partir de una reflexión 
teórica potente, recurriendo a autores como Marx, Foucault, Giddens,
Larrosa y, entre otros, especialmente Bourdieu, que “el” orden –ciertas nociones especí�ficas de orden– según las lentes usadas, puede
ser bien visible y multifacético, y tener efectos fundamentales en
la configuración de la manera de ser del mundo, de la escuela y de


3
los sujetos que allí� existen. Bauman
también nos ayuda a percibir
cómo, a lo largo de la modernidad, los procesos a partir de los cuales
se fue “naturalizando” una comprensión especí�fica de orden como
siendo “EL” orden, con connotaciones presentadas como las únicas 
posibles, incluso inevitables para los que históricamente capitalizan,
en sentido bien amplio, los efectos del orden sobre el mundo y las
personas, en la conocida dirección de producción de las inmensas
desigualdades sociales y las injusticas imperantes entre nosotros.

Esos procesos de corporización, descriptos y analizados por Milstein y Mendes, implican ví�nculos significativos entre los sujetos y el 
tiempo, el espacio, los objetos, los valores, las normas, los juegos,
las prácticas pedagógicas, el currí�culo y, por último, con todo lo que 
constituye la cultura escolar a ser internalizada por el niño bajo la
forma del “(des)orden escolar”.

Por ejemplo, con respecto al espacio y al tiempo, ellos explo
-
ran cómo se van dando las enseñanzas que definen el lugar de los
niños y de las cosas, o cómo el tiempo debe ser usado, apuntando
allí� variaciones significativas –trabajo en rueda, en fila, en grupos
de dos, de cuatro; las diferentes formas de empezar y terminar una 
clase o actividad, y las maneras de comunicar eso a los niños; las
circunstancias en que existen acomodamientos, alargamientos o
acortamientos de la duración de las actividades, etc.-, la flexibilidad 
o tolerancia que puede existir en esos campos, los frecuentes ajus-
tes y desajustes hechos por los maestros, los contextos en los cuales
los niños son dislocados de “su” lugar, cuándo ellos mismos deciden
cambian de lugar, etc.


La constante puesta en práctica de los diversos sentidos del tiempo y el
espacio sobre la base del tiempo social “objetivo” de los horarios y de
los lugares fí�sicos utilizables, implican un rico juego de diferencias y,
por momentos, conflictos entre maestros y niños, entre los diferentes
maestros, entre los niños. Esto es así� porque el arbitrario cultural
escolar dominante, internalizado como disposiciones, naturalizadas
en los adultos y en proceso de internalización en los niños, no es un 
dispositivo mecánico que dispara conductas idénticas en situaciones
semejantes. (Milstein y Mendes, 1999: 52 [63 de esta edición])

Concomitantemente, más allá de esas importantes variaciones,
los autores afirman el papel de las regularidades, de lo que es cons-
tante en la cultura escolar, o sea, el creciente inmovilismo, rigidez,

inflexibilidad, conforme avanza la escolarización, así� como la fuerza
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de las enseñanzas principales en cada caso.  En el caso del tiempo,
es central conseguir la homogeneización de ritmos de aprendizaje, 
tarea compleja y nada fácil para los docentes. 

Ya llegando al desenlace de esta presentación, pensamos que
es interesante señalar algunas de las innumerables posibilidades
investigativas surgidas a partir de este texto. Es preciso resaltar
una vez más la significativa contribución de Milstein y Mendes para 
visualizar la diversidad de prácticas, comportamientos o sentidos
existentes en la cotidianeidad escolar, algo muy importante si tene-
mos en cuenta nuestros frecuentes análisis generalizadores y uniformantes sobre dicha cotidianeidad. Se trata de aproximarse lo más
posible “…a la red de relaciones concretas, a las redes de interacción,
a los encuentros y desencuentros de las experiencias vividas en la
cotidianeidad de las escuelas y de las clases” (Mafra, 2003: 118)
.

Es, sobre todo, en esta dirección que, desde nuestro punto de
vista, se torna imprescindible, persistir investigando aspectos relacionados a esos grandes campos de constitución del dí�a a dí�a escolar

–tiempo, espacio, juegos, estética y moral–, en un intento por relevar
la diversidad y complejidad de los procesos de escolarización, sus
dinámicas y tramas internas, permitiéndonos arriesgar y esbozar
explicaciones, indagaciones e hipótesis ancladas no solamente en
aquello que la escuela homogeniza, pauta y ordena, sino también
en aquello que diferencia, en aquello que la escuela crea y propone. 

En esa ruta de investigación, potencializadora de nuestros lentes,
apostamos a identificar los “contenidos” ordinarios de los niños, que
a veces pasan desapercibidos e ignorados, tales como: las formas
de resistencia de los niños, jóvenes y adultos frente a las reformas,
obligaciones y rituales escolares, los distintos sentidos atribuidos
por estas personas a la vida escolar, las diferentes maneras a través 
de las cuales reaccionan frente a las normas y ordenamientos, las
burlas, o las pequeñas subversiones y estrategias implementadas
por los maestros cuando enfrentan la inmensidad de presiones y
de determinaciones burocráticas en la enseñanza, o a las intervenciones, a veces imperceptibles, de los padres en la gestión escolar.

En esta dirección, están adquiriendo visibilidad formas innovadoras
de participación de los estudiantes en Brasil, como las recientes ocu4
Mafra, L.A. (2003) “A sociologia dos estabelecimentos escolares: passado e

presente de um campo de pesquisa em re-construção”, en: Zago, N; Carvalho,
M.P.; Vilela, R.A.T. (org.). Itinerários de pesquisa: perspectivas qualitativas
em sociologia da educação. Rio de Janeiro: DP&A.

paciones de escuelas públicas, en especial por los estudiantes de
secundaria (2015-2016), como parte de un proceso más amplio de 
resistencia a las reformas polí�ticas y educativas y de proposición de
alternativas comprometidas con la creación de una escuela/sociedad más dialógica, crí�tica e integradora. Dichas ocupaciones se han 
caracterizado por nuevos ordenamientos de la división de tareas en
cuanto a la utilización del tiempo y el establecimiento de rutinas, lo 
que incluye ensayos con respecto a las prácticas de género, de estudio, de formación, de ética, en definitiva, a la organización de una
nueva agenda cultural y educativa
. Todo esto puede contribuir a
profundizar nuestra comprensión sobre las diversas dinámicas constitutivas de la escuela, con la esperanza de producir con eso mejores
formas de acogimiento, convivencia, enseñanza y aprendizaje, entre
los sujetos implicados en la cotidianeidad escolar. 

En ese rumbo, nos parece prodigioso avanzar en la investigación
que observa y escucha a los sujetos involucrados en el dí�a a dí�a esco-
lar, en la investigación sobre lo que los niños, jóvenes y adultos viven
dentro de esta institución y sobre cómo evalúan sus conquistas y
dificultades, sus victorias y sus males, un gran desafí�o en la 

sustitución de una visión compacta, uniforme, homogénea y generalizadora de la escuela, por una visión histórica, multidimensional,
pluralista, diversificada, incluso abordada a partir del consenso o
ethos culturales unificadores, que se mantienen o se transforman a 
lo largo del tiempo y de las épocas, alterando consecuentemente el 
significado socio-cultural y la importancia personal atribuida por
alumnos, profesores y familiares a la escuela. (Mafra, 2003, 131)

El libro de Diana Milstein y Héctor Mendes es uno de los puntos 
de partida básico para tales avances. 
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Ana Lúcia Silva Ratto y Gizele de Souza
, 
primavera de 2016
5
Este protagonismo nos resulta alentador en tiempos sombríos y perversos,
teniendo en cuenta nuestro actual escenario de retrocesos políticos-económicos-culturales, con la perspectiva de supresión de derechos sociales o de
cercenamiento de libertades de expresión, en el contexto actual de los superpoderes que están ocupando los medios masivos de comunicación y los sectores
judiciales tradicionales y conservadores en la construcción de un Brasil aun
más excluyente de lo que ya es, en dirección hacia la anulación de algunas
conquistas importantes recientes.

6.
Profesoras del Sector de Educación de la Universidad Federal de Paraná
(UFPr), Departamento de Planeamiento y Administración Escolar.

PRÓLOGO 
A LA EDICIÓN BRASILEÑA

ace aproximadamente dos años recibimos un email de una
colega brasilera a quien no conocí�amos, para interesarnos en
la posibilidad de traducir nuestro libro publicado diez años atrás en
castellano. Ella tení�a una gran parte ya traducida; lo habí�a utilizado 
Hdurante la elaboración de su tesis y estaba dispuesta a completar el 
trabajo de traducción y buscar una editorial que lo publicara, porque
consideraba importante su difusión en Brasil. Nos emocionó y, por 
supuesto, nos entusiasmó con su idea. Era Ana Ratto, a quien queremos
agradecer el trabajo respetuoso, interesado y generoso. Respetuoso
hacia nosotros y hacia el público, a quien va dirigida esta edición.
Interesado y generoso, porque además del compromiso crí�tico con 
el que trabajó, involucró a otros colegas y editores y produjo a través
de sus comentarios y sugerencias, un texto aun más sugerente para 
nosotros. La publicación de un libro siempre espera lectores, que
como sabemos, en la medida que utilizan su contenido, también
podemos considerarlos en algún sentido, coautores. Pero no siempre
sabemos en qué consiste esa coautorí�a, qué aportes recibió el texto,
qué interpretaciones suscitó. En este caso, contamos con la efectiva 
coautorí�a a través de esta traducción y, por lo tanto, con muchos de 
los aportes que han enriquecido la primera publicación, a lo largo
de todo el libro.

Ahora, ya habiendo leí�do el texto completo, incluyendo la formi-
dable presentación elaborada por nuestros colegas, deseamos com 
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partir con nuestros lectores de habla portuguesa, las razones que nos
llevaron a aceptar la traducción del libro, sin ninguna reelaboración
o agregado nuestro, a pesar de los años transcurridos desde su primera publicación. Estas razones están vinculadas a nuestro trabajo 
docente y de investigación, a las realidades conflictivas por las que 
atraviesa la educación escolar durante estos últimos diez años y a
nuestra defensa de la escuela.

Desde 1999 en adelante, de manera continua, hemos trabajado
en talleres de capacitación para docentes y en seminarios de grado 
y de posgrado con las temáticas que se abordan en el libro; en tales 
ocasiones hemos podido constatar que las mismas suelen impulsar 
debates importantes para los asistentes. Básicamente, podemos decir
que estos debates se abren en dos grandes caminos. Por un lado, al 
replanteo de un conjunto de cuestiones relativas a situaciones conflictivas, complicadas, equí�vocas y ambiguas de la vida cotidiana
escolar; en contacto y en discusión con distintos capí�tulos del libro, 
hemos visto emerger nuevos relatos de las situaciones vividas, que 
no consisten en simples catarsis, sino que implican un crecimiento 
en reflexividad y crí�tica de las condiciones en que las confusiones
y los equí�vocos se producen. Por otro lado, los debates también se
abren hacia una dimensión más conceptual que concita un interés
crí�tico hacia lo que los propios asistentes rápidamente descubren
como sentido común pedagógico. En todos estos casos, hemos sostenido una actitud respetuosa y comprensiva hacia ese sentido común
y, al mismo tiempo, hemos buscado las aristas desde las cuales fuera
posible la toma de conciencia de las contradicciones para luego alcanzar mejores sí�ntesis. Este intercambio con docentes y con estudian-
tes nos hace pensar en la actualidad de las descripciones, análisis,
argumentaciones y conceptualizaciones presentes en el libro. En este
sentido, queremos destacar el hecho que, en ningún caso, nuestro
texto trabaja sobre circunstancias propias de una breve coyuntura. 
De ahí� que pensamos que esa actualidad está más bien vinculada a 
nuestra voluntad por comprender el sentido y la lógica de prácticas
especí�ficas, como un sustrato que se extiende a través de distintas
inflexiones y variantes de coyuntura. La escuela en el cuerpo

Con respecto a nuestros recorridos en investigación, los temas, los
autores y el enfoque que atraviesa a 
, siguen 
siendo parte del fundamento de nuestros estudios, que continuaron abrevando en nuevos temas y autores. Así�, hemos profundizado
la temática de la estética escolar, hemos ampliado la exploración
genealógica en vinculación con problemáticas actuales de la educación
artí�stica. También hemos ahondado en el tema de los significados de
la niñez, las marcas del higienismo y las presencias corporizadas de
lo polí�tico en la vida escolar. Además, este enfoque nos sirvió para
desarrollar análisis y reflexiones, algunos de ellos publicados, sobre
los efectos de los años noventa en la educación pública y de las condiciones de trabajo de los maestros. El enfoque central del presente
libro, prolongado y profundizado en nuestros trabajos actuales, nos
persuade sobre la validez de muchos de nuestros hallazgos y develamientos para pensar crí�ticamente la educación escolar en los tiempos
de recurrentes crisis sociales y polí�ticas, tal como las que vivimos en
nuestros paí�ses. Más válido aun, ante la presencia de discursos peda-
gógicos que –después de los noventa, en una suerte de eclecticismo 
entre el pasado reciente y las renacidas aspiraciones de democratización social y educativa– suelen navegar en una suerte de medias
tintas, en los que predominan posiciones que buscan equilibrios y
formas de compatibilización entre enfoques crí�ticos y difusas polí�-
ticas estatales. Al prolongar el diálogo con nuestros lectores, ahora 
en el bello idioma portugués que sentimos muy cercano a nosotros, 
queremos insistir sobre la necesidad de sustentar posiciones claramente reflexivas y crí�ticas sobre las prácticas y los discursos que 
nos interpelan desde el poder como aporte para ejercer una defensa
seria y comprometida de nuestras escuelas como espacios posibles 
de educación popular y de réplicas creativas al disciplinamiento, la 
discriminación y las desigualdades. 
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Diana Milstein y Héctor Mendes, 2010
Prólogo a la edición brasileña
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PRÓLOGO 
A LA PRIMERA EDICIÓN

n la Introducción, los autores del libro que prologamos se ocupan
de dar referencias del origen del material que constituye el texto
de la obra, así� como del contenido de sus diversos capí�tulos. Ello
nos exime de dicha tarea y nos induce a entrar directamente en el
Eanálisis, comentario de lo que el trabajo de Diana Milstein y Héctor 
Mendes propone a los lectores.

En lo que Snyders llamarí�a “el lugar de las alabanzas”, corresponde
destacar la originalidad de la obra, y eso exige un par de aclaraciones.
¿En qué sentido este trabajo centrado en la problemática del sujetocuerpo es “original”? En primer término, y por lo que uno ha podido
informarse respecto de este tema tan poco transitado, no tenemos
noticia de que en nuestro paí�s se hayan publicado –o circulen en el 
medio universitario– otros trabajos que lo aborden. Nos referimos
particularmente a estudios relativos al papel que cumple la escuela 
(la educación institucionalizada) en la constitución de sujetos-cuerpo
o, utilizando directamente el subtí�tulo del libro, a “la construcción
social de los alumnos en escuelas primarias”. Tratándose, como en
este caso de un trabajo seriamente abordado, basado en una sólida 
fundamentación teórico-metodológica seguida de un largo y paciente
trabajo de campo, el hecho en sí� mismo constituye un mérito no
menor. Ajenos a –y alejados de– toda “moda académica”, tentación
tan habitual en el mundillo universitario, los autores no han dudado
en sumergirse en aguas no demasiado navegadas. Hacerlo requiere 
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un poco de audacia “responsable” –vale subrayar esto último– y
ello constituye, reiteramos, uno de los méritos del emprendimiento.
En segundo lugar, y nos interesa destacar esto de un modo muy 
especial, el estudio indaga la realidad “cotidiana” de la escuela sin

macroteoría
abjurar de la teorí�a; y en esto deseamos ser más precisos: queremos
decir, sin desechar la 
, tan apresuradamente abandonavegar contra la corrientenada y, aun, vilipendiada en estos tiempos de “posmodernidades condescendientes”. Mérito mayor, a juicio nuestro, no sólo por aquello
de 
, que los eximirí�a de toda sospecha de
motivaciones menores, sino también porque el propósito los obliga 
a ser “originales”; esto es, no han podido recurrir al “paraguas” de
estudios anteriores ya validados que quizá hubieran podido hallar
en el marco de “otra” teorí�a: “Situados dentro del marco general de 
una teorí�a social crí�tica –en el sentido más estricto y profundo de
este concepto…” (se preocupan por aclarar en la Introducción). Milstein y Mendes apelan a autores de “diversas tradiciones teóricas y
de distintos campos disciplinares”. Más adelante, en el lugar que no 
corresponderí�a a “las alabanzas” –pero que tampoco encierra nece-
sariamente la “crí�tica”–, nos ocupamos en hacer algún comentario
sobre esto último.

Por otra parte, y antes de abandonar el terreno de “las alabanzas”, cabe destacar algo que los propios autores también señalan en
la Introducción y que sin duda se halla estrechamente relacionado
con lo anterior. Nos referimos al uso instrumental de la teorí�a, pero 
sin utilizar los conceptos “como definiciones teórico-explicativas de
los fenómenos” que, precisamente, se proponen estudiar. “Dialogar 
con la teorí�a” supone, obviamente, ponerla a prueba, confrontarla con
la “realidad”, pues, es con esta última “con la que calibramos todas

científica
las ficciones”, según nos recuerda Bourdieu. En esta suerte de “dale 
representaciónque…” adulto, que de algún modo implica todo trabajo de investigación –la representación
no deja de ser justamente eso, una

de la realidad (y a esto aludí�amos cuando recurrimos
a Bourdieu en aquello de las “ficciones”)–, los modelos, conceptos,
hipótesis, etcétera, que ponemos en juego constituyen instrumentos
que nos ayudan a elaborar la “ficción” y de tal modo nos acercan (eso
creemos al menos) a la esquiva “realidad”, la que, por otra parte, y
en el decir del propio Bourdieu, puede llegar a ser una pura “ilusión
colectiva”. Dialogar con la teorí�a, entonces, evitando que la “certi-
dumbre” sea el punto de partida y la “confirmación” el de llegada.
Tarea nada fácil para el investigador crí�tico –que milita en el “campo
crí�tico”, queremos decir–, consciente de su compromiso, esto es, de 
hallarse involucrado en la lucha por las definiciones de la “realidad”.

Como señalábamos al comienzo, la cuestión del disciplinamiento
del cuerpo (en el sentido foucaultiano de la expresión) no ha sido
abordada con asiduidad y, en el caso particular de nuestro paí�s,
cabrí�a decir que, hasta la aparición de este trabajo de Milstein y
Mendes, ha sido virtualmente ignorada. En esos casos, la búsqueda 
de antecedentes (y antecesores), de referencias (y referentes) y de 
soportes teóricos especí�ficos, supone una ardua y paciente tarea
intelectual que incluye, demás está decir, el esfuerzo particular de
“separar la paja del trigo”, puesto que es inherente a dicha búsqueda
una permanente apertura mental que facilite los “encuentros”, los
acercamientos, la identificación de parentescos o similitudes. Y todo
esto, claro, implica correr ciertos riesgos. En esto pensábamos, precisamente, cuando más arriba adelantábamos nuestra intención de 
formular algún comentario a propósito de la apelación a “diversas
tradiciones teóricas”.

En primer lugar, cabe destacar que, en el amplio y heterogéneo
espacio de la ciencia social, existen términos y expresiones de uso
“universal”, en el sentido de que ordinariamente son utilizados en

Estado
pueblo
poder
democraciadiversos universos discursivos, pero que, por lo mismo, encierran
conceptos distintos; al respecto y entre muchos más podrí�amos citar
los de 
, 
, 
, anomia , etcétera. A diferencia de éstos

difusión cultural

hegemonía  

hay otros que “pertenecen” exclusivamente o casi a determinados 

imperialismo
campos de pensamiento; tales como 
o 
, en
un caso y 
o
, en el otro. Los primeros exigen
precisiones de diverso tono, su fuerte equivocidad es reconocida y en
general hay conciencia de ello; los segundos “hablan” por sí� solos, su

aquí o allá”
relación con la teorí�a –ésta o aquella– es manifiesta, no dejan lugar 
para las falsas interpretaciones. Pero hay otros que aparecen indistintamente “
, otros cuya ambigüedad –en rigor, el término
preciso serí�a anfibologí�a– los torna particularmente peligrosos, en 

sociedad civil
la medida en que su carácter anfibológico es ignorado. Tal es el caso,
por ejemplo, del concepto de
, que lo encontramos enel
teórico de las superestructuras” Weber (y por supuesto en los weberianos, declarados o no) y en los
clásicos del marxismo, es decir, en Marx, Engels y, desde ya, en “

como alguien –con justicia o sin ella–
bautizó a Gramsci. Entre este tipo de conceptos –y a él queremos 

conciencia práctica
referirnos brevemente aquí�– se encuentra el de “
”,
temasque viene siendo utilizado a ambos lados de las fronteras imaginarias

que separan los mundos discursivos del “orden” y del “conflicto” y

cuyos respectivos “
” –como tal vez dirí�a Voloshinov– son por

cierto bien distintos, puesto que dependen necesariamente de su

“situación” inmediata y mediata (continuamos parafraseando al gran

lingüista ruso) en la que se encuentran inmersos. Tal “situación”, en 

este caso, no es otra que la teorí�a, el contexto discursivo en el que el

término o la expresión son utilizados.

conciencia práctica”Con lo anterior, estamos afirmando que es la teorí�a la que define

el “tema”, es decir que, en última instancia, la significación de la

expresión “
depende enteramente del contexto 

discursivo en el que es formulada. Esto es así�, tanto si el enunciado 

que propone/define el concepto incluye elementos centrales de

la teorí�a que lo referencia –y aquí� estarí�amos en presencia de una

virtual explicitación de la pertenencia a un determinado universo

discursivo–, como en aquellas circunstancias en las que la proposición no los incluye. En el primer caso, la anfibologí�a se atenúa o neu-

traliza, porque los elementos de la teorí�a presente en el enunciado 

establecen lí�mites más o menos precisos a la interpretación; en el

segundo caso, queda abierto el camino a toda clase de conclusiones 

e interpretaciones arbitrarias y aun contradictorias, A este respecto,

nuestra experiencias docente nos enseña que cuanto menos “infor-

mado” es el lector –en este caso, en materia de “cultura sociológica”–

más se acrecienta la posibilidad de incurrir en erradas “lecturas”

de un texto entero, por una automática y apresurada filiación de un 

término o una expresión a una particular teorí�a. Como bien advertí�a

Blanqui hace más de un siglo: ¡Cuidado con las palabras ambiguas, conciencia prácticason el instrumento de los intrigantes!

Por ello decimos que no es lo mismo aludir a la 

de los “actores” cuyas conductas están “orientadas por normas 

y convenciones” (Giddens) –proposición que remite directamente a

Weber y Durkheim– que afirmar que “la conciencia práctica es casi 

siempre diferente de la conciencia oficial… es lo que verdaderamente

se está viviendo, no sólo lo que se piensa que se está viviendo… la

verdadera alternativa (a lo establecido) no es el silencio; ni tampoco

un tipo de sentimiento y pensamiento efectivamente social y mate

rial…”la ausencia, lo inconsciente que ha mitificado la cultura burguesa.
Es  

(Williams).
temaInsistimos, entonces, en la decisiva importancia del contexto
teórico –“la situación” en la que se mueve el concepto– dado que es 
significación “se realice”. 

decisión en la definición del 
permite que la  

del enunciado; es decir, es quien
conciencia práctica 

Por lo tanto, si nos situamos
en la perspectiva crí�tica, el concepto de  

no puede 

sentido común 
núcleo de 
buen sentido ser ajeno a la problemática de la hegemoní�a y, en consecuencia, seideología 
conductal”
halla emparentado con los conceptos de 
y contexto concretogramscianos, con la extrañamente olvidada “
de Voloshinov y también, creemos, con el 

freiriano. De ahí� que cuando leemos en Williams que “…las relaciones

que (la conciencia práctica) establecen con lo que ya está articulado y

definido son excepcionalmente complejas”, nos sentimos impulsados

–más que alentados– a abrir la polémica en torno a este concepto tan

difí�cil como prometedor. En este sentido entendemos que el trabajo

pionero de Milstein y Mendes amén de los méritos que más arriba

destacábamos, posee el doble valor de abrir perspectivas a la investigación empí�rica sobre el tema y al mismo tiempo resulta estimu-

lante para todo aquel que se siente atraí�do por la indagación teórica.

José Tamarit, diciembre de 1998
INTRODUCCIÓN

ste libro ha sido escrito a partir del Informe Final de investigación
sobre el cuerpo y el orden escolar. La investigación se desarrolló
en escuelas primarias de distintas ciudades de Rí�o Negro y Neuquén
. 
Fue subsidiada por la Universidad Nacional del Comahue y algunas 
Ede las actividades de extensión de la misma fueron organizadas junto
a la organización gremial ATEN
.

El trabajo con maestros
y directores en las escuelas nos permitió
permanecer constantemente vinculados a las realidades cotidianas,
acceder a aspectos no tan evidentes de la vida escolar, favorecidos
en todo momento por la comprensión y el apoyo brindado por los
docentes. El diálogo y el análisis conjunto enriqueció y profundizó
nuestro trabajo.

1
Las provincias de Río Negro y Neuquén integran el norte de la Patagonia

argentina, también denominada como Región del Comahue, que se extiende
desde la costa del mar argentino hasta la cordillera de los Andes. Las escuelas
estudiadas están localizadas en el Alto Valle de Río Negro, a lo largo de cien
kilómetros en la zona central de la región, que tiene la mayor densidad de
población, históricamente desarrollada en torno a la fruticultura. 

2
Esta sigla corresponde a la organización gremial llamada Asociación de Trabajadores de la Educación de Neuquén.
3
.	 A	los	fines	de	facilitar	la	lectura	hemos	utilizado	a	lo	largo	del	texto	el	colec-
tivo masculino, pero lo hacemos conscientes que no debe invisibilizar que se
trata de un uso sexista del lenguaje construido históricamente. Por tanto, cada
vez que se hace referencia a “maestros”, “alumnos”, etc., debe entenderse
“maestras y maestros”, “alumnas y alumnos”, etc.
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Una modalidad complementaria de trabajo de campo fue la organización y coordinación de talleres con maestros de escuelas primarias de las dos provincias y, durante 1996, también la provincia
de Chubut. Algunos de los análisis y testimonios elaborados por los 
maestros están citados en distintos capí�tulos.

El sesgo crí�tico de nuestros análisis y afirmaciones, a diferencia 
de las descalificaciones habituales de los discursos dominantes, se
propone poner de manifiesto algunos de los procesos escolares que
contribuyen a la reproducción de la sociedad, y aumentar la capacidad de reactuar sobre los mismos para revertirlos. En este sentido, 
no aceptamos la falsa antinomia pedagógica optimismo/pesimismo.
En lugar de ella proponemos la crí�tica como condición irremplazable
para imaginar y producir prácticas escolares que aporten a la emancipación de los sujetos y la transformación de la sociedad. 

Situados dentro del marco general de una teorí�a social crí�tica –en
el sentido más estricto y profundo de este concepto– hemos apelado
a autores de distintas tradiciones teóricas y de diferentes campos
disciplinares intentando siempre “dialogar con la teorí�a”, al decir de
Elsie Rockwell. Siempre procuramos evitar que los conceptos operaran como definiciones teórico-explicativas de los fenómenos: los 
utilizamos para problematizar el punto de partida teóricamente defi-
nido. Resultó fundamental no restringir la indagación bibliográfica 
a la temática. Permanentemente estuvimos abiertos a lecturas que
podí�an estar, en mayor o menor medida, cerca de nuestras preocu-
paciones en cada momento. 

Si bien en ninguno de los capí�tulos se toma como temática el pro
-
ceso de investigación en sí� mismo, nos parece fundamental transmitir
al lector que la perspectiva adoptada fue etnográfica. Recogimos los
aportes de la etnografí�a escolar de Elsie Rockwell y sus colaboradores,
Martyn Hammersley, Peter Wood y sus colaboradores, Paul Willis,
entre otros. Los fragmentos de entrevistas y observaciones citados 
en diferentes capí�tulos del libro forman parte de los registros ela-
borados durante el trabajo de campo. Esta mirada etnográfica hizo 
posible identificar aspectos inadvertidos, silenciados y/o desconoci-
dos de la institución escolar por parte de los discursos pedagógicos 
con los que la misma institución se presenta. El trabajo de campo fue
realizado entre 1988 y 1996, por perí�odos acotados durante cada
año, que correspondieron a tres Proyectos de Investigación orientados por la misma temática. Incluyó observación participante, diálogos informales y entrevistas semi-estructuradas, en nueve escuelas 

–rurales y suburbanas– cuya cantidad de alumnos y alumnas osciló 
entre cien y trescientas, y de docentes entre seis y quince por escuela.

No hubo guiones preestablecidos para el trabajo de campo, y mantuvimos durante todo el proceso la idea de observar y escuchar con 
la mayor apertura posible, incluyéndonos en la interacción con los
actores. Las tareas de campo fueron realizadas en clases, en patios
de recreo, en comedores de las escuelas, en los momentos de entrada
y salida de la escuela, en actos escolares, e inclusive acompañamos 
salidas recreativas de los alumnos.

Una buena parte del tiempo fue destinada a las observaciones y 
entrevistas con alumnos y maestros de primer año de cada escuela. 
Realizamos registros escritos que incluyeron diarios de campo,
notas de campo y notas extendidas; estos registros fueron comple-
mentados con croquis, diseños y fotografí�as para mostrar las distri-
buciones espaciales, interacciones, gestos y posturas de los actores.
Los análisis se realizaron durante y después del trabajo de campo
e incluyeron las primeras descripciones, la codificación y clasifica-
ción de entrevistas y notas extendidas, en permanente diálogo con 
categorí�as de distintos campos teóricos. Finalmente, debemos des-
tacar que el trabajo en Talleres, con más de quinientos docentes a
lo largo de esos años, nos permitió cotejar informaciones, datos e
interpretaciones que, en todos los casos, enriquecieron el proceso
sucesivo de comprensión.  

Los capí�tulos de este libro son reescrituras de trabajos presenta
-
dos en distintos congresos nacionales e internacionales de Antropologí�a, Sociologí�a y Educación. Esto dio lugar a que compañeros como
Elena Achilli, Rosana Guber y José Tamarit realizaran sugerencias y 
observaciones que en todos los casos nos ayudaron a potenciar y
agudizar nuestros análisis.

Los seis capí�tulos se complementan en tanto muestran cómo, a
través de la producción social del cuerpo de los alumnos, se evidencia la lógica práctica de la escuela tal como ésta se inscribe en los
cuerpos de los sujetos. 

En el capí�tulo I se expone la perspectiva teórica que hemos ido
construyendo y sistematizando a lo largo de nuestro trabajo. El capí�-
tulo II focaliza el análisis de algunas formas fundamentales de uso
social del espacio y del tiempo y, especialmente, aquellas que resultan enseñanzas “cuerpo a cuerpo” del arbitrario escolar dominante 
del orden escolar.

La escuela en el cuerpo
33
Los capí�tulos III y IV se centran en el análisis del juego escolar y 
la estética escolar. En ambos casos se consideran a estos fenómenos
como producciones escolares y corporizadas en los sujetos.

Finalmente, en los capí�tulos V y VI se analiza el arbitrario domi
-
nante del orden escolar. En el primero a través de la comprensión
del proceso de moralización del orden y en el segundo, ensayando
la sistematización de algunos principios del orden escolar.

Entiéndase el ordenamiento de este libro como una propuesta de
los autores. Los capí�tulos pueden leerse en forma independiente o
según las combinaciones que cada uno imagine. Serí�a deseable que 
cada lector jugara a desordenar, según sus necesidades, el orden propuesto por nosotros en este libro que, precisamente, está dedicado 
a poner en cuestión los sentidos del orden.

Diana Milstein y Héctor Mendes, 1998

CAPÍTULO I

El cuerpo en la escuela

uestro trabajo de investigación, centrado en el análisis de los
procesos de corporización del orden escolar en los niños que
inician la escuela primaria, ha permitido advertir un intenso trabajo
sobre el cuerpo de los niños, presente en las clases, los recreos, los 
Nmomentos de formación, de recreación, etc. A diferencia de quienes
argumentan que las prácticas escolares manifiestan la ausencia y el 
desconocimiento del cuerpo, sostenemos que el trabajo pedagógico
con alumnos implica siempre un trabajo con y en el cuerpo –más o 
menos explí�cito– y que ese trabajo es la base y la condición de los
demás aprendizajes.

Este tipo de trabajo pedagógico se vuelve “visible” y posible de
explicitar desde una perspectiva conceptual que dé cuenta de la pro-
ducción social de los sujetos a través de la corporización de las convenciones culturales dominantes, y en particular de la producción
social del alumno a través de la inscripción de la cultura institucional
en el cuerpo del niño, bajo la forma de “orden escolar”.

Las dificultades para reconocer este tipo de presencia de trabajo
pedagógico escolar guardan estrecha relación con la forma en que ha
sido utilizado el cuerpo como categorí�a analí�tica, dado que no ha sido
incorporado como uno de los conceptos centrales para comprender
las prácticas sociales en general y las prácticas pedagógico-escolares
en particular. El otro obstáculo para reconocer esa presencia se vincula a la construcción de la categorí�a social “orden escolar”.
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1. Cuerpo y prácticas sociales
Los hombres nunca han dejado de constituir significados sobre
el cuerpo en los discursos religiosos, filosóficos, artí�sticos y más
tarde, cientí�ficos (desde las ciencias naturales), porque nunca han
dejado de interpretarse a sí� mismos como parte de las prácticas de 
reproducción de relaciones sociales históricamente determinadas.
Esas prácticas de significación sobre el cuerpo han sido y son parte 
de las pugnas por preservar, modificar parcialmente o transformar 
radicalmente esas relaciones sociales.

Existe una compleja historia de concepciones sobre el cuerpo
desde la antigüedad hasta nuestros dí�as. Un proceso que muestra en
cada sociedad, en cada época, los puntos de ruptura, de confrontación, de divergencia entre diferentes interpretaciones de la realidad,
hegemónicas algunas, contrahegemónicas y a veces casi marginales
otras, como manifestación de las luchas por legitimar o cuestionar
las realidades humanas existentes.

En la actualidad, y como parte de una teorí�a crí�tica de la reali
-
dad social, la centralidad de la categorí�a cuerpo responde a la nece-
sidad de entender regularidades en las formas de dominación en
las sociedades contemporáneas, en las que se despliegan múltiples 
y diversas prácticas sociales que reproducen formas especí�ficas de 
desigualdad, poder y control.

En el capitalismo uno puede tener la propiedad privada de cualquier
cosa menos del propio cuerpo. Nadie puede ser propietario del
cuerpo. El problema del dominio de los cuerpos es un problema de 
una complejidad y una sofisticación en el capitalismo del más alto
nivel de desarrollo. (Marin, 1995: 47)

Aunque serí�a difí�cil negar que en la sociedad burguesa funcionan
controles externos –y con mayor intensidad cuando la crisis de estas
sociedades quiebra el frágil consenso que es su forma “natural”, y
genera la creciente actividad, armada o “ideológica”, de los agentes post 
hocmás tangibles del Estado– ello no debe ocultarnos la estrategia de
dominación más profunda que no resulta de una intervención 

self
desde fuera, sino de la preconstitución del sujeto en su sujeción.
El sujeto está moldeado en sí� mismo, controlado desde dentro por
sus 
, paralizado por luchas y angustias interiores, erosionado por
la pérdida del propio cuerpo, con el cual está siempre en contacto,
pero cuya insistente memoria de un lí�mite material de la sujeción,
que el cuerpo por sí� mismo no puede precisar, debe no obstante
acallar constantemente. (Barker, 1984: 77)

Las prácticas están dotadas de significado para los sujetos involucrados de una u otra manera en ellas. Este significado es parte de 
las condiciones simbólicas de su realización, pudiendo coincidir o no
con los efectos sociales objetivos que dichas prácticas producen. El 
significado atribuido por los sujetos a las prácticas condensa saberes
internalizados y en proceso de construcción. En la mayorí�a de las
situaciones que se viven cotidianamente no son las reflexiones ni
las racionalizaciones las que permiten que los sujetos interpreten
en forma inmediata y actúen de manera “adecuada”. Es el sujeto/
cuerpo el que actúa dado que en su cuerpo están inscriptas disposiciones, esquemas, matrices; 

producto del trabajo de inculcación y apropiación necesario para
que esos productos de la historia colectiva que son las estructuras
objetivas consigan reproducir bajo la forma de disposiciones duraderas y ajustadas, que son condición de su funcionamiento. (Bourdieu,
1991: 99)

Es así� que se corporizan habilidades, destrezas, imágenes, senti
-
mientos, normas, reglas, valores, informaciones que siempre implican relaciones sociales (en nuestras sociedades, de dominación), y
de esta manera se inscriben esas “disposiciones duraderas”. Aprender un paso de baile o un estilo de natación, amasar o tallar madera,
emitir un sonido determinado, son ilustrativos del aprehender en el
cuerpo habilidades y destrezas. Estar sentado en un aula mientras un
maestro da clase y sentirse “preso” ejemplifica la aprehensión corpo-
ral de sentimientos. Recibir un premio, o un elogio en determinadas
circunstancias también provoca efectos en la aprehensión corporal 
de sentimientos. El cuerpo aprehende la “visión” de determinadas
imágenes como paisajes. El cuerpo experimenta desubicaciones en 
lugares y momentos, aprehendiendo así� normas y reglas que rara vez
se explicitan. La corporización siempre supone elaboraciones prácti-
cas de ví�nculos significativos con el espacio, el tiempo, los objetos y 
los sujetos que determinan interpretaciones prácticas de situaciones.

Codificar socialmente las propiedades y los movimientos del cuerpo
es, a la vez, naturalizar las elecciones sociales más fundamentales
y constituir el cuerpo con sus propiedades y sus desplazamientos.
(Bourdieu, 1991: 121)

El proceso de corporización y aquello que se corporiza quedan
globalmente “olvidados” en tanto las disposiciones se naturalizan,
aunque aspectos fragmentarios de lo inscripto se vinculan, en forma
constante, con el lenguaje y las representaciones.

“Lo que se aprende en el cuerpo no es algo que se posee como
un saber que uno puede mantener delante de sí�, sino algo que se
es” (Bourdieu, 1991: 124), de manera tal que las posturas, desplazamientos, gestos, movimientos de segmentos corporales reactúan 
un pasado social inscripto en los individuos, “sedimentado en el
cuerpo” (Connerton, 1989). Es así� que, los sistemas de creencias,
normas y reglas, roles sociales, complejos de significados presentes
en las relaciones sociales no existen sólo, y no se manifiestan nunca
en su totalidad, a través de los distintos tipos de discursos sociales, 
sino que, además, y fundamentalmente, existen “encarnados”, cor-
porizados en las disposiciones del cuerpo a percibir, sentir, pensar, 
actuar, experimentar la realidad de una manera determinada.

Comprender el proceso de corporización supone pensar al cuerpo
como el resultado de un proceso de transformación de la naturaleza, que incluye al cuerpo humano que trabaja dentro del proceso 
de transformación y, por lo tanto, lo sitúa como social e históricamente producido. 

Al transformar la naturaleza, el hombre se transforma a sí� mismo.
El hombre es la auto-producción del hombre como naturaleza humanizada. El cuerpo humano es resultado de la sociedad y de la historia.

Sólo a través de la riqueza objetivamente desarrollada del ser humano
es, en parte cultivada, en parte creada, la riqueza de la sensibilidad 
humana subjetiva, un oí�do musical, un ojo para la belleza de la forma.
En resumen, sólo así� se cultivan o se crean sentidos capaces de goces
humanos, sentidos que se afirman como fuerzas esenciales humanas.
Pues no sólo los cinco sentidos, sino también los llamados sentidos 
espirituales, los sentidos prácticos (voluntad, amor, etc.), en una
palabra, el sentido humano, la humanidad de los sentidos, se constituyen únicamente mediante la existencia de su objeto, mediante
la naturaleza humanizada. La formación de los cinco sentidos es
un trabajo de toda la historia universal hasta nuestros dí�as. (Marx,
1993: 153-54)

El cuerpo como construcción social es naturaleza trabajada
socialmente, no está sólo del lado de la naturaleza. Hay un sustrato 
biológico sobre el que la humanidad trabaja su historia. Existe un
trabajo productivo de la sociedad en el cuerpo que consiste en producir naturaleza humana, sociedad.

El trabajo social en el sujeto/cuerpo consiste en la institución de
sujetos/cuerpos “reglados” que reproducen la sociedad. El cuerpo
es humano en la medida en que básicamente es constituido, instituido por la sociedad. 

La sociedad es, (...) la cabal unidad esencial del hombre con la naturaleza, la verdadera resurrección de la naturaleza, acabado naturalismo
del hombre y acabado humanismo de la naturaleza. (Marx, 1993:
153-54)

El hombre mantiene una relación constante con la naturaleza llevando a cabo una actividad productiva: el trabajo, a través del que
transforma a la naturaleza y, por lo tanto, se transforma a sí� mismo. 
El trabajo instituye al cuerpo/sujeto como tal. La producción social 
del cuerpo está directamente relacionada con el trabajo como proceso
de producción y de transformación de la naturaleza (reproducción 
social). Y esta actividad productiva, connota la práctica social e instituye las relaciones sociales. Es posible analizar diferentes tipos de
relaciones sociales no necesariamente vinculadas en forma directa 
con la actividad productiva. Lo que no es posible es comprenderlas 
aisladas y al margen de ella, porque las relaciones sociales que instituye el trabajo –entendido como praxis social– condicionan todas 
las relaciones sociales. Porque el proceso de producción material
modifica no sólo las condiciones del trabajo, sino también las de la 
existencia humana. 

Dada la naturaleza biológica de los humanos, éstos precisan
reproducir constantemente sus condiciones materiales de vida para
mantenerse vivos y para reproducirse como especie. Pero la manera
en que los sujetos/cuerpos reproducen dichas condiciones materiales y reglan su reproducción como especie es una cuestión social, es
decir, propia de la “naturaleza humana”. 

La comprensión del cuerpo tal como fue expuesta es esencial para
entender aspectos de las regularidades, coherencias y conflictos de 
las prácticas sociales, porque permite relacionar dialécticamente las
condiciones sociales históricamente determinantes con las condiciones sociales en las que se manifiestan. Esto es así� porque el cuerpo 
guarda el pasado social y a la vez lo actualiza, produciendo respuestas relativamente ajustadas y oportunas en los distintos momentos 

y lugares en que actúa. 

2. Espacio y tiempo en el cuerpo
Las prácticas se constituyen en un tiempo y un espacio socialmente
construidos. Los cuerpos/sujetos se comportan, actúan, también en
tiempos y espacios constituidos.

La naturaleza y los perfiles de los objetos fí�sicos, los lí�mites materia
-
les y las caracterí�sticas corpóreas del cuerpo humano configuran y 
facilitan la reproducción del contexto y la conducta (...) Los aspectos
fí�sicos de las situaciones no afectan de forma pasiva a la conducta
durante todo el transcurso de la acción e interacción social. (Cohen, 
1991: 380)

En tanto los sujetos tienen corporizados significados de espacio 
y tiempo e incorporadas predisposiciones a actuar de cierta manera
en determinados contextos espacio-temporales de la vida social,
tienden a reproducir las relaciones sociales de poder que son, a la
vez, la condición y el resultado de esas prácticas.

Como conjuntos significativos, tanto el espacio como el tiempo
se comprenden en y a través de lo que hacen y dicen los cuerpos/
sujetos, y a la vez son elementos fundamentales para la comprensión de las prácticas.

En su análisis de las sociedades disciplinarias Foucault explica
cómo los cuerpos están y funcionan bajo condiciones situadas en
determinados usos de tiempo y espacio, de forma tal que los cuerpos ni se entrenan, ni se capacitan: se constituyen como cuerpos
disciplinados.

La ordenación espacial y temporal tiene una importancia básica para
la generación y el mantenimiento del significado, tanto por lo que se
refiere a la ordenación de las situaciones como al uso reflexivo de estas
situaciones para formular el intercambio verbal. (Cohen, 1991: 381)

4
 Para	clarificar	este	concepto,	citamos	a	Giddens	(1995:	41)	cuando	dice:	“una	
continuidad	de	prácticas	presupone	reflexividad,	pero	la	reflexividad	misma	
sólo	es	posible	en	virtud	de	la	continuidad	de	las	prácticas,	que	las	define	
claramente	como	‘las	mismas’	por	un	espacio	y	un	tiempo.	‘Reflexividad’,	
entonces, no se debe entender como mera ‘autoconciencia’ sino como el
carácter registrado de la vida consciente de la vida social”.

Aspectos espaciales y temporales tales como la habitación en la 
que se desarrolla una actividad determinada, los ritmos, el inicio y
el final de esa actividad, las distancias entre quienes participan, son
vividos por los sujetos que la realizan como elementos necesarios
y muchas veces naturales. Sin embargo, las formas en que se distribuyen y utilizan el espacio y el tiempo no están sustentadas en
propiedades “dadas” por la naturaleza. “El sujeto contrasta con un
mundo exterior que, aunque ‘social’, se le convierte en una especie
de naturaleza fija e irreductible” (Barker, 1984: 68).

Tiempo y espacio son construcciones sociales que materializan
prácticas y relaciones sociales como parte de la reproducción del
arbitrario cultural dominante. De ahí� que se vivan como naturales
ya que en gran parte los sentidos espacio-temporales se inscriben en
los gestos, las posturas, los desplazamientos y demás movimientos 
corporales. Por eso, la regulación de tiempos y espacios en prácticas
especí�ficas –si bien se aprende– al corporizarse como disposiciones
duraderas, se vive en muchos casos como parte constitutiva de los
sujetos. En otros casos en que los cuerpos/sujetos no se “ajustan”
a las regulaciones de tiempo y espacio establecidos, se experimen-
tan conflictos que los actores suelen explicar en términos de desor-
den. “Se tiene una noción del tiempo y del espacio que es una larga 
construcción histórica, y que ha estado dominada por el elemento
central, hegemónico, de la concepción del mundo de la clase dominante” (Marin, 1981: 53).

Esa noción histórica de tiempo y espacio existe, en gran medida, 
como conciencia práctica porque 
los agentes humanos o actores –empleo estos términos indistintamente– tienen, como un aspecto intrí�nseco de lo que hacen, la aptitud
de comprender lo que hacen en tanto lo hacen. Las aptitudes reflexivas
del actor humano se incluyen por lo general de una manera continua
en el flujo de la conducta cotidiana, en los contextos de una actividad
social. Pero la reflexividad opera solo en parte en el nivel discursivo.
Lo que los agentes saben sobre lo que hacen y sobre las razones de 
su hacer –su entendimiento como agentes– es vehiculizado en buena
parte por una conciencia práctica. Una conciencia práctica consiste 
en todas las cosas que los actores saben tácitamente sobre el modo 
de ser en contextos de vida social. (Giddens, 1995: 24)

Estas nociones de tiempo y espacio que nosotros entendemos
como parte de la conciencia práctica de los sujetos, son fundamentales porque sintetizan aspectos clave de las relaciones sociales.

De la misma manera, los modos en que los sujetos manipulan objetos, suponen un conjunto de significados construidos socialmente
vinculados al tiempo y al espacio, sobre los que permanentemente 
se realizan interpretaciones prácticas.

El mundo de los objetos, esta especie de libro donde todas las cosas 
hablan metafóricamente de todas las demás y en el que los niños
aprenden a leer el mundo, se lee con todo el cuerpo, en y por los
movimientos y los desplazamientos que trazan el espacio de los
objetos a la vez que son trazados por él. (Bourdieu, 1991: 236)

3. El dualismo cuerpo-mente: manifestaciones pedagógicas
Estudiar el trabajo pedagógico escolar en el cuerpo de los niños 
permite develar aspectos fundamentales de la constitución de los
cuerpos/sujetos dentro del proceso más amplio y complejo de la
reproducción social. 

Esto exige deslindar otras maneras de entender el trabajo peda
-
gógico sobre el cuerpo que, históricamente, han constituido parte
del discurso pedagógico. En este sentido, diversos abordajes han
establecido distintos ví�nculos entre cuerpo y educación escolar:
cuerpo/salud, cuerpo/aprendizaje cognitivo, cuerpo/comunicación.

Los estudios pedagógicos que establecen una relación primordial
entre cuerpo y salud fí�sica, tienen su origen y primeros desarrollos 
durante el siglo XIX, aunque en la actualidad hay planteos de este tipo.
Pueden hallarse en libros y manuales de pedagogí�a y de didáctica, enEducación Popular
currí�culos y, con mayor especificidad, en trabajos de Educación Fí�sica.

Sarmiento (1989: 295), en su libro 
, al desarrollar el capí�tulo “Salas de Asilo”, señala: 
...El desarrollo fí�sico de los chicos merece por sí� solo una atención
tan sostenida como ilustrada; a su edad no solamente han de mante-
nerse sino crearse órganos sanos; mucho aire y un movimiento casi
continuo son necesarios para la cultura de una organización que se 
debilitarí�a por la sujeción o por la inacción. 

La cuestión de la salud fí�sica está ampliamente desarrollada en
relación al cuerpo de los alumnos. El cuerpo se ha enfocado como
el lugar de la posible enfermedad, sobre el que debe trabajarse su
prevención y, por ende, el cuidado de la salud bajo un supuesto en
común “cuerpo sano, mente sana”.

A través del desarrollo de las capacidades fí�sicas, del cuidado de 
la higiene, de la disciplina postural, se protege el sostén material
del individuo. En función de esto se constituye una atención y una
enseñanza especializadas. 

Este enfoque se extendió hacia la preocupación por algunas capa
-
cidades “mentales” (atención, concentración, etc.). De esta forma,
amplió la perspectiva integrando aspectos psicológicos, sin contradecir los supuestos básicos. Al ampliar la mirada, el abordaje, pasó 
a ser psicobiológico.

Este planteo sobrevive en discursos actuales que enfatizan el
entrenamiento corporal como forma de alcanzar una eficiencia
fí�sica, que garantizarí�a el rendimiento intelectual y controlarí�a los
impulsos naturales.

El desarrollo de la Psicomotricidad como corriente pedagógica
redefine la relación cuerpo/salud, al considerar que la integración
del movimiento del cuerpo con los afectos y el pensamiento, garantiza un desarrollo óptimo psicofí�sico. 

La Psicomotricidad como disciplina tuvo su origen en la clí�nica, pre
-
cisamente para tratar de dar cuenta de aquellos trastornos que ni la
neurologí�a ni la psiquiatrí�a podí�an explicar por sí� solas a principios 
del siglo XX. (Aisenstein, 1995: 13)

Si bien existen dos grandes perspectivas –racional y relacional– 
que a su vez plantean diversas modalidades de trabajo, esta corriente
en su fundamentación teórica intentó en todos los casos “superar
el dualismo cartesiano”. Sin embargo, los planteos tuvieron como
supuesto común que la acción –que incluye movimientos, percepciones, afectos– es el primer paso que da lugar a desarrollos cognitivos.
De ahí� que, si se pretende un desarrollo armónico del ser humano,
hay que considerar dos planos –acción e inteligencia– como complementarios y mutuamente necesarios. 

Esta concepción, también dualista en tanto divide al sujeto, ha
modificado su ví�nculo estricto con aspectos de la salud. Dicho rasgo
continúa siendo tomado en cuenta; lo fundamental es la relación
entre cuerpo y aprendizajes cognitivos, entendiendo la educación
del cuerpo como un facilitador para introducir al sujeto en los conocimientos que requieren grados de abstracción.

De este modo, queda reconocido el ví�nculo entre el pensamiento,
las emociones, los afectos, la acción y el movimiento. Pero, se trata
de una relación y, por lo tanto, del reconocimiento de la existencia
de dos “partes” que se conectan en función de una unidad, precisamente el individuo. 

Este supuesto dualista, en los dos casos analizados, nos remite
en última instancia al antiguo dualismo religioso filosófico que plan-
tea al hombre como constituido por dos partes, que, si bien no se
mantiene en todos los casos bajo términos similares, conserva en su
aspecto esencial la doble constitución.

En el plano del discurso pedagógico es posible diferenciar dos
amplias perspectivas dominantes: cuerpo/salud y cuerpo/aprendizaje cognitivo. Esta segunda visión surge en la discusión con la primera. Quienes entienden que la educación corporal está vinculada
al desarrollo de la inteligencia en un sentido bien amplio, critican los
planteos que ven en lo corporal fundamentalmente la protección de
lo fí�sico –en todo caso como soporte de capacidades mentales– por 
los efectos que produce en los sujetos este trabajo. Se trata de una
crí�tica interesante, porque plantea que la actividad corporal reducida
a la problemática de la salud tiene efectos inhibitorios, represivos,
de rigidización de los individuos, etc. De ahí� que ambos planteos,
desde el punto de vista pedagógico y didáctico, resulten antagónicos.

Desde una perspectiva diferente más reciente, se ha comprendido
al cuerpo dentro del campo de la comunicación. Este enfoque, al
igual que los anteriores, no se origina en la Pedagogí�a. Se construye 
en ámbitos tales como la psicologí�a, la semiologí�a, la etologí�a, etc. El
desarrollo de estos planteos en estudios educativos, focalizaron en el
cuerpo el lugar de la expresión, entendiendo así� al mismo como un 
lenguaje. Estas posturas tienen en común presuponer que la situación pedagógica es de comunicación y que, por lo tanto, ésta no se
produce sólo a nivel del discurso verbal, sino que opera también la 
comunicación no verbal, producida por los gestos, actitudes, posturas, desplazamientos, vestimenta, etc. Esta comunicación no verbal 
se considera menos consciente (en algunos casos, incluso, llegan
a definir aspectos de ella como inconscientes), más involuntaria y
permite conocer y dejarse conocer en los impulsos más í�ntimos. Por
lo tanto, es la zona de la expresión de emociones, afectos, deseos. El 
cuerpo es entendido como lugar de manifestación de aquello que
está menos bajo el control de los individuos.

Con relación a la comprensión de la expresión en la escuela, Jorge
Larrosa observa que está basada en la idea de “sacar-apretando-paraafuera”, lo que supone un cuerpo como conjunto de signos, como
“medio” a través del cual cada individuo se muestra a sí� mismo. 

Los comportamientos corporales serí�an tomados como signos, y en 
los signos de estos lenguajes habrí�a alguna pista, algún rastro del
individuo que lo produce ... cuando se mueve, el niño estará mostrándose a sí� mismo. (Larrosa, 1994: 301)

Esta perspectiva actualiza el supuesto dualista bajo la forma interioridad/exterioridad. El cuerpo es así� considerado como un medio
que deja ver el estado interior del individuo, y por lo tanto a través 
de la educación corporal se estarí�an “educando” los afectos, las emo-
ciones y demás rasgos de la personalidad.

Cada individuo con su cuerpo, pero no aislado, estarí�a comuni
-
cado con la exterioridad. Y cada cuerpo serí�a considerado capaz de 
mediar entre la interioridad y la exterioridad del sujeto. Dos partes,
el individuo y la sociedad, lo interior y lo exterior. 

Desde esta perspectiva, quienes entienden como un problema
central al individuo “reprimido”, desarrollan planteos y estrategias 
imbricadas con la noción de libertad, en tanto el cuerpo no serí�a
moldeado sino liberado, lo que darí�a la posibilidad de liberar al indi-
viduo de aquellos moldes que lo estarí�an sujetando, reprimiendo,
oprimiendo.

El ingreso de este tipo de enfoques al campo educativo se produjo,
sin duda, como consecuencia de cuestionamientos y crí�ticas. De hecho,
hay diferencias notorias entre esta última manera de interpretar al 
cuerpo en la escuela y las otras dos. Sin embargo, este último enfoque ingresó como parte de propuestas didácticas y normativas, sin 
que medien contradicciones de fondo que obliguen a desprenderse 
de ciertas nociones para “tomar” otras.

Esto es así� porque a partir de los análisis que se realizan compren
-
diendo al cuerpo como el lugar de la expresión y comunicación, y/o
como el lugar de lo psicobiológico, es posible proponer metodologí�as,
formas de organización escolar, formas de relación y trabajo, cuestiones relativas a los momentos de trabajos y de descanso, etc. 

De esta manera, el cuerpo vuelve a quedar reducido a lo material,
lo afectivo, lo emocional, lo interior, y nuevamente no se considera lo
intelectual, lo cognitivo, lo social, etc. El cuerpo –pedagógicamente
hablando– puede ser llevado a un lugar muy subordinado respecto a
la ciencia, el conocimiento; o bien puede ser sobreestimado como el
espacio de conquista de la individualidad, la libertad, sobreponiéndose a cualquier otra necesidad del individuo.

Estas formas de dualismo alientan este significado, según el cual
las partes se vinculan siempre de una manera asimétrica, ya sea que
se subalternice el cuerpo frente a la capacidad de comprender la realidad, ya sea que se lo sobreestime como el espacio de conquista de
la libertad del sí� mismo. En ambos casos, se establece la separación 
entre conocimiento y cuerpo, y no se advierte que el “aprendizaje no
es sólo un proceso cognitivo sino también somático” (Mc Laren, 1994).

La importancia de señalar en estas perspectivas las concepciones
dualistas reside en que refuerzan la naturalización del significado
del cuerpo como naturaleza. El cuerpo, al ser interpretado como
lo que relaciona en forma material o mágica a las personas, no es
identificado con lo que en realidad es: la propia relación social. Este
proceso ha sido definido por algunos autores como descorporiza-
ción, término que 

…significa que, a lo largo del proceso de civilización, la identidad, la 
interacción, la jerarquí�a social y el funcionamiento del sistema social,
fueron volviéndose independientes de las habilidades corporales y 
de la apariencia del cuerpo. (Salin Gonçalves, 1994: 18)

En las perspectivas analizadas, el cuerpo, al ser tomado como un
objeto a entrenar, modelar, descifrar, se instala como un lenguaje que
lo referencia, y lo niega en cuanto construcción social. 

4. Práctica pedagógica en el cuerpo
En ruptura con los planteos desarrollados, existe otra perspec
-
tiva para entender el trabajo pedagógico en los cuerpos que vincula
a los cuerpos/sujetos con la inculcación de convenciones culturales
dominantes, sustentadas en relaciones de poder que, de este modo, 
contribuyen a reproducir.

En la escuela hay un constante e intenso trabajo en todos y cada 
uno de los cuerpos; hay acción y esfuerzo para transformar los cuer-
pos de acuerdo a formas concretas en cuanto a sus dimensiones, sus
diferencias de género y edad, sus gestos, modales, comportamientos, atuendo, momentos de descanso y actividad, etc. Y estas formas
concretas tienden a producir un cuerpo/sujeto social escolar. Este
trabajo también incluye la producción de la interpretación de ese
sujeto sobre sí� mismo y sobre los otros. En este sentido, Peter Mc
Laren sostiene que:

El problema en las escuelas no es que se ignoren los cuerpos, sino
que se subestima el lenguaje y la representación como factores
constitutivos de la configuración del cuerpo sujeto, como soporte
de significado. (Mc Laren, 1995: 93)

La producción del sujeto/cuerpo escolar ha sido estudiada porTrabajos 
Foucault, en sus conocidos trabajos sobre la sociedad disciplinaria, a 

Elementales sobre la Escuela Primaria 

propósito de los “cuerpos dóciles”. A. Querrien, en su libro  

Arqueología de la escuela

del Yo y Educación 

Urí�a en  

Tecnologías 
(1979), J. Varela y F. A�lvarez
(1991) y J. Larrosa en 
(1994), han profundizado el examen de la produc-
ción de los cuerpos dóciles de los niños, en sus estudios genealógicos
acerca de la escuela. 

Giddens (1995: 167) ha retomado y reformulado esta perspec-
tiva al afirmar:
El aula como la escuela, es “contenedora de poder”. Pero no es tal que
sólo bata y cuaje “cuerpos dóciles”.... Una disciplina por vigilancia es
un medio poderoso de generar poder, pero depende, sin embargo, del
acatamiento más o menos continuo de quienes son sus “súbditos”.
Conseguir semejante acatamiento es en sí� mismo un logro frágil y
contingente, como lo sabe cualquier maestro.5

Por su parte, Mc Laren aporta el concepto de intextualización
vinculándolo al proceso de encarnación (corporización):
Las escuelas se convierten en lugares de encarnación en el sentido que
sirven como ruedo discursivo en el que las normas del poder social,
fundado en la clase y en la pertenencia a un sexo, se intextualizan en
el cuerpo del alumno, reflejando el más amplio cuerpo polí�tico de la
sociedad en su conjunto. (Mc Laren, 1994: 93)

Los cuerpos/sujetos son producidos en un proceso en que la misma
acción regula y controla su transformación. Esta transformación está
regida por formas, modalidades, estilos a los que necesariamente se
ajustan los sujetos sociales bajo una noción común de utilidad. Un

cuerpo sujeto útil, que no es útil para todos por igual.  

5 Intextualización,	tal	como	lo	utiliza	Mc	Laren,	se	refiere	a	la	transformación	
de	los	cuerpos	en	significantes	del	poder	y	la	ley	oficial.
Es mediante el reconocimiento de la fusión de la polí�tica y de la ética
que el cuerpo, en tanto lugar de la encarnación, cobra importancia
pedagógica. (Mc Laren, 1994: 93)

Pero para identificar esa fusión, es preciso proceder a la ruptura
con la perspectiva que instala la mirada pedagógica y el sentido
común pedagógico, para advertir que este trabajo escolar sobre el
cuerpo sucede allí� donde se supone que no sucede, mediante ense-
ñanzas por lo general incidentales que, como simples indicaciones
de importancia puramente formal o secundaria, acompañan a la
enseñanza de los aspectos considerados más importantes.

Los modelos de alfabetización en el proceso de escolarización exhi
-
ben posturas particulares (formas correctas de mantener el cuerpo 
durante la lectura), silencios, gestos y señales de demostración de
“estar presente en el aula” que codifican formas particulares de
actuar, ver, hablar y sentir del estudiante. (Popkewitz, 1995: 193)

La inscripción del arbitrario cultural escolar dominante del orden
escolar sucede, casi enteramente, a través de estas acciones laterales que ningún currí�culo escrito menciona, pero que todos practican
mientras se enseña “lo importante”. 

La trampa pedagógica consiste en que arrebata lo esencial aparentando que exige lo insignificante, como el respeto a las formas y las 
formas de respeto que constituyen la manifestación más visible y,

politesse

politiqueal mismo tiempo, más natural de la sumisión al orden establecido,
o las concesiones a la cortesí�a (
), que encierran siempre
concesiones polí�ticas (
). (Bourdieu, 1991: 119)5. “Orden escolar” en el cuerpo
Tal como señalamos al principio, la noción de “orden escolar”
exige ser analizada para entender en todas sus implicancias el tra-
bajo pedagógico en el cuerpo.

El “orden escolar” –y sus variantes, tales como el “orden de la
clase”, el “respeto al orden”, la necesidad de “mantener” o “restablecer el orden”– constituye una categorí�a social, producida y repro-
ducida por actores sociales como parte de la interpretación y de la
orientación de sus prácticas en la realidad cotidiana de la escuela, e 
integra el sentido común pedagógico. 

Para reconstruir algunos de los significados de lo que es el “orden
en la escuela”, se hace necesario apelar a una categorí�a teórico-analí�-
tica: “arbitrario cultural escolar dominante”. E�sta retoma y reelabora
la conocida definición de Bourdieu y sus colaboradores sobre arbi-
trario cultural, categorí�a básica de su teorí�a de la violencia simbó-
lica, como parte de las herramientas conceptuales para deconstruir
y reconstruir la categorí�a social “orden escolar”.

Esta necesidad de establecer la diferenciación entre ambas categorí�as tiene sentido porque se trata de una categorí�a social que, al
igual que “orden social”, descansa –como más adelante analizamos–
sobre un conjunto de supuestos tácitos, no explicitados en su mayor
parte discursivamente, algunos de cuyos fundamentos por su misma
y aparente obviedad tienden a estar presentes, incluso en forma
inadvertida, en elaboraciones de la teorí�a y la investigación social. 

La inclusión del término “arbitrario”, precisamente, pretende
llamar la atención sobre el hecho de que los significados asociados 
al orden, tal como se presentan en la cultura escolar, no se derivan
de ningún principio lógico o ley natural, pese a vivirse como relativamente lógicos y naturales. Y al hecho que, al vivirse de ese modo, 
tienden a producir y reproducir el desconocimiento de las relaciones
de fuerza que, en última instancia, sustentan las relaciones sociales 
globales de dominación y hegemoní�a, dentro de cuya trama se inser-
tan y sostienen –a través de diversas mediaciones– las relaciones y 
prácticas especí�ficamente escolares. 

A la vez, el término “dominante” pretende acotar y delimitar
aquellos significados que predominan en la cultura escolar y definen
el sentido legí�timo de las prácticas escolares, en relativa correspon-
dencia con los significados legitimantes de la estructura social. Ello 
no implica desconocer que otros significados discrepantes coexis-
tan contradictoriamente y en tensión con el arbitrario dominante
en las prácticas escolares de maestros y alumnos. Por el contrario,
“dominante” define una posición con relación a significados que no 
son dominantes y que, de alguna manera, son “dominados” bajo la
forma de su desconocimiento o su descalificación. 

El arbitrario cultural escolar que estamos analizando está constituido por un conjunto de significados –nociones ontológicas, reglas–
actualizados y organizados en torno al término “orden”, algunos de 
los cuales provienen histórica y socialmente desde “afuera” de la
escuela, pero son resignificados dentro de la cultura escolar, y otros
son producidos desde “dentro” por la propia cultura institucional
de la escuela y luego extienden sus implicancias al conjunto de la
vida social. 

El “orden escolar” recibe así� algunas de sus connotaciones de la 
categorí�a social “orden social”, usada habitualmente para referirse a
la sociedad global, si bien es resignificada en el interior de la cultura
escolar, a la vez que el significado escolar de “orden social” es, con
frecuencia, concebido según una extensión del sentido del orden tal
como es vivido en la escuela. 

Una de las caracterí�sticas fundamentales del arbitrario “orden
escolar” consiste en que ese conjunto de significados existe, en gran
parte, vinculado a las condiciones de reproducción de las prácticas 
escolares y como conciencia práctica. Sólo parcialmente se presenta
como nociones que se pueden enunciar con palabras, ya que existe 
fundamentalmente en estado incorporado a los sujetos, bajo la forma
de predisposiciones a percibir, sentir, “vivir” las relaciones, prácticas
e interacciones, de un modo más o menos inmediato, como estando
dentro o fuera del “orden”.

Esta forma de existencia como conciencia práctica remite a la
necesidad de vincular permanentemente el estudio del sentido del 
orden y su posibilidad de ser inmediatamente “vivido”, a los procesos
de construcción social del cuerpo de los individuos. Mediante estos 
procesos, los individuos se constituyen como sujetos sociales particulares de cierta clase, bajo la forma de inscripción en el cuerpo de los
modos apropiados de actuar, según las posiciones y roles dentro de 
la trama de relaciones sociales. E�stas se manifiestan luego como pre-
disposiciones espontáneas y “naturales” a actuar de ciertas maneras.

CAPÍTULO II

El espacio y el tiempo escolar: 
la institución encarnada

as maneras en que los maestros y los alumnos ocupan el espacio
escolar, sus posiciones relativas, los modos de disposición y organización de los tiempos, así� como las interpretaciones que los propios
maestros realizan de las formas de utilización y empleo del espacio y
Lel tiempo en la escuela, denotan aspectos relevantes y relativamente
tácitos de las relaciones sociales. Más aun, las relaciones sociales
en la escuela, así� como en cualquier institución, están ordenadas
temporal y espacialmente. Si bien el espacio como el tiempo tienen 
una existencia “formal” independiente, los individuos no podemos
percibirlos más que a través de la interpretación y el filtro de las
representaciones colectivas y de la actividad humana y social (Marc
y Picard, 1992: 84). La socialización escolar es fundamental en la
incorporación de esta percepción del espacio y del tiempo producida
por la cultura, enseñando usos sociales y personales del tiempo y el
espacio que exceden la vida dentro de la escuela. La escuela genera 
el ritmo de los niños en el dí�a y también marca tiempos al trabajo y 
las vacaciones de las familias, por ejemplo. Por eso es posible reconocer en las formas en que se despliegan usos sociales del espacio
y el tiempo en la escuela, aspectos de la reproducción y producción 
de la vida social. 

El ingreso de los niños a la escuela implica, entre otras cosas, el 
aprendizaje de la escuela como espacio-tiempo simbólico, es decir, 
como un mundo cuya estructuración espacio temporal debe ser
incorporado. Los lugares, ámbitos, situaciones y momentos mate
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rializan tipos de prácticas y de relaciones sociales especí�ficamente 
escolares, que se experimentan como “correctas” o “adecuadas” a
partir de convenciones incorporadas a los individuos como predisposiciones –relativamente espontáneas y naturalizadas– a experi-
mentar y actuar de cierta manera en esa realidad espacio-temporal.

De ahí� que nos detendremos a analizar algunas formas funda
-
mentales de uso social del espacio y del tiempo y, especialmente,
aquellas que resultan enseñanzas “cuerpo a cuerpo” del arbitrario
cultural dominante del orden escolar.

El tiempo cronológico escolar –que establece horarios que rigen
los momentos de entrada y salida, la duración de las clases y los
recreos, etc.– y el espacio fí�sico escolar –que establece los lí�mites
del adentro y el afuera (calle/escuela, aula/patio), la disposición del
mobiliario, los desplazamientos de los sujetos, etc.– son dimensiones regladas que constituyen parte del control burocrático-administrativo con que el Estado tiende a unificar el funcionamiento de las 
instituciones escolares.

Desde sus inicios hasta la actualidad, las escuelas primarias, dentro
de un marco de variantes, deben obedecer a un tipo de construcción
edilicia, con determinadas medidas para cada sector, dependencias 
y servicios, mobiliarios, etc. Y además funcionan bajo un calendario
y un horario similares. En ningún caso, ni bajo ninguna consideración, cada escuela decide con total independencia otros encuadres
espacio-temporales.

Este tiempo cronológico de la escuela, sincronizado con la “hora 
oficial”, y este espacio fí�sico escolar uniformado a la “reglamentación
oficial”, como parte de la instalación de la regularidad y segmentación
del tiempo y el espacio propios del orden moderno, funcionan como
principios de organización de la vida social cotidiana. Sin embargo, 
suelen entrar en tensión con los diversos usos del tiempo y espacio 
que hacen los sujetos, maestros y alumnos, dentro del marco y los
“lí�mites” de las convenciones del arbitrario cultural escolardominante.

La enseñanza de la ubicación espacio-temporal es parte de la
tarea constante de los maestros en el inicio de la escolaridad, no
como contenido a enseñar
sino como un conjunto de enseñanzas
6
Esta aclaración se debe a que los términos ubicación espacial y ubicación

temporal, utilizados en la escuela primaria como conceptos didácticos, están
asociados a la enseñanza de ciertos contenidos en determinadas áreas curricupermanentes, no planificadas, incidentales y, por ende, poco adver
-
tidas por los maestros como tales en el momento en que suceden.
Por eso es importante reflexionar acerca del modo inicial de
inculcación en los niños del sentido especí�ficamente escolar del
espacio y del tiempo institucionales. El sentido más general de ese
modo inicial consiste en la incorporación y naturalización de ritmos,
momentos de inicio y final de actividades, ubicación y ocupación de
lugares, manejo de distancias, zonas y objetos, etc.

Si bien estas enseñanzas no son advertidas como tales por los
maestros en el momento en que se producen, con posterioridad, al 
reflexionar sobre las mismas las reconocen y valoran como impor-

— Esto es lo que no se ve.

tantes, mediante expresiones tales como: 

— Nadie sabe todo lo que hacemos para que los chiquitos adquieran 

los hábitos necesarios."

— Nada queda escrito, esto lo sabemos nosotros.

— Parece una pérdida de tiempo.

— Se nos gasta la garganta diciendo una y otra vez tenés que esperar

a que toque el timbre.7
Ahora bien, al interrogarnos acerca del sentido de estas enseñanzas y los principios que las organizan, reconstruimos algunos
1. Éste es tu lugarcriterios prácticos comunes entre los maestros.

Un primer criterio podrí�a ser enunciado como la necesidad de
construir el sentido de los lugares propios de cada uno de los niños,
los lugares propios de los otros niños y los lugares propios de los
maestros. La estimulación del proceso de internalización del sentido escolar de los lugares propios y ajenos se producen de maneras
diferentes y en diversas situaciones. Es habitual que los maestros
utilicen múltiples formas que indican la relevancia de los lugares
que se ocupan.

lares, y no guardan relación con la problemática que aquí se expone. En todo
caso,	cabría	preguntarse	acerca	de	las	dificultades	que	genera	el	tratamiento	
de la problemática espacio-temporal en términos didácticos. 

7
Utilizamos la cursiva para las citas referidas al material empírico de esta investigación, para diferenciarlas de las citas de autores. 

Si bien no hay en los primeros grados –y en particular durante
los primeros meses del año– un esquema único de distribución y
localización espacial de los niños y de la maestra, es habitual que
los maestros señalen una forma adecuada para cada momento. A
veces, los niños están todos separados y otras veces agrupados, ya
sea de a dos –en fila o no–, en grupos de cuatro a seis niños, en ronda,
sentados en el piso o con los bancos alineados en cí�rculo, alrededor 
del escritorio de la maestra o de alguna mesita que ella instaló en el
centro como si fuera el escritorio. Cada una de las formas de “armar”
el aula suele corresponderse con iniciativas de los maestros. 

Sobre estas formas de organizar el espacio de la clase, los niños 
también tienen iniciativas que combinan algún cambio de grupo,
desplazamientos a modo de “visitas” al lugar del otro, una ida con
la silla al frente o al fondo, etc. En algunos casos, la modificación no 
es considerada por los maestros como una alteración en el ordenamiento. Sin embargo, suele ocurrir que el “no quedarse en su lugar”
produzca, al menos, una mirada o una observación a través de un
gesto o palabras. 

En el comienzo de una actividad es habitual que los maestros
indiquen la ubicación de los alumnos que, además de producir la distribución de los niños en el aula, establece un corte –un freno en el 
flujo de interacciones que habí�a hasta el momento– como señal que
se pasa a otro momento, a la actividad escolar "propiamente dicha".

— Nos ponemos todos en ronda, sentados en nuestras sillitas, porque
A modo de ejemplo, transcribimos algunas expresiones de maestros:
la maestra trajo algo.
— Vengan todos adelante, hacemos una ronda en el piso, vamos a
jugar.

— Acercamos nuestras mesitas, formamos grupitos y la seño va a
repartir material. 

La importancia que adquieren estos señalamientos en el inicio
de una actividad se advierte en el siguiente fragmento de un regis 

Mientras se desplaza por el centro del salón, la maestra dice:
tro de observación:
— Vamos a formar cuatro grupos. 

Dos niños del grupo 1 se levantan y se desplazan. La maestra permanece
parada en el centro, y observa a los niños que se siguen desplazando 
por el aula, y dice en voz alta: 

—Me parece que entendieron mal, que entendieron que son grupos de

cuatro. No, son cuatro grupos. 

La maestra se desplaza y ayuda a acomodar a los chicos para formar 
los cuatro grupos.

— Las veces que yo daba un cuento, mi idea era que todo el mundo esté 

En el curso de una entrevista, una maestra de primer grado señala: 

sentado en ronda y no de otra manera porque me parece que llega
más (...) El banco mismo interrumpe la comunicación de persona a
persona (...) Lo ideal es que existan dos lugares: uno para el grupo 
y otro con el banco para cuando se necesita apoyar cosas, escribir.

Es habitual que la maestra cambie a algunos niños de lugar durante
el transcurso de la clase. En estos casos, no se trata ya de un cambio
en el esquema general de distribución en el espacio, sino de los lugares que ocupan algunos niños dentro de ese esquema general. Ante 
estas modificaciones, los niños a veces se niegan a cambiar, otras
veces se alegran por el cambio, y otras permanecen indiferentes. Estas
decisiones, tomadas sobre la marcha por las maestras, transmiten

–más allá de las palabras– diversos mensajes: algo “no anda bien”
en la tarea y la modificación del lugar es una forma de reorientarla; 
o se trata de una señal afectiva de acercamiento situando a alguien 
al lado del maestro, o de una forma leve de sanción o advertencia, al
alejarlo de su grupo o de su lugar. Las siguientes situaciones regis
Paola pasea por el aula mientras están haciendo algún trabajo en el 
tradas muestran cómo se actúan estos mensajes: 

cuaderno. La maestra la lleva con ella y le pide que la acompañe y se 

sienta en un lugar con ella sola y le ayuda a hacer parte de su trabajo.
Raúl solía ser cambiado de lugar por jugar, gritar, pelear con el que
estaba sentado. Incluso en algunos momentos lo paraba en algún lugar,
o lo sacaba del aula.

Sin que el maestro realice señalamientos directos, algunos niños
cambian de lugar. A veces, esto es considerado como inapropiado
por el maestro, quien le indica que debe volver a su lugar, o lo toma 
suavemente y lo reconduce hacia la posición anterior; otras veces,

Un maestro entrevistado narra:  

esto sucede sin que el maestro lo impida.
— Durante la primera hora de clase, Juan solía estar, por ejemplo, en
tres lugares diferentes: primero al lado mío, luego lo mandaba a
sentarse solito y finalmente, otra vez, con su mesita, al lado de mi 
escritorio. Cuando lloraba o llegaba al aula llorando, se sentaba
al lado de mi escritorio. Cuando se tranquilizaba, iba a otro lugar, 
que no siempre era el mismo.

En este relato se puede advertir la importancia del maestro como
punto de referencia para constituir el lugar, ya sea tratando de aproximarse, ya sea tratando de alejarse, como en el testimonio siguiente.

Comentando el caso de tres alumnas que “no hablaban, no avan— Se refugiaban en un rincón del aula. Aunque yo me sentara al lado 

zaban” y no aprendí�an a leer y escribir, un maestro cuenta:
de ellas no les importaba, yo me sentaba en la mesa con ellos a

trabajar (...) Trabajaban y hablaban mucho conmigo, pero ellas
nunca me hablaban. Ellas siempre allá, en el fondo.
Los desplazamientos de mesas y sillas cuando empieza la jornada,
así� como el acomodamiento de mochilas, ocurren todos los dí�as. A
partir del inicio del año escolar, los maestros convocan a los niños
para participar en el desplazamiento del mobiliario, ordenarlo y
ubicarse ellos mismos. Asimismo, muestran y comentan la forma en
que deben desplazarse, de acuerdo al señalamiento de una maestra:
“con zapatos de algodón”. Esta expresión encierra dos indicaciones: 
sin ruido y sin arrastrar las sillas. 

La maestra comunica a través de la ubicación de mesas, sillas,
mochilas, el lugar que debe ocupar cada uno y el comienzo de una
actividad –como en el primer ejemplo– o de la jornada –como en los

— Cuando entramos al salón, los chicos ya saben que, si yo veo mochilas
otros dos. Una maestra en una oportunidad comentó: 

en el piso, no empezamos. Y como ellos quieren empezar, se apuran
a colgarlas. 

En cierto momento, una mirada bastará para entender que la clase
no comienza porque algún objeto no está en "su" lugar. 

2. Tiempos y ritmos al unísono 
Un segundo criterio se vincula con la necesidad de organizar con
relativa uniformidad los comienzos y finales de diferentes activida-
des, así� como los ritmos con que se desarrollan. 

Lograr que en primer grado el inicio y el final de clase, por ejem
-
plo, se ajusten a las pautas regladas para el conjunto de la escuela,
es una tarea compleja para los maestros. Muchos de ellos justifican 
esta dificultad en explicaciones centradas en la edad, la maduración,
las caracterí�sticas de los niños. Otros, aluden a sus propias dificul-

— Tienen que aprender a trabajar todos juntos. No te olvides que 

tades de acomodación:todavía son muy egocéntricos. Es un hábito que tienen que adquirir.
— Soy un desastre en el grado con los tiempos porque yo nunca pude 
organizar una clase en un tiempo de una hora (...) A mí siempre
me costó organizar los tiempos de una hora.

Con mayor o menor ajuste a los tiempos “oficiales”, los maestros 
señalan el momento de inicio. Es decir, si bien las clases comienzan 
una vez finalizado el recreo, no siempre el perí�odo de acomoda-
miento previo al inicio de la actividad es el mismo, y las formas que 
los maestros utilizan para comunicar dicho momento son diversas. 

El perí�odo previo al comienzo de una actividad de clase se puede
alargar o acortar por circunstancias muy diferentes: alguna tarea previa que realiza la maestra dentro o fuera del aula, una visita de algún
otro adulto o la conversación o atención particular de la maestra a
algún niño. Pero siempre la actividad de la maestra es la que determina el inicio y éste es comunicado a través de diferentes tipos de

La maestra se para al frente del aula y dice:  

señales, tal como se puede advertir en este fragmento de registro: 
— Bueno, vamos a empezar, ya perdimos mucho tiempo.
Espera unos instantes con los brazos cruzados, apoyada sobre el
pizarrón y luego dice:

— Por favor atiendan acá... Sh ... sh... Juancito hace rato que te estamos

esperando a vos.

La maestra se coloca al lado de Juancito y lo acomoda en la silla que 
le corresponde y le dice algo en voz muy tenue. Levanta su cabeza y
mirando a una niña dice:

— Carolina andá a tu lugar, así no podemos empezar. 

Los niños no siempre responden inmediatamente a las comunicaciones de inicio. A veces, prolongan alguna actividad que comenzó
en el recreo, o continúan con las interacciones propias del momento
de acomodamiento, o piden ir al baño, o se acercan a la maestra para
decir o pedir algo, o toman posturas que no se corresponden con el 
inicio de actividad –recostarse sobre la mesa, sentarse con la silla al
revés, pararse arriba de la silla–, o hacen ruidos diversos con la voz 
o con algún elemento, etc.

El final de una clase tampoco es necesariamente coincidente con
el momento “oficial” que señala el timbre. Algunas veces la clase ter-
mina después. Por ejemplo, cuando al escuchar el timbre los niños
dan una instantánea señal de final –se incorporan de sus asientos,
se acercan a la puerta, miran hacia la puerta, cierran sus cuadernos,
etc.– los maestros comunican, también con mucha rapidez, que la
clase aún no ha finalizado, con una actitud postural muy elocuente 

— Siéntense y esperen un ratito que todos terminemos.
acompañada de expresiones tales como:
— Yo no terminé todavía.

— Momentito, está hablando Mirta. 

— Así no, acomoden sus útiles antes de salir.

En algunas oportunidades la maestra indica que algunos niños
pueden salir al recreo, aunque no haya sonado el timbre, por lo general
— Los que se apuren van a poder salir a jugar antes.

estoestá determinado porla finalización deuna tarea y preanunciado:

— Si hacen todo bien y rapidito, van a tener más recreo. 

De manera similar se produce lo contrario. Después de la señal del
timbre, algunos niños se quedan en clase continuando la actividad. 
Para ellos se prolonga el tiempo de la clase, se alarga el final y no
siempre la maestra permanece en el aula junto a estos niños. En esos

— Tanto charlar, ahora vas a tener que trabajar solito. 
casos antes de salir del aula suelen usarse expresiones tales como: 

— Como antes se dedicaron a jugar, ahora, cuando el resto de los
chicos juegan, ustedes tienen que trabajar. 
Algunas veces, uno o varios niños no abandonan su actividad de 
clase, aunque la maestra haya dado las señales de finalización y los 
demás niños hayan comenzado el perí�odo de recreo. Los maestros
observan estas situaciones e intentan disuadirlos a fin de que parti-

— No te preocupes, después vas a tener tiempo de terminar. Está lindo
cipen del tiempo del recreo:  

el sol; vamos, salí. 

— Acordate que nadie puede quedarse en el salón durante el recreo. 
—
Si después falta algo te van a culpar a vos, mejor andá a jugar al patio.
El recreo también suele prolongarse más allá del sonido del timbre. Por lo general los niños lo alargan porque continúan con sus
actividades y no ingresan a los salones, o a pesar de haber ingresado
al salón, continúan con la actividad que desarrollaban en el espacio 
del recreo.

A veces, también los maestros dan señales de continuación del
recreo pese al sonido del timbre, ya sea porque quienes están en el 
patio continúan conversando parados al lado de la puerta de entrada,
sin entrar al aula, o porque algunos están en otros lugares de la escuela
(cocina, dirección, sala de maestros). En esos casos, algunos grupos 
son llamados por sus maestros y otros, al no estar éstos presentes, 
continúan con el recreo.

Losajustesydesajustesdelosmomentosdeinicioy finalización de
actividades en el ámbito escolar respecto a los tiempos oficialmente
determinados son constantes. Por lo general, no existen grandes difi-
cultades para interpretar en forma práctica las diversas variantes. Lo
relevante, en todo caso, no se sitúa en el plano de las variantes, sino
en el hecho de lograr la coincidencia grupal en relación al uso del
tiempo y en que sean los maestros quienes lo deciden y controlan.
A los niños les corresponde interpretar las señales de los adultos y 
“acomodarse” a ellas, lo que implica la presencia de situaciones de
“forcejeo” y tensión entre alumnos y maestros y también entre los
mismos alumnos.

Los diversos ritmos de la clase tienen implicancias en las formas
de desarrollar las actividades, en las maneras en que se “trabaja” en
clase. Hemos identificado formas de organizar acciones en el tiempo
dedicado a la clase, que nos sugieren la existencia de un control del 
ritmo por parte de los maestros en búsqueda de una cierta uniformidad. Es evidente que, en las clases de primer grado de las escuelas
observadas, no se impone un único ritmo estrictamente uniforme,
pero hay una cierta regularidad. Podrí�amos decir que los maestros 
apelan a múltiples maneras de actuar y hablar para regularizar el
ritmo de la clase, es decir, para incorporar a todos los niños a un
ritmo medianamente uniforme. Y este ritmo uniforme no es ni muy 
acelerado, ni muy ralentado. Se manifiesta en la constante insisten-
cia de los maestros por regular la “velocidad” en diversos momentos de la clase.

Para los maestros no es una tarea sencilla el logro del ritmo de
clase. Hay un doble esfuerzo: el de incluir a los niños e incluirse dentro
del tiempo predefinido de clase (cuarenta minutos), y el de adecuar,
adaptar, acomodar la clase a los ritmos de los niños. Los ritmos se
viven, se experimentan corporalmente, lo que dificulta aun más la
posibilidad de regulación (si se imagina como una tarea planificada 

— A veces uno termina presionando cuando ve que el tiempo no es
con exactitud). Un maestro durante una entrevista explica:
utilizado para el momento que estaba planeado. Pero siempre uno
se lleva sorpresas con los tiempos, los tiempos no son los que uno
cree muchas veces y depende también del tipo de intereses que
derive lo que uno está trabajando. Porque por ahí uno trabaja
algo que no genera ningún interés para los chicos y, si bien era
algo que parecía muy largo, se realiza en un tiempo más corto. Y
otro tipo de actividad que puede ser más corta generando interés, 
generando mucho diálogo entre ellos, muchas cosas que hacen que
algún trabajo específico se amplíe a otro.

tempo8
El maestro se apoya en su sentido práctico del 
adecuado 
y regula los ritmos de las actividades en función de enseñar la regularidad como condición de realización de las tareas y de las demás
actividades. La inscripción en los individuos de un mismo sentido
3. Hay que saber esperarde la regularidad forma parte del proceso de su homogeneización. 

La regulación de los niños dentro de un espacio acotado durante
perí�odos de tiempos más o menos regulares es parte de la inscripción
paciente, “suave” y tolerante de una experiencia nueva para los niños:
la de actuar, desplazarse, moverse y hablar dentro de ciertos lí�mites
espacio-temporales, que se van creando por la sola habituación al
hecho de permanecer en el aula. A veces los maestros se refieren a 
ello apelando al término “maduración” o al efecto de “crear hábitos”.

— Se crean los hábitos. O los enseñás o se crean solos. 

Una maestra entrevistada dice: 

— Es algo natural, se crean por necesidad (...) Al ingresar eran des 

En un momento de otra entrevista, una maestra comenta:
inhibidos y muy sueltos para trabajar, por lo general les gustaba
mucho hacer animalitos, saltar como animalitos y moverse con
toda libertad dentro del aula, cuando jugábamos en el patio, o en 
la galería. Pero a algunos chicos les faltaba motricidad fina, esto se
notaba al principio, pero después la fueron adquiriendo. A lo mejor
tardaron un año, pero la adquirieron.
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Aquí la expresión tempo remite a su uso en el lenguaje musical, para dar el
sentido de un tiempo regulado con ciertos ritmos y cadencias
Pero esta obligación de permanecer en el aula durante perí�odos 
determinados de tiempo incluye al maestro, como parte del control 
institucional sobre su tiempo de trabajo. Es reveladora la observa
— Cuando yo me voy del aula sé que cuando vuelvo no va a haber
ción de uno de los maestros entrevistados: 

ninguno con la cabeza partida, ni que se van a ir del aula, o que no
van a hacer nada hasta que yo vuelva. (...) Se crea otro ambiente
cuando me voy, algunos se cambian (...) Pero cuando los chicos se 
acostumbran no cambian tanto porque no es que te vas una vez, no,
yo me voy, vuelvo, me voy. Pero como son los pibes los que laburan...

— Porque me aburro en el aula. (...) Pero los chicos trabajan. (...) 

A la pregunta “¿por qué te vas?”, responde: 

— Sí, sí. Cuando ya terminaron los trabajos, salvo que yo les dé otro 

Finalmente: ¿los chicos también cuando se aburren se van?
trabajo, tienen la posibilidad de salir. Siempre y cuando la Dirección lo permita, porque eso no lo decido yo solo. Cuando yo salgo
del aula, nadie se anima a decir nada. Nadie me dice nada, se han 
resignado. Pero con los pibes es distinto. De repente sale un pibe y 
vienen y dicen hay un chico tuyo que está jugando afuera, ¿vos lo
dejaste salir?

Es habitual que durante las horas de clase los maestros esperen a
los niños o les brinden ayudas especiales para que logren comenzar
o finalizar una tarea. Hemos registrado en muchí�simas oportunida-
des situaciones en las que la mayorí�a de los niños están trabajando 
y alguno no hace nada. Esta situación es rápidamente detectada
por cada maestro, quien suele acercarse para colaborar, para darle 
el útil que falta, para explicar nuevamente la tarea o, simplemente,
para realizar la actividad con ese niño. Asimismo, cuando algunos
niños finalizan y otros no, los maestros se preocupan por colaborar.
Algunas veces lo hacen ellos y en otros casos apelan a los niños que 
habitualmente terminan con mayor rapidez.

También suele suceder que acepten como terminada una tarea
que aun no lo está, esperando que en una próxima oportunidad
pueda ser realizada.

Durante un largo primer perí�odo, los maestros aceptan las dificul-
tades de los niños para resolver situaciones, realizar tareas y apren 

— Si alguno agarraba el cuaderno al revés, el otro le decía el cuadernito
der algunos temas, como algo natural en primer grado.
lo agarraste al revés. Y si se daba cuenta lo agarraba bien, y si no 
se daba cuenta es que todavía no estaba preparado para escribir 
en el cuaderno. 
A los niños se los espera para que aprendan, pero en cierto momento
se considera que ese perí�odo de tolerancia finalizó. 

Por ejemplo, en los primeros grados observados, el momento
en el que se realiza la primera entrega de boletines, coincide con
un lí�mite de tiempo estipulado para lograr ciertos y determinados
aprendizajes. Es el momento en que, por primera vez, de manera
“oficial”, los maestros realizan advertencias a los padres respecto a 
lo que sus hijos “no han logrado”, “no pueden”.

Existe en la clase otro significado del esperar: cuando los niños
deben esperar. El significado que adquiere esta tolerancia respecto 
al tiempo que transcurre es diferente y se vincula con las prácticas 
de aprendizaje de la paciencia, que desarrollamos en el capí�tulo V. 

4. Espacio, tiempo y orden escolar
En las interacciones entre maestros y niños, en lo que se enseña 
y se aprende, hay una compleja y diversa trama de significados que 
regulan las actividades, que se revela en las formas de control del
espacio y del tiempo. 

De ahí� la importancia que tiene comprender que los lí�mites que 
impone el espacio fí�sico, tanto los fijos –paredes, puertas, ventanas, 
etc.– como los relativamente móviles –mobiliario–, no establecen
fronteras absolutamente infranqueables, ni rasgos que sólo por sí�
mismos ponen de manifiesto el sentido disciplinador de la escuela.

En todo caso las estrategias para desplazarse, establecer distancias y zonas que los maestros tienen incorporadas como parte de su
sentido práctico, permiten acceder a formas de uso e interpretación
del espacio fí�sico escolar. Percibir que, más allá de las diferencias
superficiales, existen criterios prácticos comunes demuestra que no
se trata de voluntades individuales de cada maestro, sino de decisiones que se toman, en la mayorí�a de los casos, como parte de las
enseñanzas del arbitrario dominante del orden escolar.

Con relación al tiempo, también los actores construyen y reproducen estrategias de utilización del mismo. En este sentido, resulta 
pertinente tomar la distinción elaborada por Erikson (1995) entre 
tiempo cronológico y tiempo estratégico.

Sobre la base del tiempo cronológico y con relación a él –y en tensión con él– advertimos un primer sentido de tiempo estratégico que,
en apariencia, resulta un relativo alejamiento de las reglas horarias de
la escuela tendientes a “flexibilizarlas” en beneficio de los intereses 
y necesidades de los niños, pero se trata, más bien, del modo inicial 
en que funciona y se inculca en los niños un sentido especí�ficamente
escolar del tiempo de la institución para que incorporen y naturalicen ritmos, momentos de inicio y de final, etc. 

Hay un segundo sentido del tiempo estratégico, superpuesto
al primero. Como en cualquier otra práctica laboral asalariada, el
tiempo estratégico de los maestros tiende a funcionar, además, como
regulación de –y “resistencia” a– la utilización intensiva y cronometrada de su fuerza de trabajo. Hay ritmos, ralentamientos del inicio, 
modalidades de la interacción, cuyo secreto reside en el cuerpo de
los maestros (el cansancio del cuerpo, la necesidad de intercalar
descansos, interrupciones, etc.). 

Y hay un tercer sentido de tiempo estratégico, superpuesto a los 
dos primeros, que está dado por los mismos niños, que no sólo deben
decodificar los sentidos escolares del tiempo estratégico superpuesto
al cronológico, sino también descubrir cómo incluir en éstos su propio tiempo de conversaciones, de juegos, de disputas, etc.

La constante puesta en práctica de los diversos sentidos del
tiempo y el espacio sobre la base del tiempo social “objetivo” de los 
horarios y de los lugares fí�sicos utilizables, implican un rico juego
de diferencias y, por momentos, conflictos entre maestros y niños,
entre los diferentes maestros, entre los niños. Esto es así� porque el 
arbitrario cultural escolar dominante, internalizado como disposiciones naturalizadas en los adultos y en proceso de internalización 
en los niños, no es un dispositivo mecánico que dispara conductas
idénticas en situaciones semejantes.

...el tiempo y el espacio afectan primariamente la realidad social por
las maneras en que son asimilados en nuestro interior como categorí�as que proveen las premisas de nuestro pensamiento. Adentro
y afuera, antes y después, el mismo y el diferente son definidos en
términos de lí�neas limí�trofes que nosotros construimos y cuya única
justificación posible es su eficacia social. Pero en estas circunstancias
el término “eficacia social” presupone lí�mites de tiempo y espacio que
son socialmente construidos y socialmente disputados. (Wallerstein,
1997: 19)

CAPÍTULO III

El juego escolar: 
un llamado al orden

n los primeros grados, los niños realizan, como parte de la clase,
actividades que los maestros proponen y designan como “juegos”.
Estas prácticas presentan particularidades que las diferencian de los
juegos que los niños realizan fuera de la clase y que, por el contrario,
Elas acercan y asemejan a prácticas habituales y propias de la escuela,
vinculándose –según se desprende de los análisis que exponemos en
este capí�tulo– a la producción de la subjetividad del sujeto adaptado
y “normal”, al control del imaginario de los niños como uno de los

aspectos claves de su socialización. 

1. Entre el aburrimiento y el desorden
Desde la perspectiva de los maestros, es común reconocer los
juegos como una actividad espontánea de los niños. En particular,
señalan que mediante los juegos desarrollan capacidades, aprenden
roles e interactúan, sobre la base de ciertas reglas de orden que tienden a regular por sí� mismos, ya que los juegos tienen sus propias
maneras de estructurarse y sus propias convenciones. Por este tipo 
de razones, son especialmente valorados por los maestros en sus
propuestas de enseñanza, en las que se incluyen “juegos” como parte
del desarrollo del tema de la clase. La finalidad de esta incorporación
es la de despertar interés y estimular a los niños para lograr que sus
aprendizajes se realicen de un modo placentero y espontáneo, según
sus “intereses y necesidades”. Se supone que, de esta manera, no es 
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necesario apelar a controles coercitivos, y que muchos de los problemas de “rendimiento” y de “disciplina” quedarí�an así� superados. 
Sin embargo, uno de los hechos más sorprendentes es que los
maestros presentan sus relatos de experiencias de incorporación
del juego a la clase, aludiendo a frecuentes efectos inesperados y a
situaciones de conflicto. 

Paradójicamente, el juego convocado para solucionar dificultades
en la enseñanza, produce nuevos problemas.

En muchas oportunidades, los maestros han visto frustradas sus
expectativas porque el juego que proponí�an no interesaba a los niños,
o no los divertí�a, o no se instalaban en la propuesta con “naturalidad”,
o no la entendí�an. También podí�a suceder que hicieran algo diferente
a lo propuesto, y produciendo así�, casi siempre, mucho “desorden”. 

— En síntesis, mi problema es qué hacemos los adultos para que los
Al respecto, una maestra comentó:  

juegos no sean situaciones conflictivas y sí naturales.
De los documentos analizados, hemos seleccionado cuatro escenas que los maestros definen como juego, en las que con más nitidez
emerge, como resultado de esa actividad, un efecto inesperado para
los maestros y a veces, también, para los niños.

• La maestra propone hacer la dramatización de un cuento. La
niña que habí�a pedido ser el personaje principal, la mamá, cam-
bia de personaje en varios momentos y representa el personaje 
que tiene asignado otro niño, produciendo la interrupción de la 
dramatización.

• Los niños están armando un “supermercado” en la clase con
envases vací�os que ha entregado la maestra. Deben ordenarlos,
agruparlos y poner carteles con los nombres. Sin que la maestra 
lo advierta, dos niños sacan cajas y latas, las esconden; después 
despegan carteles y desordenan los estantes. El juego es interrumpido por la maestra, quien inicia otra tarea.

• Los niños van de paseo a una chacra con su maestra, quien les
propone juntar diferentes tipos de objetos (hojas, ramas, piedras,
etc.). Con estos materiales, por grupos, tapándose los ojos, juegan
a adivinar el objeto que palpan. En cuanto comienza esta actividad,
muchos chicos quieren palpar a la vez los objetos, se amontonan
para mirarlos. Otros dejan sus objetos y corren o caminan por
la chacra. La maestra los llama, intenta varias veces explicar el
juego, pero no logra reunir a todos y se interrumpe con enojos
de algunos chicos.

• Al iniciar una clase, la maestra propone jugar a hacer experiencias.
Entre todos, sentados en ronda, toman un globo, lo colocan en
un recipiente con agua y lo inflan con una manguerita. Los niños
conversan entre ellos, miran hacia un costado y el otro. La maestra realiza algunas preguntas y no responden. Invita a realizar
la experiencia a cada uno de los niños, pero sólo unos pocos lo
hacen. La maestra propone otra experiencia. Toma una botella,
solicita que le ayuden a colocar una tapa y luego a introducir un 
sorbete. Hay murmullo y la maestra pregunta a los niños si les
sucede algo. Algunos chicos responden que están aburridos, otros
que quieren trabajar en el cuaderno, otros que desean salir al
patio. 

Una situación similar fue relatada de esta manera por una maes 

— La propuesta fue mostrarles a los niños imágenes de tres animales: un 

tra a través de un testimonio escrito durante una sesión de taller: 

gato, un perro y un pajarito. Jugamos con sus sonidos y movimientos.
Luego se les repartieron a los niños tarjetas con las imágenes de
estos animales. Cada niño tenía que mirar su imagen y guardarla, 
sin que sus compañeros la vieran. Luego debían buscarse a través 
de sonidos, imitando a aquel animalito que le había tocado. Una vez
comenzado el juego, se tornó incontrolable. Los niños levantaban 
demasiado la voz, corrían, se subían a las sillas y yo creí haber
perdido el control del grupo y, en consecuencia, corté el juego.

Estas situaciones son habituales en la vida cotidiana escolar y
da cuenta de los conflictos que suscitan esos juegos. Los niños des-
pliegan otros juegos, o interrumpen la actividad propuesta por los
maestros, o manifiestan desinterés, apatí�a. Los maestros se tensio-
nan, se enojan, se angustian, e intentan corregir, reencauzar o suspender la actividad.

Los cuatro testimonios de maestros que exponemos a continua- 

— El resultado de muchos juegos que propongo es traumático tanto  

ción, permiten comprender mejor la situación tal como es vivida: 

para mí como para los niños, dado que produce en ellos una gran 

ansiedad y desorden y en mí un fracaso como coordinadora.
—
Era el día de juegos creativos. A medida que empezamos a trabajar,
la agresividad en ellos iba creciendo, afloraba en forma excitada, 
especialmente frente al trabajo grupal. En lugar de acariciar, golpeaban; en lugar de sostener, empujaban. Hasta que en el trabajo 
final se produjo el desastre campal y todo se transformó en una
batahola. 

— Después de hacer un relax y de experimentar con varias técnicas
de relajación y respiración, y sintiéndome yo lo máximo en cuanto 
a crear un clima apropiado para pasar al taller de lectura, me
encontré con que a) lo que yo decía para guiar a los chicos resultaba ridículo, b) uno de los chicos tenía un ataque de tos, c) para
crear ese clima tan esperado puse música, que en la escuela donde
trabajo está conectada en forma funcional. Los chicos comenzaron
a mover el piecito siguiendo el ritmo, ya que algunos acordes de la
música funcional resultaron un trauma para el oído ¿Qué hago?, me
pregunté. Y bueno, se me ocurrió que, en lugar de taller de lectura 
placentera, pediría que hiciéramos una dramatización. Pero en el 
momento en que mi cabeza iba hacia el archivo mental en busca
de temas, comienzo a ver que algunos bostezan, otros tenían los
hombros caídos y sus manitos colgaban lánguidas y pesadas.

— Hay algo que me preocupa: al querer establecer juegos de tipo
colaborativos entre los niños, estos tienden a la competitividad,
seguida de agresiones (físicas y verbales). Se creaba el conflicto
cuando pasaba un compañero y no escribía correctamente o cuando
tardaba en escribir y debía retirarse sin escribir. Luego al final se 
cargaban y yo debía intervenir para calmar los ánimos.

Estos relatos permiten comprender los complejos conflictos que
suelen vivirse cuando se juega en clase. En todos los casos, lo que se
pone en tensión es el contraste entre lo que los maestros suponen
que debe suceder cuando los niños juegan y lo que efectivamente
sucede. Se espera que el juego, “natural en los niños”, sea voluntariamente aceptado como desencadenante de un aprendizaje placentero
y divertido, en el que “la creatividad esté bien encauzada”. 

Lo que sucede cada vez que se producen los efectos inesperados,
es objeto de distintos comentarios y análisis por los maestros. 

En esos comentarios existen, al menos, dos maneras diferentes
de interpretar. 

La primera, se orienta a entender lo sucedido como una “falla”
derivada de incapacidades, carencias o errores de los propios maestros o de los mismos niños. Son las que acompañan los testimonios con reflexiones que responden a interrogantes –muchas veces 
implí�citos– tales como, ¿qué se hizo mal?, ¿quién lo hizo?, ¿por qué 
lo hizo?, ¿qué tendrí�a que haber hecho? Las respuestas, referidas a 
sí� mismos, dicen: “se nos fue el grupo de las manos”, “no dimos bien
las consignas”, “nos faltan mejores metodologí�as”. Y en cuanto a los 
niños: “se descontrolan”, “están mal influidos por la TV”, “viven un
mundo afuera de la escuela lleno de violencia y con malos ejemplos 
de la familia”.

La otra manera de interpretar, en palabras de los maestros, apunta
a la coexistencia de “mandatos contradictorios”: “algo así� como sen-
tirse tironeado por dos exigencias que son difí�ciles de compatibilizar”.
Por un lado, se espera de ellos que enseñen respetando los “intereses
y necesidades” de los niños, y por otro, se espera de ellos que “corrijan” ciertas tendencias de los niños y les inculquen hábitos de orden,
atención, esfuerzo, disciplina. En este caso, las preguntas que suelen
formularse como conclusión de sus análisis, no están vinculadas a
cuestiones instrumentales o metodológicas, sino a cuestiones tales 
como: ¿es posible el juego en la escuela?; lo que denominamos como
juego en la escuela, ¿es realmente juego?

2. El Juego es cosa de niños
Este último tipo de preguntas, elaboradas por algunos maestros que no estaban convencidos de que se trataba de cuestiones
metodológicas, orientaron el análisis hacia los significados sobre el 
juego que sustentan las actividades propuestas en las clases. 

En nuestra opinión, era esa la dirección que permitirí�a acceder
a la comprensión de los conflictos y tensiones relatadas. Pero era
preciso extender la exploración no sólo al significado de lo que se
consideraba juego, sino también al significado mismo de niñez. Y
ello porque los mismos maestros que más avanzaban en el replanteo de lo que estaban haciendo, volví�an a insistir en la necesidad de 
incorporar el juego a las tareas escolares. De hecho, así� lo hací�an en 
su trabajo, tratando de “mejorar” las propuestas y repitiendo, nuevamente, algunas de esas tensiones y conflictos. 

¿Por qué los maestros insisten en propuestas de juego en clase,
a pesar de los conflictos y tensiones a los que conscientemente se
exponen? ¿Porquécreen quenecesariamentetienen queimplementar
esos juegos? 

A pesar de las dificultades, los maestros continúan ensayando y 
proponiendo juegos porque existen algunos supuestos que operan 
como certezas “fuera de toda discusión”, propias del sentido común 
pedagógico, referidas a la niñez y al tipo de ví�nculo que existirí�a

entre ésta y el juego.  

— Es propio del niño jugar, es natural en él.  

Así�, por ejemplo, se considera que:  

— No se puede estar en actividad con chicos tanto tiempo sin hacerlos
jugar. 

— Hay que aprovechar lo que ellos (los niños) hacen.

— Usando el juego se debería volver placentera una actividad. 
— Cuando juegan ellos tienden a desbordarse, también tienen que

aprender a jugar de otras maneras.
Estas afirmaciones de distintos maestros en diferentes escuelas 
son extraordinariamente coincidentes. Al reconstruir el ví�nculo que
relaciona juegoy niñezsurge, con nitidez, el significadodel juegocomo
una actividad caracterí�stica y exclusiva de lo que hacen los niños. Y 
en tanto propio de los niños, se lo califica, más allá de la valoración 
de cada situación y de cada juego, como natural. 

Según este significado, tanto la niñez como el juego son concep
-
tos abstractos que dan cuenta de realidades universales, articuladas
entre sí� según ví�nculos necesarios, en la medida en que se refieren a
una etapa “natural” de la vida de los individuos. La niñez, por defini-
ción, juega. Y el juego, también por definición, es propio de la niñez.
La naturalidad del ví�nculo entre juego y niñez queda así� establecida
en términos biológicos, o casi biológicos. 

Esta “naturalidad” impide entender las transformaciones históricas que sufrieron las diversas maneras de existencia y de com-
prensión de la niñez y del juego y, en particular, el surgimiento del
binomio niño-juego a través de la niñez escolar. Al no concebirlos
como fenómenos sociales, estos significados “naturales” permane-
cen como fundamento no cuestionado en los debates educativos en 
torno al juego, lo que explica, entre otras razones, su permanencia
en el sentido común pedagógico y en algunas de las propuestas que,
si bien proponen nuevas alternativas, toman esos significados como
punto de partida indiscutible y reproducen las tensiones que están 
en su base.

En función de comprender, junto con los maestros, aspectos de
este complejo de significados, durante el transcurso de uno de los
Talleres se sistematizaron y analizaron las expresiones corrientes más
frecuentemente utilizadas en la vida cotidiana escolar y no escolar, 
para referirse a los niños por parte de los adultos (los clichés o frases
hechas, los adjetivos asociados con el término “niños”).

Como resultado de ese trabajo, se reconstruyó el significado
predominante que subyací�a y organizaba esos términos aparente-
mente sin conexión entre sí�. Los niños son significados mediante un
conjunto de atributos focalizados en las supuestas particularidades
que permiten identificarlos como tales, y que tienen que ver con su 
actividad y movimiento, con su relación con la autoridad, con su particular inteligencia y con las molestias que ocasionan a los adultos. 

Así�, los niños son seres “hiperactivos”, “juguetones”, “torpes”,
“inquietos”, siempre al borde del “desborde” y del “exceso” en casi
todo lo que hacen; “glotones”, “comilones”, “atropellados”; o lo que
dicen: “boca sucia”; en ocasiones “obedientes”, “sumisos”, “calla-
ditos”; en otras ocasiones “desobedientes”, “rebeldes”, “contesta-
dores”. “Cariñosos”, “mimosos” pero también “egoí�stas”. “Vivaces”,
“curiosos” e “inteligentes” pero por momentos “están en la luna” y
“se distraen fácilmente”. “Puros”, “inocentes”, y a la vez “pesados”,
“molestos”, “hinchas...”. 

En los análisis realizados se señaló, como un dato sobresaliente, 
que el énfasis estaba puesto en las carencias o defectos, con escasa 
referencia a virtudes. Que prevalecí�an las adjetivaciones que deno-
taban la molestia que causan los niños porque se mueven, contestan,

— Daría la impresión que se trataría de seres demasiado libres, que
no obedecen. Una de las maestras comentó: 

deben ser educados o corregidos para poder ser adaptados a las
reglas de la vida en sociedad.
A propósito de ese comentario, una de las elaboraciones producidas por ese análisis grupal, destacó el carácter contradictorio
que tiene, en sí� mismo, el significado de niñez, como si estuviera
inevitablemente cargado de un doble sentido, de una insuperable
ambivalencia o ambigüedad: “por un lado..., pero por otro lado...”.

Estas reflexiones permitieron entender que dicha ambivalencia 
está en la raí�z de las tensiones experimentadas con el juego en la
clase. Así�, se advirtió que el juego “serví�a” para respetar, por un
lado, la creatividad espontánea, la vivacidad y la curiosidad de los
niños y por el otro lado, para contrarrestar su tendencia al exceso
de actividad, al egoí�smo, a la distracción, desalentando comporta-
mientos de desobediencia e incentivando los logros, en el paulatino
proceso de aceptación de las normas y la incorporación de ciertos
hábitos escolares. 3. Niñez infantilizada, juego pedagogizado

Esta ambivalencia advertida por los maestros como un núcleo
generador de las tensiones de los juegos en la clase, puede ser vinculado a las caracterí�sticas que Brinkmann señala respecto a la com-
prensión moderna de la niñez:

La modernización de la niñez se mueve, vista en su conjunto (¡pero 
no linealmente!) entre los siguientes polos: de objetos naturales a
socializados, de objetos autorregulados a organizados y colonizados, de objetos sin protección a sujetos de derecho, de la pobreza e 
indigencia existencial al bienestar (relativo). (Brinkmann, 1986: 17)

Esta ambivalencia naturalizada tensiona, pero, a la vez, permite 
que se actúe de determinada manera ante cada situación en la que
los niños juegan, como resultado del doble sentido con el que está
cargada la apreciación de la niñez. 

Junto a todos los reconocimientos de sus cualidades “naturales” 
(por un lado...), están las descalificaciones largamente producidas
y reproducidas, aun antes de la modernidad (por otro lado...). Con
respecto a ello, George Snyders realiza un rastreo histórico en el que
reconstruye las formas en que la sociedad occidental comprendió a 
los niños, a través del hallazgo de ciertas y determinadas formas de 
equiparación con los esclavos, los negros, los criados, la mujer, el
pueblo. Este autor concluye señalando:

El niño es equiparado a cuantas categorí�as despreciadas existen en 
la sociedad, es como arrastrado y aspirado por éstas. Los elementos
desvalorizantes se acumulan en la imagen que se tiene de él (...).
Sin embargo hemos de tener en cuenta las ambivalencias que se
insinúan en estas equiparaciones y en su complejidad. Por un lado, 
sirven para reafirmar a los criados, e incluso a los esclavos. (...). Por 
otra parte, estas equiparaciones reflejan una nostalgia por lo natural,
que jugó un importante papel en ciertas épocas, incluida la nuestra.
No es en absoluto casual que la gran utopí�a del siglo XVIII se haya
desarrollado alrededor de sueños que conciernen al mismo tiempo 
al salvaje y al niño y que haya querido revalorizar tanto a uno como 
al otro. (Snyders, 1981: 73)

Esto permite entender mejor el problema del juego en la clase. La
ambigüedad en los comportamientos hacia los niños cuando juegan,
responde a la construcción de un sujeto desvalorizado, o valorado
a través de rasgos de poco prestigio (sensibilidad, fragilidad, afectividad, emotividad), que tanto por lo que tiene como por lo que no 
tiene, por lo que es como por lo que no es, resulta puerilizado.

Esta exaltación descalificatoria de la niñez implica, a su vez, una 
valoración equivalente de la actividad considerada propia de la
niñez: el juego. 

El juego –esa actividad “natural” de los niños– se interpreta como
poco serio, relevante o significativo por contraposición a las prác-
ticas sociales de la vida adulta. De esta forma, se ha producido el
proceso de infantilización del juego, es decir, su desvalorización en 
tanto no práctica de los adultos y su desvinculación de la vida cultural, al transformarlo en una suerte de actividad transitoria, aunque 
necesaria, en cierta etapa del desarrollo evolutivo de los individuos.

De la misma manera que tiende a concebir a los niños según actividades cuyo rasgo central es su contraposición con las actividades 
de los adultos, también la actividad de los niños por excelencia, el
juego, se lo define por su contraposición con la vida adulta.

Valorar o descalificar, alentar o desalentar los juegos de los niños
según los momentos, los contextos, los modos de realizarlos, forma 
parte de los procesos de inscripción de predisposiciones a vivenciar
sus propios actos como ajustados o desajustados a lo que la moral
dominante considera que está “bien” o está “mal”. También los adultos
están regulados por juicios de valor que tienden a distinguir ciertas
actividades que designan como “juegos” y que se consideran apropiadas, descalificando los que se apartan de esa convención como
manifestación de un rasgo infantil, “inmaduro”, lo que supone un
menoscabo de su propia condición de adulto. En estos casos, expre-
siones tales como “niñerí�as”, “chiquilinadas”, etc., revelan la carga de

significado peyorativo asociadas al juego.
9
Sin duda, la distancia de las actividades de los niños y de los adultos, particularmente con relación a las prácticas de producción y reproducción de la vida
material, se relativizan y aun desaparecen en el caso de familias campesinas
y entre los “pobres urbanos” que conforman el conglomerado de desocupados
o sub-ocupados. Sin embargo, esta situación no es considerada “correcta” de
acuerdo al sentido común dominante. Según éste, los niños deben llevar una
vida de niños que no se mezcle ni con las responsabilidades, ni con las preocupaciones ni con las diversiones de los adultos.

El juego, infantilizado, se vuelve de fácil dominio para aquellos que
tienen por función la superación de los rasgos negativos de la niñez 
a través de su educación. El juego, convertido en objeto de estudio
y de intervención por parte de pedagogos, educadores y psicólogos 
educacionales, comenzó a ser tratado como un elemento que permite
orientar y guiar al niño en sus aprendizajes cognitivos y normativos.
También se fue instalando la observación diagnóstica del juego, es
decir, de una actividad reveladora de sí�ntomas clí�nicos de eventuales
perturbaciones de personalidad. A la vez, en tanto “predisposición
natural” del niño, comenzó a ser frecuentemente utilizado como un 
instrumento para corregir los “hábitos y comportamiento inadecuados”, superar las “dificultades” y facilitar la incorporación de las 
formas correctas, adecuadas y normales de actuar. 

Esta pedagogización del juego, al transformar al juego en una
actividad educativa bajo la regulación de la lógica escolar, produce
una práctica completamente diferente a los juegos que las sociedades han producido y reproducido históricamente. 

4. El juego es una cosa seria 

“El juego se cambia en cosa seria y lo serio en juego” 
(Huizinga, 1972: 20)
La infantilización y la pedagogización del juego se fundamentan,
de una u otra manera, en las consideraciones que lo vinculan a una 
finalidad biológica, pulsional o instintiva, propia de la naturaleza
infantil. Este tipo de afirmaciones aún pueden encontrarse en las
actuales fundamentaciones pedagógicas y las propuestas didácticas
en torno al juego, algunas de las cuales suelen tomar como autoridad
y referencia, entre otros, a Huizinga. 

Sin embargo, ha sido Huizinga quien refutó ese tipo de afirmacio
-
nes hace ya más de sesenta años. Este historiador explica en su libro
“Homo Ludens” que entender al juego como “descarga de energí�a
excedente, relajamiento tras la tensión, preparación para la faena de
la vida y compensación por lo no verificable” (Huizinga, 1972: 12) no
implica que la tensión, la alegrí�a y la broma sean caracterí�sticas pro-
pias del juego. En particular la broma, al decir de Huizinga, “resiste 
todos los análisis anteriores”. En el mismo sentido también agrega:

Al introducir el concepto de instinto no hacemos sino parapetarnos 
tras una x y, si colocamos tras ella la supuesta utilidad del juego,
cometemos una petición de principio. El niño y el animal juegan
porque encuentran gusto en ello, y en esto consiste su libertad.
(Huizinga, 1972: 19)

Esta vinculación que Huizinga estableció entre el juego y la libertad, en ningún caso podrí�a interpretarse como el binomio conocido 
como juego/libertad, opuesto al de trabajo/sujeción, tan difundido 
en los discursos didácticos. Por el contrario, afirma que es libre
“en el sentido de la posibilidad de elegir y de no aparecer naturalmente –por el hecho de no ser instintivo– no estar predeterminado”
(Huizinga, 1972: 19).

De la misma manera, Huizinga insistió en la necesidad de tomar 
distancia de explicaciones que terminan pordefinir al juego por lo que
no es, tales como: el juego es lo no serio, el no trabajo, lo no racional,
lo no sensato. Y propone intentar una definición que parta de lo que.

sí� es, entendiéndolo como “forma de actividad, como forma llena de
sentido, como función social” (Huizinga, 1972: 15)

Si bien pueden ser fácilmente refutables las concepciones de
Huizinga sobre la sociedad, la cultura y la historia, así� como su intento
de totalizar el sentido de distintas prácticas sociales a través del
juego, no puede desconocerse la importancia de sus esfuerzos por
abordar el análisis del juego poniendo en cuestión las prenociones 
de carácter biologizante, en sus diversas variantes (como comportamiento instintivo, como canalización de energí�a excedente, como 
intrí�nseco a la infancia, etc.).

Con relación al carácter social del juego y a su presencia en la vida
cotidiana, resulta enriquecedor el aporte de Bajtin en sus estudios
sobre las fiestas campesinas, sobre la carnavalización medieval y la 
risa popular renacentista, dado que constituyen una base insoslayable para entender las prácticas del juego, antes del advenimiento 
de la modernidad, como parte de la vida social de los adultos y no
sólo de los niños. 

El núcleo de esta cultura, es decir, el carnaval, no es tampoco la forma
puramente artí�stica del espectáculo teatral, y, en general, no perte-
. nece al dominio del arte. Está situado en las fronteras entre el arte y
la vida. En realidad, es la vida misma, presentada con los elementos 
caracterí�sticos del juego
(Bajtin, 1994: 12)

Concebido como una práctica social, el juego –y sus diversas
formas de articularse en la vida cotidiana– puede entenderse como 
un conjunto de modos de reproducir relaciones y significados en
un plano especí�fico, cuya particularidad reside en permitirle a los
sujetos salir de un plano, dimensión o aspecto de la realidad para
ingresar en una dimensión ficcionalizada de la misma. 

El juego se monta sobre la constante referencia a lo real ficcio
-
nalizado, y al mantenimiento de la relación y la diferencia entre la
ficción y lo ficcionalizado. Jugar es, en este sentido, sostener tanto
la relación como la diferencia. Jugar es también jugar con los lí�mi-
tes de esas diferencias, sostenidos por el sutil acuerdo de quienes
interaccionan en el marco meta-comunicacional que instituye “esto 
es juego” (Bateson, 1991: 207). 

Las prácticas del juego, al recombinar de otro modo aquello que 
es ficcionalizado, produce –como tendencia– algún tipo de replanteo
práctico de lo establecido, una exploración de los lí�mites convenciona-
les de lo que se considera “real” y –en ocasiones– de las normas morales cuyo acatamiento define al sujeto “adaptado”, “serio” y “normal”.

5. Como si fuera juego: una producción escolar
El juego, transformado en una actividad educativa bajo la regulación de la lógica escolar, poco tiene que ver con el juego como práctica social en los términos antes planteados. Se trata de una actividad diferente, designada con la misma palabra a partir de algunas
semejanzas, por lo general, más aparentes que reales. 

Tal como se señaló anteriormente, los juegos que se realizan en 
clase, de acuerdo a lo que dicen los maestros, tienen objetivos relativamente ambivalentes porque incluyen el doble propósito de jugar y
de aprender el contenido escolar. Existe, por lo tanto, una diferencia
fundamental entre el encuadre “esto es juego” y el encuadre “esto
es una clase”. 

Los juegos tienen un orden propio que, si puede ser modificado 
de variadas maneras, está delimitado por un espacio y un tiempo
simbólicos apropiados a la actividad de jugar y ubicado en un plano
ficcional de la realidad. Por eso, los conflictos y peleas que suelen
producirse entre quienes juegan, no interrumpen necesariamente
la actividad; no hay antagonismo entre la seriedad, la diversión, el
placer y el displacer en el encuadre “esto es juego”. El juego se va
armando y éste continúa mientras haya personas que participan, y 
se desarrolla a partir de alguna tradición propia de ese juego. Por
otra parte, siempre es factible elegir la participación, inclusive desplegando más de un juego dentro del propio juego. 

Los juegos de la clase incluyen siempre objetivos orientados a la
enseñanza y el aprendizaje, ajenos al juego en sí� mismo. De ahí� que 
el orden que organiza los juegos en la clase responde a un espacio
y un tiempo simbólicos propios de la clase y en todos los casos, se
desarrolla en un plano de “ajuste” al sentido de la realidad. Esto es 
así� porque cada aprendizaje está vinculado siempre a la aprehensión
de algún aspecto de lo real. Los que participan en los juegos escolares
de la clase necesitan hacerlo dentro del encuadre “esto es la escuela”.
De ahí� que los conflictos y peleas se entiendan como perturbacio-
nes y suelan ocasionar la interrupción de la actividad. Este "juego"
está previamente “armado” por el maestro, que muy ocasionalmente
juega, pero siempre coordina, dirige, evalúa. Se vive como un problema que alguien elija no participar y suele guardar más relación
con una “tradición” didáctica que con una tradición de juego. 

El “como si” del juego ha sido transformado en “como si fuera
juego”. Pero esta producción del llamado “juego didáctico” no se
debe sólo a prácticas actuales, o a iniciativas puramente individuales de ciertos maestros. No podrí�a entenderse adecuadamente si no
se tomara en cuenta discursos pedagógicos de larga presencia en la 
formación de maestros, en los currí�culos escritos, en las cátedras
universitarias y en los manuales didácticos.

En el proceso de la construcción social e histórica de la institución
escolar en la Argentina, y para contextuar el proceso de incorpora-
ción del juego a la clase, son particularmente importantes las expli-
citaciones elaboradas y difundidas durante las décadas del treinta, 
cuarenta y cincuenta. 

El “juego didáctico” ingresa como parte del discurso dominante de
la denominada escuela “tradicional” –y esto puede resultar sorprendente– cuando predomina una variante conservadora del pensamiento
pedagógico estrechamente asociado a los grupos que ejercieron el

control de la polí�tica educativa entre 1930 y 1943.
Rastreando su 10
El período que va de 1930 a 1943 en la historia de la Argentina, conocido
también como 
Década Infame, comienza a partir del primer golpe de Estado
del siglo XX, producido por las Fuerzas Armadas, y dio lugar a una sucesión 
de gobiernos dictactoriales y conservadores. El término “Infame” surgió en esa

aparición en el discurso pedagógico y didáctico, puede identificarse
la lógica que presidió esa incorporación: se suponí�a que las activida-
des placenteras, interesantes y divertidas facilitarí�an una inculcación
más legitimante de los mandatos sociales tradicionales. El juego
pedagogizado era propuesto, en realidad, como un organizador y
regulador más de las percepciones, los sentimientos y las emociones, como parte de la construcción y control de la subjetividad de
los niños. E�sta es la cuestión que está en la raí�z de la problemática
del juego escolarizado. 

Como se puede constatar en los manuales didácticos de las escuelas normales de esa época, la reacción antipositivista de signo espiritualista y católico apeló, insistentemente, a los autores de la escuela
nueva para reforzarsu ofensiva contra el “árido cientificismoy enciclo-
pedismo” del positivismo laico. Pero, a la vez, desvirtuó los términos
del debate con que la escuela nueva interpelaba al positivismo. En
ese debate, el juego –en algunos autores, no en todos– era propuesto
como parte de los procesos de aprendizaje de los niños, como “continuidad de la vida en la escuela” (Dewey, Decroly, Claparède) contra
la estricta separación del juego y de la enseñanza, materializada en 
tiempos y lugares diferentes: por un lado, la tarea, en el aula y por
el otro el juego, en el patio durante el recreo. 

La polí�tica conservadora de los años treinta inauguró una pers
-
pectiva pedagógica y didáctica que aparentaba reivindicar algunos 
postulados de la nueva educación, al reconocer que “hay que tener
en cuenta el interés del niño” y las caracterí�sticas del “alma infantil”
para lograr educar de manera más eficaz en los valores de obedien-
cia, al servicio del Estado y del funcionamiento “apropiado” de la
familia, promoviendo la fe católica. Para ello, se impulsaron e impusieron ciertas reglas de expresión y de censura de significados con
el argumento de corregir, al mismo tiempo, supuestos “excesos” de 
la nueva educación. Así� pudo decirse que: 

época como modo de nombrar la combinación de fraude electoral, corrupción,
entrega económica y represión. Ese perído marcó, entre otros aspectos, el
ingreso de políticos y funcionarios de la Iglesia Católica en el control de la
educación estatal, interrumpiendo la tradición laicista y pública que caracterizó
el sistema escolar de la Argentina desde los inicios de su organización como
Estado-nación. 

Los principios de la nueva escuela se falsearon en el afán de dejar
al niño que trabajara solo, respetando su personalidad. Felizmente 
se produjo una reacción que serenó ese entusiasmo, señalando una 
senda segura. (Rey, 1938: 226)

Es sobre esta base que se produjeron recomendaciones tales como:
Los juegos infantiles desempeñan un papel preponderante, sobre
todo si son espontáneos... Librado a sí� mismo, por lo general, el niño
se crea dificultades, se opone a obstáculos, se inventa problemas
de difí�cil solución... se ve también arrastrado por la inercia que lo
impulsa a repetir, indefinidamente, juegos en los que ha alcanzado ya
el grado de automatismo que anula sus efectos educativos, que no le
exigen esfuerzo alguno... De allí� que no bastan a los fines educativos
los juegos libres, y resulta necesaria la intervención del educador
para crear nuevos intereses que aviven o despierten necesidades...
(Guillen de Rezzano, 1938: 294)

En este fragmento resulta particularmente explí�cita la descalifi
-
cación del juego –correlativa a la de la niñez y la infancia– que vuelve
prácticamente inevitable la intervención del adulto para producir
su pedagogización. Este argumento vuelve legí�timo, en tanto se lo
acepte como “razonable”, la constante necesidad de encauzar, adaptar,
corregir el juego de los niños para volver sus acciones compatibles 
con los mandatos de la socialización normativa, disciplinadora y
homogeneizadora que –en los términos propios del discurso moralizante– fue explí�citamente subrayada como la finalidad preponde-
rante de todo el proceso educativo.

La reaparición de los debates entre lo “viejo” y lo “nuevo” en educación se dio en la década del sesenta mediante la oposición “tradicional”/“moderno” en el marco de las concepciones del desarrollismo.
Para esto se tomaron fragmentariamente algunas ideas de la Nueva 
Educación, consideradas “principios” sujetos, a su vez, a la necesidad
de adaptarlos a la nueva realidad. Ya en 1955 Risieri Frondizi advirtió
la necesidad de articular esas ideas con la lógica de la modernización:

Las ideas son armas de doble filo y pueden fácilmente herir la mano
que las esgrime; especialmente si la mano no está acostumbrada al 
manejo de tales armas. Nacen, por lo general, enderezadas a corregir
vicios que, una vez desaparecidos, les quitan el empuje inicial y, a
veces, su razón de ser. No pueden mantenerse en vigor a fuerza de
repetición, sino ajustándolas a la nueva situación que ellas mismas 
han creado. (Frondizi, 1985: 105)

En ese perí�odo se recuperaron, parcialmente, nociones del juego
extraí�das de algunos discursos de la escuela nueva que se combina-
ron con las prácticas escolares existentes desde décadas anteriores,
junto a términos extraí�dos y resignificados del campo de la Psicologí�a
del Desarrollo y a menciones al “Homo Ludens” de Huizinga, entre
otros. Esas versiones modernizadoras de la escuela nueva incluyeron, otra vez, las viejas advertencias sobre sus supuestos “excesos”. 

El desplazamiento de los fundamentos conservadores a los de la
modernización curricular de los años sesenta, redefinió un modo de
entender el juego escolar. Este modo tuvo continuidad bajo el autoritarismo de los gobiernos militares y se reactualizó como parte de 
las propuestas de democratización educativa, desde mediados de la
década de 1980. En los años noventa, formó parte del elenco estable
de lugares comunes de la modernización neo-liberal. 

Los distintos cambios de inflexión en los fundamentos no carecen
de importancia, pero son más importantes aun las distintas formas 
de recepción y de articulación en el complejo sentido común pedagógico. Esto hace posible que convivan significados heterogéneos y 
contradictorios, bajo la “coherencia” de la lógica de la práctica escolar. E�sta, junto al reconocimiento de los intereses especí�ficos de la
niñez, conserva la marca de los viejos mandatos socializadores que,
por su misma instalación en el sentido común, aparecen dotados
de legitimidad. 

Estos análisis pretenden aportar elementos para un estudio
genealógico de los significados del juego presentes en estado prác-
tico, para comprender la forma en que las nociones de juego están
corporizadas en las prácticas escolares actuales. Intentan poner de 
manifiesto que la incorporación y transformación del juego dentro 
del proceso de escolarización, integra un conjunto de métodos y
estrategias orientados por la apreciación práctica de lo que es razonable y apropiado y de lo que no lo es, según los mandatos sociales 
dominantes. En estos términos, el juego escolarizado no puede entenderse con independencia de las “estrategias” que históricamente se 
han elaborado para conservar a los niños y a la fantasí�a –también
"infantil"– en el lugar apropiado.

CAPÍTULO IV 

La estética escolar: 
una vieja historia11

intar, dibujar, decorar, cantar, bailar, recitar son actividades habituales en la escuela primaria. Estas acciones están presentes en 
el aula durante las clases, en momentos de recreación, en la preparación y realización de actos, ceremonias y festejos, en la decoración

P 

del edificio escolar, etc. 
La mayorí�a de estas actividades no están indicadas en los docu
-
mentos curriculares, ni son consideradas en sí� mismas como apren-
dizajes vinculados al conocimiento. Acompañan, preceden o siguen a
los aprendizajes considerados más importantes. Sin embargo, nunca
dejan de hacerse. Son parte de lo que se “debe hacer” en la escuela, 
según convenciones y creencias de la cultura escolar. Son casi una
“rutina” de la cotidianeidad escolar.

Pese a su diversidad y a su inserción en momentos muy diferentes de la vida escolar, todas estas actividades pueden ser fácilmente 
relacionadas entre sí�, ya que, de una manera u otra, tienen en común
su relación con lo estético. A partir de esta primera constatación,
surgen las dificultades y los interrogantes.

Por lo pronto, no están vinculadas a la educación artí�stica, en
ninguna de sus formas o enfoques; ni los maestros ni quienes han
sido alumnos asocian, en ningún caso estas actividades con el arte
en la escuela. No se identifican con ningún contenido disciplinario
del curriculum. No hay en la actualidad un discurso pedagógico que

11
El texto de este capítulo fue publicado como artículo, con el mismo título, en
la revista Crítica Educativa N° 3, 1997, Buenos Aires. 
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fundamente su sentido y su finalidad. Pero tampoco –al menos den
-
tro de ciertos lí�mites– son seriamente cuestionados. Presentan una 
notable continuidad en el tiempo y una llamativa semejanza entre
escuelas de diferentes lugares del paí�s. Su valor y su importancia
parece consistir en que son parte de los acuerdos tácitos del sentido común acerca de lo que se hace o se debe hacer en la escuela.

Estas actividades tan habituales y tan fácilmente reconocibles se
vuelven así� problemáticas. ¿Qué son realmente? ¿Por qué se realizan
una y otra vez y permanecen a lo largo del tiempo? ¿Cuáles son sus 
sentidos dentro del proceso general de formación escolar de los niños?

Para dar respuesta a estas preguntas hemos conceptualizado a
estos fenómenos considerándolos como prácticas de estetización.
Es decir, prácticas de reproducción de cualificaciones estéticas de
ciertos rasgos (sensoriales, materiales) de objetos, mensajes, signos,
situaciones, individuos. Estas cualificaciones se dan en el marco de 
ciertas convenciones culturales, históricamente cambiantes, mediante
las cuales son reconocidas según categorí�as especí�ficamente estéti-
cas (bello, feo, grotesco, ridí�culo, sublime, cómico, farsesco, dramá-
tico, etc.). Asimismo, son parte constitutiva del carácter significativo
(cargado de un complejo de significados) de esos objetos, mensajes,
signos, situaciones, individuos.

En el caso de los fenómenos que estamos estudiando, las prácticas escolares de estetización ponen de manifiesto la existencia de lo
que designamos como estética escolar. A continuación, expondremos
algunos de los rasgos más importantes que presenta la estética escolar. Luego, vinculado a los significados que los docentes le otorgan
a la estetización escolar, expondremos nuestras hipótesis sobre las 
razones por las que estas prácticas existen y permanecen, así� como 
sus relaciones con los procesos de socialización escolar.

1. Los trabajos y los días 

A través del trabajo de campo desarrollado en distintas escuelas

primarias en ciudades del norte de la Patagonia argentina,
hemos 12
Este trabajo de campo pertenece al Proyecto de Investigación “Posibilades y
límites de la educación artística en la escuela primaria actual”, bajo la dirección y co-dirección de los autores de este libro, subsidiado por la Universidad
Nacional del Comahue, Neuquén, República Argentina, desarrollado en dos
etapas entre 1996 y 2003.


reconstruido algunos de los fenómenos caracterí�sticos de la estética
escolar que nos permitió formular la siguiente descripción:
a) Los resultados de las tareas que realizan los niños en los cuadernos son comentados por los maestros con expresiones tales como
“lindo”, “muy lindo”, “hermoso”, además de las claves escolares
que certifican desempeños. Estas anotaciones en los cuadernos 
indican matices dentro de una gradación diferenciada de modos 
de comunicar la calificación que, a su vez, cualifica los desempeños
escolares. De manera similar, algunos comportamientos de los
niños en el aula, considerados como inapropiados, son observados
por los maestros como “feos” o “muy feos”, “desprolijos”, “sucios”,
“desagradables”. 

Los cuadernos de los niños son –en muchos casos– cuidado
samente guardados por los maestros durante la semana en un
armario, así� como protegidos por tapas, y sólo se enví�an a sus
hogares una vez por semana. 

Se destinan perí�odos prolongados de la jornada escolar a la higiene personal de los niños, peinado de sus cabellos, emprolijamiento de su vestimenta, limpieza de las aulas, y en muchos casos,
perfumado del salón de clases.

Los trabajos que preparan los maestros para que los alumnos 
realicen son, por lo general, decorados con colores y dibujos.
Ponen un especial cuidado en los detalles de presentación, para 
que los cuadernos no queden “feos, ni desprolijos los trabajitos”. 
Durante los primeros meses, en los primeros grados, los maestros
se encargan de la tarea de trazado de lí�neas, titulado de las tareas,
adherir con pegamento, etc.

b) En los discursos de las fiestas y actos escolares que pronuncian 
directivos, maestros y a veces alumnos de la escuela, con escasas
variantes e independientemente del tema tratado, se hace “uso
de la palabra” a través de una retórica inequí�vocamente escolar, 
donde los estereotipos verbales, los gestos y los tonos de voz
exteriorizan una estética de lo solemne y de lo sublime.

Maestros y padres se ocupan de la presentación de los niños que
actúan, quienes son preparados para el evento, por lo general sin
suntuosidad. Las niñas, en particular, son adornadas con moños,
puntillas, y sus rostros son maquillados.

c)
Las paredes del patio central, del salón de actos y de las aulas están

decoradas, y una de sus caracterí�sticas suele ser la repetición de 
figuras a lo largo de una franja o “friso”, y un ordenamiento basado
en el respeto al principio de simetrí�a. Los lugares centrales están
ocupados por cuadros con imágenes de los próceres patrios según
una versión oficial de su rostro, a través de “laminas oficiales”. Otras
imágenes representan figuras idealizadas de niños y adultos. Hay
sectores separados que se destinan a la exposición de trabajos
realizados por los niños, especialmente destinados a tal fin. La
tarea de decorar el patio central es considerada como parte del
trabajo de los maestros, quienes desde el inicio del año escolar
se distribuyen esta responsabilidad.

d) Durante los recreos, hay un espacio destinado a juegos de pelota
que es utilizado prioritariamente por los varones de los últimos 
grados. Otros niños, más pequeños, y alguna que otra niña grande
están parados o en cuclillas observando. Otros niños corren, caminan o saltan por el espacio que no es ocupado por quienes juegan
a la pelota, conversan o realizan juegos por grupos pequeños.
Algunos se sientan y comen. Un grupo de maestras –dos o tres– 
suele estar en algún rincón conversando y mirando a los niños, y
en ocasiones dan algunas indicaciones referidas al tipo de juego 
o de desplazamientos que utilizan los niños: “no se corre”, “jueguen más tranquilos”, “no molesten a las niñas”, “después entran
y ensucian todos los cuadernos”, “no se olviden de ir al baño”,
“¡mirá cómo estás!, ¡todo transpirado!, ¿así� vas a entrar al salón? 
¿quién aguanta el olor?”. Cuando suena el timbre que indica el final
del recreo, suelen escucharse frases tales como: “no se empujen”,
“caminen”, “dejá pasar a esa niña”, “parecen animalitos”, “no saben
caminar como gente”. 

e) Al inicio de la jornada escolar, los niños forman fila en el patio para
izar la bandera. La vicedirectora, directora o maestra de turno,
parada delante de todos los niños, saluda. Los niños contestan el
saludo a coro. Como final de esta situación, algunas veces sim-
plemente se escucha un “pasen a las aulas” y niños y maestros se
dirigen a sus respectivos salones. Otras veces, inicia una retórica
referida a algún hecho sucedido el dí�a anterior que debe ser
corregido, al estado de higiene de la escuela o de los niños, a la
“violencia que se desata en los recreos”, al aviso de algún evento 
que sucederá, a la solicitud de “algo” para los padres. 

La ubicación de estos fenómenos dentro de lo estético es posible
en tanto lo estético no se conciba reducido a lo artí�stico. La existencia
de dimensiones estéticas en las prácticas polí�ticas, religiosas, peda-
gógicas, utilitarias, etc. dan cuenta de presencias de lo estético en
prácticas que, socialmente son reconocidas como ajenas a lo artí�stico.
Es por esto que puede hablarse de una estética del desfile militar, de
la formación escolar, de la procesión religiosa, del cortejo fúnebre, de
la graduación académica, etc. Así�, Katia Mandoki, valiéndose de los 
antecedentes de Bajtin, Dewey y Huizinga, entre otros, ha afirmado 
la necesidad de un nuevo enfoque designado como “Prosaica”, y que
ha contribuido a constituir con sus investigaciones. El objeto de la
Prosaica es, precisamente, el de las múltiples manifestaciones estéticas en la vida cotidiana, en ámbitos muy alejados de lo convencionalmente considerado “artí�stico”. En todos estos casos donde la dimen-
sión estética aparece vinculada a objetos y prácticas “no artí�sticas”, 
se trata de una cualificación que exalta y vuelve visible el significado
socialmente atribuido a esos objetos y prácticas, siendo, por lo tanto,
inseparable de ellas. Esta función simbólica puede estar más o menos
subordinada a la finalidad polí�tica, religiosa, pedagógica, utilitaria,
etc., y su valor y sentido varí�an históricamente, redefiniéndose así� el
alcance de lo que en cada época se considera qué es y no es artí�stico,
religioso, etc. Tal como afirma Mukarovsky (1977), obras y acciones
que en un momento histórico pueden ser definidos como obras, prác-
ticas, rituales religiosos o polí�ticos pueden cesar de cumplir esas
funciones en otra época y conservar o acrecentar la vigencia de su
cualidad estética que pasa –en la perspectiva de los receptores– a
ser dominante y, como tal, incluida dentro del reconocimiento de lo 
“artí�stico”. Esta dinámica, si bien no borra las convenciones entre lo
que cada época considera “artí�stico” y “no artí�stico”, muestra que la 
lí�nea divisoria es históricamente cambiante y que objetos y prácticas
pueden desplazarse de un lado a otro de esa lí�nea. 

Los fenómenos que hemos descripto, así� como otros similares, en
los que se manifiesta la estética escolar, dan cuenta de la existencia 
del arbitrario cultural escolar que apela a la imposición de un gusto
legí�timo. Esta imposición otorga legitimidad al conjunto de normas y
reglas que son inculcadas a los niños como parte de su adaptación a
la vida escolar y social. Esta legitimación no serí�a posible si la escuela
misma como institución no se auto exaltara a través de su estetiza-
ción. Estetizar la escuela, los sujetos y objetos escolares forma parte
de la constante reproducción de las condiciones que hacen posible 
el trabajo pedagógico, porque al cualificarse refuerza “espontánea-
mente” el significado de esta institución como autoridad pedagógica.

La estética escolar vinculada a las normas, a la autoridad pedagógica, a los procesos de legitimación, emerge con implicancias en
parteinadvertidas.E�stasserelacionan con aspectosdela socialización
que contribuyen a recrear algunas de las condiciones simbólicas del
complejo y contradictorio proceso de reproducción de la sociedad. 
Esto es posible en tanto se interioricen predisposiciones a experi-
mentar desde el “buen” y el “mal” gusto aspectos de la realidad que,
de este modo, se vuelven legí�timos.

La interiorización de predisposiciones social e históricamente
producidas e individualmente adquiridas a percibir, sentir, valorar, 
estéticamente la realidad, están en gran parte corporizadas. Estas
predisposiciones sobre las que se generan y se reproducen las convenciones estéticas, al estar inscriptas en el cuerpo de los sujetos,
se han naturalizado y hacen posible experimentar la realidad según
cualidades que se viven como “naturalmente” constitutivas de esa
realidad y no como resultado de prácticas de estetización.

Esta relativa naturalización no supone que los sujetos actúen
ciega y mecánicamente. Por el contrario, si bien –parafraseando a
Bourdieu– hay “olvido de la génesis”, los docentes tienen conciencia
del carácter significativo de estas prácticas de estetización escolares.
Nuestra investigación no ha abordado aún los significados que los
niños atribuyen a los fenómenos descriptos.

2. Cuando se canta la lechuza... 

13
En diversos talleres
con docentes, propusimos ampliar la mirada
de lo estético más allá de los momentos que se consideraban de
enseñanza del área de educación artí�stica. Ante esa propuesta, los
docentes escribieron largos listados de acciones que consideraban 
vinculadas con lo estético, tales como:
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Chubut. 

“No comer chicles”. “No tirar papeles en el suelo”. “Ordenar antes de
salir, recoger los papeles del suelo”. “Lavarse las manos antes de...”.
“No jugar en forma violenta”. “Adornar el aula con plantas y cortinas”.
“Decorar el aula, sobre todo en el primer ciclo”. “No escribir paredes ni
pupitres”. “Las ilustraciones para una clase especial”. “La disposición 
de los muebles en el aula”. “Los frisos de la pared”. “Utilizar cuadernos
forrados”. “La ubicación de los niños y el maestro en el aula”. “Las
posturas del maestro, por ejemplo, parado frente a los alumnos”. “La 
canción de la lechuza para hacer silencio”. “El manejo del pizarrón”. “La
prolijidad y la corrección de la prolijidad en las entregas de trabajos”.
“La buena letra”. “El uso de moños blancos en los actos”. “El maquillaje
y la pulcritud de la maestra”. “El lenguaje que utiliza la maestra”.
“Los dibujos con las características que deben tener indicadas por las 
maestras”. “Las onomatopeyas de los cuentos”. “Las valoraciones de los
dibujos de los niños”. “El armado y diseño de la feria de ciencias”. “La 
entonación de las lecturas y poesías”. “Formas de vestirse y arreglarse
de padres, alumnos, porteros para ir a la escuela”. “Sentarse bien y en 
hilera”. “Estar parado al arriar la bandera”. “Formación frente a la
bandera”. “Respetar los signos de exclamación e interrogación”. “Las
letras mayúsculas escribirlas con color”. “Uso de afiches, carteles y
láminas”. “Los hábitos a la hora de la leche”. “La limpieza de la cocina,
cuidado de las plantas, indicaciones acerca del cuidado de aulas y
baños que hacen los porteros”.

El listado confeccionado en sólo quince minutos por los docentes
guarda muchas semejanzas con nuestros registros de observación. 
Esta situación nos llevó a plantear a los docentes otra pregunta, que
completarí�a su visión a este respecto y nos brindarí�a un material de
enorme riqueza para nuestro análisis. La pregunta fue ¿qué aprenden los niños a través de estas enseñanzas y para qué se enseña todo
esto en la escuela?

Las respuestas que expusieron los docentes, luego de debatirlas  

— Se enseñan hábitos, pautas de conducta que traducen valores.
en pequeños grupos, fueron las que se detallan a continuación. 
Convenciones culturales al servicio de alguien o de algo.

— Se enseñan normas para convivir. Lo convencional, la buena presencia. Normas para insertarse en la vida social.
— Se aprende a destacar lo importante de lo accesorio, por ejemplo, 
cuando se usa el rojo o el verde para la corrección de los cuadernos.
O el caso del uso del guardapolvo que tapa las diferencias o las
destaca, iguala o diferencia.

— Cuando se canta la lechuza para pedir silencio se aprende que la
maestra canta para lo mismo que la mamá grita.

— Con la buena letra se está señalando el valor destacado de la comunicación, mejorar la letra es mejorar el trabajo.

— Se forma al alumno de acuerdo al gusto social dominante, se disciplina al alumno en valores, en un orden, se lo masifica.
— Se enseñan hábitos, valores, jerarquías, se socializa a los niños. Se 
aprende a aceptar lo establecido, cuando hay distintos valores se
producen conflictos.

— Estas enseñanzas refuerzan conceptos de lengua, refuerzan contenidos de biología, de física, refuerzan hábitos de higiene y salud.
— Ayudan a fijar en forma gráfica, cantada o teatralizada un tema
dado, a la vez que resulta entretenido.

— Se aprende a mantener el orden y la limpieza del salón. Se evita el 
deterioro del material de uso. Se aprenden conocimientos.
— Se aprende a hacer el lugar más agradable.

— Estas enseñanzas les pueden dar aquello que les falta a los niños, 
algo no moldeado.

— Hay dos cosas paralelas que se complementan y se necesitan que
son higiene/orden y lo estético.
— Nosotros nos hicimos una pregunta, porque si desde cualquier
punto de vista hay que respetar los hábitos, ¿de qué forma juntar 
creativamente el silencio con romper el molde? ¿cómo agudizar el 
ingenio para que no tiren basura los que viven en la basura?

Las cualificaciones estéticas, de acuerdo a las explicaciones, hacen
referencia al modo correcto o apropiado de hablar, no hablar, desplazarse, cumplir con las indicaciones de los maestros, reconocer la
importancia de algunos sucesos y momentos, emocionarse y exte-
riorizar las emociones, etc.

Además, están presentes referencias al valor que pueden tener
estas actividades como recurso auxiliar de aprendizajes cognitivos, 
vinculados a disciplinas más jerarquizadas en la escuela: matemática
y lengua, fundamentalmente.

3. El sentido común no es un malentendido
Las distintas versiones individuales, comentarios e interpretaciones de sus respectivas realidades por parte de docentes de distintas
edades, escuelas y lugares presentan semejanzas y relaciones. La
naturaleza de las mismas nos permite afirmar que estas prácticas
escolares y los significados que las organizan y orientan están gene-
rados desde una matriz común que, en la actualidad, se reproduce y
transmite en la práctica y permanece, en gran medida, como sentido
común y como conciencia práctica.

El sentido común pedagógico no debe asimilarse a la noción de
conocimiento vulgar, opuesto al discurso ilustrado de los pedagogos y didactistas. En general, el sentido común es una construcción 
compleja y heterogénea, que articula fragmentos de discursos filo-
sóficos, teorí�as cientí�ficas, creencias religiosas, conocimientos empí�-
ricos, saberes prácticos, etc. En el interior de esa construcción opera
el predominio de los significados considerados legí�timos mediante 
los cuales se produce y reproduce la hegemoní�a, en tensión y con-
tradicción con otros significados.

El sentido común pedagógico se fue constituyendo en un proceso
en el que intervinieron discursos polí�ticos, académicos, religioso
de distintas etapas históricas, cuyos fundamentos y razones, por su 
mismo pasaje al sentido común, quedaron luego velados y, en gran 
parte, desconocidos como tales. Sus significados pasaron a ser parte
de lo obvio e integraron la definición compartida de lo que “es” la
realidad de la escuela. 

Las prácticas escolares y los significados en estado práctico que 
las organizan y orientan no se derivan linealmente del discurso pedagógico y didáctico actual, ni de las directivas curriculares vigentes.
Son, al igual que el resto de las prácticas sociales, el resultado de una
larga construcción histórica y social, que se transmite y reproduce
en las prácticas escolares mismas.

Es por esto que las diferencias entre el discurso pedagógico actual
y lo que efectivamente se hace en las escuelas, no es un problema
de “distorsión” o malentendido del discurso o del currí�culo, un epi-
sodio más de ese pseudo-problema del “divorcio entre la teorí�a y la 
práctica”. Es el sí�ntoma inequí�voco de que las prácticas se organizan
significativamente según su propia lógica, y ese carácter significa-
tivo no queda desmentido porque los significados no puedan pasar 
fácilmente al estado discursivo y teórico. 

Por lo tanto, para entender las prácticas escolares consideramos
necesario, entre otras cosas, rastrear en etapas históricas anteriores
los discursos que acompañaron la instalación de prácticas dominantes en momentos claves de la historia social de la Argentina. Aun con
deformaciones, resignificaciones, cambios parciales, los efectos de
estos discursos se prolongaron más allá del perí�odo histórico de su 
surgimiento. Así�, por ejemplo, existe una rica argumentación que
en el pasado sustentó la presencia de “manualidades” como contenidos de enseñanza. A partir de la década del sesenta, los discursos 
pedagógicos y de los nuevos currí�culos han tendido a sustituir las
“manualidades” por otras propuestas tale como “plástica”, “dibujo
y pintura”, etc. Sin embargo, bajo otras nominaciones relativas a lo
artí�stico y a lo expresivo, se siguió, por lo general, reproduciendo lo 
que se hací�a en “manualidades”, incluso sin correlato discursivo. Esta
persistencia delata una sólida construcción de sentido, que sobrevive
en las prácticas mismas y cuya presencia actual –cuya vigencia– sólo
se puede advertir reconstruyendo su génesis en el pasado. No se trata
de residuos del pasado adheridos parásitamente a los significados
y las prácticas del presente, de persistencias de lo “tradicional” que 
obstaculizan la adecuada realización de las concepciones “modernas”.
Se trata de dimensiones de la socialización escolar, que se corresponden con las necesidades de adaptación social de los individuos a la 
sociedad actual, aunque su verdadera funcionalidad no sea declarada
por los discursos “modernos”. 

Es por esto que rastrear en etapas históricas anteriores no constituye, en este trabajo, un estudio de los “antecedentes históricos”, ni
la reconstrucción de secuencias de la historia de la educación en la 
Argentina. La intención es ampliar la comprensión del sentido que 
tienen en el presente las prácticas escolares. Se trata, tomando con 
libertad el enfoque propuesto por M. Foucault, de ejercitarse en un 
intento de “arqueologí�a del saber”, en este caso, de un saber práctico,
en gran medida en estado práctico.

4. Sin música, falta el orden
Para este análisis, hemos tenido en cuenta un antecedente muy” 
importante del perí�odo previo a la organización del Estado Nacional
en la Argentina. Se trata del libro “Educación Popular
de Domingo 
Faustino Sarmiento. Contiene un minucioso informe a las autoridades gubernamentales de la República de Chile, después de un viaje 
a Europa donde fue enviado para estudiar las escuelas alemanas y
francesas más “avanzadas” de la época. La primera edición es de

Educación Popular1849, y fue reeditado varias veces después en Chile y en la Argentina
a fines de siglo y comienzos de siglo XX. 

es, por un lado, un documento sobre las escuelas
primarias que se fueron constituyendo en Europa durante la primera
mitad del siglo XIX. Y, por otro lado, un conjunto de prescripciones, 
recomendaciones y propuestas para el desarrollo de la escuela primaria estatal, común, “popular” que habrí�a de ejercer una especial 
influencia en el surgimiento del sistema de instrucción pública en
la Argentina hasta bien avanzado el siglo XX.

Su lectura nos permite saber que el Dibujo consistí�a en geome
-
trí�a aplicada y nociones elementales de agrimensura, como parte de
la preparación para tareas auxiliares (planos, medición de tierras,
etc.). La Música era marchar juntos y cantar a coro para aprender “el
principio de la disciplina”. “Sin Música, es decir, si no se hace cantar 
durante las marchas, falta el orden”, observa Sarmiento. 

Y la “pequeña gimnasia”, los “ejercicios corporales” sobre los que
vuelve en varias ocasiones el Informe son, en palabras del autor,
“esenciales” para enseñar a los niños dos condiciones básicas del
orden escolar: aprender a concentrar la atención y aprender a guardar
silencio. Se trata de gestos cambiantes que todos los alumnos deben
realizar al mismo tiempo, imitando al maestro, seguidos de señales 
imprevistas para quedarse quietos y callados. Sarmiento elogia, en 
otra parte del Informe, la novedad de los “ejercicios de silencio”, de 
las “lecciones de silencio” que habí�a presenciado en varias escuelas 
“modernas”. Algunas nociones básicas de ciencias naturales sirven
para educar artesanos y agricultores, y son el antecedente inmediato de las “Manualidades” en la escuela primaria argentina, cuya
existencia se prolongó hasta la década del ochenta del siglo XX en
muchas provincias, con la intención de formar a los varones como
trabajadores manuales mediante destrezas artesanales, y a las mujeres para la costura y el bordado.

Otro antecedente que hemos tomado en cuenta es la “Metodologí�a de la enseñanza primaria” de Ví�ctor Mercante, publicada por
primera vez en 1916 y reeditada durante varias décadas. Este texto,
largamente usado en la formación de maestros, sintetiza gran parte
del pensamiento del positivismo pedagógico, cuya incidencia fue
fundamental en la etapa fundacional del sistema escolar argentino, 
a punto tal que definió algunos de los rasgos básicos de la escuela
a punto tal que definió algunos de los rasgos básicos de la escuela

1934) incluyó la preocupación por el estudio cientí�fico del niño para
establecer las adecuadas reglas didácticas a las que deberí�a some-
terse el maestro. Esa base cientí�fica respondí�a a una rudimentaria
psicologí�a de raí�z biológica, con componentes racistas y con una
atención preferencial a los fenómenos de la herencia y, en general, a
los “anormales”. La detección precoz de estos últimos, a través de los
sí�ntomas que aparecí�an como dificultades reiteradas de aprendizaje
en los niños, era imprescindible para establecer los deslindes entre 
“anormales” y “normales”. A su vez, el trabajo pedagógico con los
“normales” estaba presidido por un cierto recelo ante el niño, proclive a la indolencia y la dispersión de su atención, por lo que, con
extremo rigorismo y rigidez metodológica, se prescribí�a minuciosa-
mente no sólo cada clase, sino también formas de leer en voz alta,
tonos de voz, posturas y gestos del cuerpo en cada ocasión escolar, 
etc. Las primeras manifestaciones del movimiento internacional de 
la Nueva Educación se dieron en la Argentina casi simultáneamente

–y en tensión– con el auge de esta pedagogí�a positivista prevalente 
en las cátedras, los manuales y la escuela de formación de maestros.
Y se centraron en una reivindicación de las virtudes y potencialidades de la infancia, en la confianza y la apuesta a favor de los niños.
Diversas experiencias se sucedieron en las primeras décadas del
siglo XX, con resultados disí�miles, pero contribuyendo a instalar, al 
menos parcialmente, una visión menos prejuiciada de la niñez. El
arte, la niñez y la escuela ensayaron aquí� sus primeras experiencias.

Después de 1930, algunas formulaciones de la Nueva Educación 
fueron resignificadas –distorsionadas– e incorporadas a nuevos
planteos didácticos, en el marco de la declinación del positivismo.
Curiosamente, se asistió así� un reflotamiento de las viejas ideas sobre
la niñez, pero revestidas con los argumentos de la Nueva Educación.
Y la incipiente presencia de la actividad artí�stica en la escuela fue
otra vez excluida, aun cuando, a veces, conservó su nombre. 

En lo pedagógico, el perí�odo que abarca entre 1930 y 1960 en lo 
pedagógico, tiene como rasgo distintivo la irrupción y el predominio
en el Estado de corrientes anti-positivistas, del espiritualismo católico y de los propósitos nacionalistas, que inciden en la continuidad 
(redefinida) de las prácticas estructuradas en el periodo anterior. En
ese contexto, en las Didácticas de este perí�odo, se puede advertir la 
apropiación fragmentaria de ciertas crí�ticas y propuestas de la Nueva
Educación, pero resignificadas desde una preocupación de signo
conservador, donde prevalece la idea adaptativa y controladora del 
niño, reactualizando el viejo énfasis en el disciplinamiento.

Hemos tomado para el análisis dos libros didácticos en circulación durante la década del treinta en la Argentina, de dos autoras:
Clotilde Guillen de Rezzano y Marí�a Inés Rey. 

Este análisis es particularmente significativo, ya que caracterí�s
-
ticas fundamentales de las prácticas que en los años sesenta van a
denominarse como pertenecientes al área “estético-expresiva” o
“educación artí�stica”, fueron presentadas entre 1930-1960 mediante
explí�citas y detalladas fundamentaciones y prescripciones referidas
a lo que se denominó la “educación estética” y las “manualidades”.
Como se podrá ver en esos textos se compatibiliza la continuidad
de las funciones reproductoras de la “escuela tradicional” heredada
de la etapa histórica anterior, sin la “rigidez” del positivismo y conDidáctica
Especialla “flexibilidad” de algunos supuestos aportes de la escuela nueva,
corrigiendo los “excesos” y “exageraciones” de la misma. La 

, de Clotilde Guillén de Rezzano (1880-1951), es un ejemplo
acabado de esta operación. Fue maestra, inspectora, profesora en
escuelas normales y en la Universidad de Buenos Aires. Sus textos
fueron muy difundidos en su época. En la mayorí�a de los estudios
de historia de la educación argentina es presentada como la figura
“oficial” de la Nueva Educación, aunque, en realidad, otras experien-
cias innovadoras se desarrollaron más profundamente en la misma 
época, a orillas o discrepantes con la orientación central de la polí�-

Didáctica Aplicadatica estatal, tales como, entre otras, las escuelas experimentales de 
las hermanas Olga (1897-1986) y Leticia (1904-2004) Cossettini.
La 
, de Marí�a Inés Rey, también de la década del
treinta, guarda una cercana correspondencia con el texto de Guillen
5. Ni arte, ni artistasde Rezzano, y al relacionarlos se iluminan recí�procamente. 

Hemos agrupado la interpretación de los textos de manera tal
que puedan identificarse con claridad aquellos significados más
directamente vinculados a las funciones de la estética escolar, cuya 
resonancia podemos advertir en los discursos de los maestros a los 
que hemos hecho referencia antes.

a) El niño definido desde su inmadurez

Didácticas… 
En las 
de C. G. de Rezzano y M. I. Rey existe una manera
de referirse a los niños en situación escolar con relación al arte, que
opera como fundamento del conjunto de definiciones y prescripcio-
nes sobre la enseñanza del dibujo, la música y las manualidades en 
la educación primaria.

El reticente reconocimiento de la llamada “capacidad creadora
del niño”, del interés espontáneo que éste manifiesta por las pro-
ducciones estéticas, así� como de su imaginación y originalidad (y
que rinden aparente tributo a los “aportes” de la Nueva Educación) 
es, de inmediato, y casi siempre en el mismo párrafo, contrabalanceado por otro tipo de expresiones que aluden a las "deficiencias", a
las “imperfecciones” de las producciones de los niños, resultado de 
su transitoria “inmadurez”, y de los consiguientes riesgos que ello
implica, a punto tal que G. de Rezzano (1938: 270) se expresa en
términos de “desví�os peligrosos”. Todo ello apunta a relativizar las
ventajas de la libre expresión, destacando la necesidad de la vigilancia
constante del maestro, y la insistente descalificación del arte infantil,
explí�citamente designado como “inferior” en tanto no adulto y equi-
parable al arte “primitivo” y “prehistórico” (sic). Inferior/superior
aparece en varios momentos del discurso sobre el arte y la niñez,
como correlato de niñez/adultez y de la relación alumno/obra de
arte/artista. Es así� que, por ejemplo, recitar sirve para “elevar” al
alumno hacia el contacto con “una mente superior”.

El carácter graduado de la enseñanza se basa en los “grados de
inmadurez”, ya que la educación acompaña y dirige la progresiva
salida de la “inferioridad”. Desde esta “superioridad”, el adulto maestro interviene en el trabajo del niño de un modo que se puede ejemplificar en el caso de la enseñanza del dibujo: se prescribe un ade-
cuado señalamiento y corrección de “sus errores de interpretación”
de la realidad y de “las fallas de buen gusto en que pueda incurrir”.

Es interesante relacionar este significado sobre los niños y el
arte en la escuela con los discursos de docentes ya analizados en el 
capí�tulo anterior. La ambivalencia manifestada, no es un “defecto”
del sentido común pedagógico, una incoherencia producida por una
ausencia de trabajo conceptual. Es el resultado de la internalización
de un discurso pedagógico y didáctico sobre la niñez constituido
sobre la base de la ambivalencia.

b) Ni arte ni artistas
“Es preciso no exagerar” nos previene Rey (1939: 179). Tanto G. 
de Rezzano como Rey no sólo se preocupan por deslindar el plano
del arte del plano de las producciones de los niños, sino también por
aclarar el posible malentendido en que pudiera incurrirse en la educación estética: no se trata de formar artistas, ni se espera que los
niños produzcan arte. Considerados, el arte, la escuela y la infancia 
quedan inevitablemente separados. Y esta separación se sustenta en
una concepción mitificada de lo artí�stico y ambivalente de la niñez.

Algunas de las referencias a lo artí�stico están centradas fundamen
-
talmente en las menciones a la música, mediante el énfasis espiritualista que alude a lo excelso, sublime, indefinible, casi misterioso. El 
fenómeno del fetichismo de la “obra de arte” asociado a lo sentimental y, por lo tanto, inabordable desde delimitaciones conceptuales, se
manifiesta aquí� del modo más explí�cito y exhaustivo, como se puede
ver en el inicio del capí�tulo dedicado a la enseñanza de la música: 

La Música es armoní�a que eleva el espí�ritu, despierta emociones
sutiles y arrastra a las masas populares. Esta influencia la ha ejercido
en todas las épocas de la historia y ha sido el medio de reducción
cristiana empleado por los misioneros. (Rey, 1938: 179)

El dibujo queda fuera de toda consideración con relación al goce
de la “belleza” y el sentimiento estético, marcado por los orí�genes
utilitarios con que surgió en la escuela primaria. Según C. de Rezzano
se vincula al desarrollo de las destrezas manuales, a la formación del
sentido del orden y a la función auxiliar en la enseñanza de conoci-
mientos, algo que repite y ejemplifica detalladamente también Rey:

El dibujo, por su naturaleza, nos indica una dirección, como en toda 
actividad práctica: realizar libremente en el comienzo, luego seguir una
norma. (...) En la adaptación del dibujo al trabajo puede sacrificarse 
la belleza por la realidad; este dibujo tiene por propósito conocer el
modelo, comprenderlo; es el dibujo realista. La finalidad es objetiva,

permite conocer bien el tema. (Rey, 1938: 174) 

c) La educación estética es educación moral

Didácticas
Las “adaptaciones” del dibujo y la música a la educación constituyen
apartados reveladores en las dos 
analizadas. De una manera
bastante reiterativa, intercalado con referencias al sentimiento de la
belleza y el valor práctico de algunos aprendizajes (el dibujo como 
auxiliar, por ejemplo), aparece la declaración de la función principal
que tiene la presencia de estos aprendizajes en la escuela: se trata
de una forma de la educación moral, de la inculcación de las normas
morales a través de los sentimientos experimentados ante lo bello. 

La educación estética es importante por sus efectos en el orden de las
actividades humanas, desde aquellas en que lo lindo se confunde con
lo bueno hasta aquellas utilitarias... (afirma G. de Rezzano, 1938: 268)

Por su parte, Rey subraya la importancia del canto en la escuela: 
Desde el punto de vista moral es un auxiliar poderoso para la forma-
ción de la disciplina interior, moderando los impulsos. (1939: 183)
Si es ésta la función principal de la educación estética, se entiende
que tiendan a fusionarse o a interrelacionarse con las manualidades,
ya que éstas, más que para el desarrollo de habilidades prácticas o
utilitarias, también son, en última instancia, parte de la educación
moral. Las observaciones de Rey sobre las manualidades diferenciadas según niños y niñas son bastante explí�citas, sobre todo con rela-
ción a estas últimas. La costura en los grados inferiores sirve para 

...estimular y desarrollar en las niñas el deseo de hacer agradable la 
vida del hogar, que las haga pensar en sus casas (...) ...las tareas con 
la aguja en los grados intermedios permiten desarrollar la paciencia
y afirmar la perseverancia. (Rey, 1938: 192)

Estas afirmaciones formuladas en la década del treinta se corres
-
ponden con algunas explicaciones que dan, en la actualidad, los
maestros sobre las enseñanzas incidentales que se manifiestan como

cualificaciones estéticas: — Se enseñan normas para convivir, lo convencional, la buena presencia. Normas para insertarse en la vida social. (...) Hay dos cosas
paralelas que se complementan y se necesitan que son higiene/
orden y lo estético.

d) Educar mediante el edificio y la decoración
G. de Rezzano define al edificio escolar como “educación indirecta”
de lo estético. Rey destaca el valor de la escuela como “ambiente
estético”. El edificio, las paredes, la decoración de las aulas, los fri-
sos y las láminas, etc., deben estar conformados de modo tal que los
valores estéticos en los que la escuela aspira a formar a los niños
estén materializados y presentes en todo momento y en todo lugar 
de la vida escolar. Las referencias a la elegancia, simetrí�a, simpli-
cidad, sencillez, etc., prescriben una estética escolar que, en tanto
naturalizada y vuelta habitual, se reproduce hasta la actualidad con
escasas variantes. 

En el fragmento extraí�do de un texto de comienzos de siglo sobre
Higiene Moderna,
y dedicado a los edificios escolares, se hace refe-
rencia al conflicto entre la estética de los edificios y la higiene de los
mismos (ventilación, iluminación, jardines, etc.) dando a entender
que la opinión dominante de la época hace prevalecer consideraciones de tipo estético sobre las higiénicas, y que esto es un fenómeno 
común con relación “a las escuelas y los cuarteles”. Si esto es así�, el 
estudio de la estética escolar materializada en el edificio, el valor
“educativo” del edificio a través de sus rasgos estéticos –del “ves-
tido” del edificio como se dice en uno de los textos– no podrí�a ser
desvinculada de la función simbólica de legitimación y exaltación
solemne de las instituciones del Estado.

6. Belleza y sometimiento
La insospechada vigencia de lo que se considera “superado” por 
los modernos discursos pedagógicos y didácticos, no es una supervivencia de restos anquilosados, de resabios arcaicos, sino parte del
arbitrario cultural escolar que sigue cumpliendo funciones necesa
rias para la socialización de los sujetos. 
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El libro Conceptos de Higiene Moderna aplicada a los medios y a las colectividades escolares, de Francisco P. Sunico, fue editado en 1904 en Buenos
Aires.
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Esta línea de indagación exigiría rastrear en los debates de la etapa fundacional
del Estado moderno argentino y de la escuela primaria. Al respecto, y como
señalamiento de una dirección de trabajo a seguir: a mediados del siglo XIX, 
Sarmiento	comenta	elogiosamente	los	edificios	escolares	que	pudo	observar	
en Norteamérica. Son como “templos” dice, en una expresión reveladora, y es
como si “llamaran” a los padres para que enviasen a sus hijos y a ellos para
entrar	en	su	interior	para	estudiar.	El	“templo	del	saber”,	figura	laica	de	una	
institución laicizada, no sólo es una metáfora en el plano del discurso; también
es una metáfora visual para que el “llamado” sea visto, sentido y leído por los
ciudadanos	en	las	fachadas	de	los	edificios.


Las prácticas de estetización en la escuela hacen fácilmente
comprensible un sistema de reglas prácticas que prescribe, regula
y controla el modo particular de incorporarse a la institución y pertenecer a ella. 

Esto permite a los individuos situarse y reconocerse dentro de la
trama de relaciones y convenciones escolares, al aprehender y vivenciar significativamente los modos que definen la correcta inclusión 
y pertenencia a ese sistema de reglas, sustentado en los significados
que constituyen a la escuela como un espacio social simbólico de
relaciones y prácticas, experimentado, en este caso, en términos de 
emoción o de goce estético.

Si tenemos en cuenta que las escuelas contribuyen a reproducir algunas de las condiciones simbólicas de las relaciones sociales 
existentes en la sociedad global, se puede advertir que las prácticas 
de estetización constituyen un aspecto relevante en el proceso de
socialización. Ya adultos, en la vida adulta, quienes están situados
en una posición subalterna en la estructura social, suelen experi-
mentar con demasiada frecuencia la aceptación de un “orden” en
el que se encuentran dominados y el desagrado ante aquel “desorden” que manifiesta formas de resistencia al orden establecido.
Con una engañosa contundencia, en parte derivada, precisamente,
de esa emoción estética, esa aceptación y ese rechazo se eximen a
sí� mismos y al poder en el que se sustenta, del examen racional de
sus propios fundamentos.

De este modo, sin coacción, sin imposiciones aparentes, se favorece la inclusión de los sujetos en un sistema de dominación. 
Baste con indicar que la seducción que ejercen los poderosos, y el
poder, no tiene su principio en alguna clase de perversión deliberada de la conciencia, sino en la sumisión que han inscripto en los
cuerpos –bajo la forma de disposiciones inconscientes– todas las
exhortaciones silenciosas del orden social (...) Precisamente porque
el fundamento de la violencia simbólica no reside en unas conciencias
engañadas a las que bastarí�a con ilustrar, sino en disposiciones que 
se ajustan a las estructuras de dominación de las que son producto, 
no puede esperarse una ruptura de la relación de complicidad que la
ví�ctima de la dominación simbólica concede al dominante, más que 
a través de una transformación radical de las condiciones sociales
de producción de esas disposiciones, que inducen a los dominados a
adoptar respecto a los dominantes y respecto a sí� mismos un punto de
vista que no es otro que el de los dominantes. (Bourdieu, 1997: 118)

La estética escolar, en tanto manifestación de violencia simbólica,
implica necesariamente efectos especí�ficos en la construcción de la 
identidad de los sujetos.

Al imponer como legí�timas las convenciones de la estética escolar
que, como ya se ha afirmado, no se corresponden con las del campo
artí�stico sino con el arbitrario cultural escolar, las disposiciones incor-
poradas excluyen la posibilidad de la apropiación de las manifesta-
ciones del campo artí�stico ya que, tal como lo señalara John Dewey: 

La función moral del arte es quitar los prejuicios, apartar las escalas
que impiden ver, romper los velos de la rutina y la costumbre, perfeccionar el poder de percibir. (Dewey, 1949: 287)


CAPÍTULO V

Escolarizar el cuerpo y moralizar el orden

egún el sentido común, las cuestiones relativas al orden moral se
relacionan con lo que “está bien” y lo que “está mal” y, por lo tanto,
con lo que se debe o no se debe hacer. Las acciones son interpretadas
y constituidas a través de un conjunto de reglas de cumplimiento
Sobligatorio, designadas también como “normas morales”. Su no
cumplimiento es considerado una trasgresión sujeta a alguna forma
de sanción, a través de la autoridad legí�tima. Estas reglas son vividas
como mandatos derivados de una autoridad personal o impersonal,
natural o sobrenatural –Dios, la sociedad– pero también sustentadas
desde la subjetividad de los individuos por la “conciencia moral” o
el “sentido moral”.

En su génesis, las cualificaciones de las prácticas, abstraí�das de
los actos y de los sujetos que producen esas prácticas y esas cualifi-
caciones, se convierten en “valores morales” y los comportamientos
concretos de los individuos en realizaciones parciales de “virtudes
morales”. Reglas, normas, valores y virtudes se experimentan como 
entes de existencia propia y separada, y participan de los procesos 
de reificación y extrañamiento de los individuos con relación al pro-
ducto de sus prácticas. Estos procesos, por su efecto de desconocimiento de las condiciones reales de producción de las convenciones
morales, facilitan que los mandatos del poder sobre los individuos
queden incluidos y metamorfoseados dentro de los “mandamientos
morales”, como parte de las prácticas de violencia simbólica.

La enseñanza de la moral social dominante, como absoluto cultural
y bajo sus formas inevitablemente reificadas, ha sido históricamente 
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incluida en el trabajo pedagógico escolar, de diferentes maneras.
Fue la tarea principal y casi excluyente en los orí�genes de la escuela 
primaria, bajo fundamentos religiosos (Querrien, 1979). Retomada 
por el positivismo pedagógico, encontró en E. Durkheim una de las 
más conocidas formulaciones de la enseñanza de una moral laica por
parte de la escuela moderna para la producción del sujeto “útil a la 
sociedad”. Tal como señalamos en capí�tulos anteriores, a partir de la
década del treinta, en paí�ses como Argentina, el auge de una pedago-
gí�a conservadora incluyó la apropiación y resignificación de algunos
aspectos fragmentarios del movimiento de la nueva educación. Esto
es relevante para entender el esfuerzo para compatibilizar la enseñanza de la moral tradicional con modos de inculcación que tuvieran
en cuenta “la adaptación a los intereses y necesidades de los niños”.

Más allá del momento de vigencia de esos discursos pedagógicos,
las “compatibilizaciones” entre el contenido de la moral y las formas de
su inculcación a los niños, con distintas inflexiones y cambios parcia-
les de sentido, pasaron a formar parte del sentido común pedagógico,
en gran parte existente en los maestros como conciencia práctica.

1. El orden escolar como acuerdo implícito
El complejo de significados que constituye el arbitrario cultu
-
ral dominante del “orden escolar”, al que los maestros (entre otros
actores sociales) aluden bajo la expresión “orden de la clase” y, más 
en general, “orden de la escuela”, parece ser uno de los “acuerdos”
fundamentales del sentido común pedagógico sobre cuya base se
experimentan y valoran, a cada instante, las situaciones cotidianas 
de la vida escolar. 

Así�, lo que hacen y dicen los alumnos en el aula durante la clase, 
en el recreo, en las formaciones en el patio a la entrada y a la salida, 
en los actos y ceremonias, etc., es vivido e interpretado por los maestros, directivos, padres, y luego también por los alumnos, en unos
casos como situaciones que se mantienen dentro de la normalidad 
y en otros, como situaciones de “desorden”. En los primeros casos,
los maestros regulan el curso “normal” de las acciones de los niños 
mediante un control espontáneo de lo que están haciendo. Para ello,
atienden a que el flujo de conversaciones, movimientos, juegos, etc. 

–superpuesto y entrelazado, en segundo plano, a “lo que deben hacer”
(tarea en el aula, formación en el patio, etc.)– no rebase “ciertos lí�mi-
tes”. En los otros casos, los maestros consideran que los “lí�mites” se 
han excedido y que es necesario “restablecer el orden”. En ambas
situaciones, la interpretación instantánea que interviene en la constante regulación de las acciones e interacciones escolares, se basa en
una implí�cita definición común de lo que es el “orden”.

La mayor parte de las reglas y otros significados que conforman el
“orden escolar” no está objetivada y codificada bajo la forma explí�ci-
tamente prescriptiva de reglas, en los documentos oficiales del Estado
y de la escuela. No hay prácticamente referencias a ello en las leyes, 
decretos, circulares, resoluciones, documentos curriculares, reglamentos internos de cada escuela. Tampoco forma parte de alguna ense16
ñanza especí�fica durante el perí�odo de formación de los maestros.

Se trata de acciones estructuradas, de modos establecidos de
actuar en cada momento y lugar de la vida escolar, según reglas
implí�citas, como lo demuestra la coincidencia en lo que los actores 
entienden por el “orden de la escuela” y la regularidad que presentan las acciones cotidianas de la escuela. 

Esas reglas y significados implí�citos en los modos de la acción,
en los tipos de prácticas, considerados “correctos” o “incorrectos”,
“apropiados” o “inapropiados” en la situación escolar, tienden a
naturalizarse y a experimentarse como parte de la realidad objetiva
de la institución escolar. Por la misma familiaridad y habitualidad
de lo cotidiano, son vividos como parte de la realidad más obvia y
menos problemática. 

Los modos escolares de actuar, pensar y hablar –internalizados
en los sujetos adultos (docentes y no docentes) como una parte
fundamental de su proceso de socialización escolar– existen, por
efecto de su misma naturalización, como predisposiciones espontáneas y “naturales” a actuar, pensar y hablar en situaciones escolares
de determinadas maneras, y a percibir, interpretar y valorar como
apropiadas o inapropiadas las acciones de otros sujetos (maestros
y alumnos) que se dan dentro de la escuela.

La incorporación de los niños a una institución del Estado como 
es la escuela, regida por un conjunto de convenciones novedosas 

y hasta el momento en gran parte desconocidas por ellos, supone
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Existen, sin embargo, reglamentaciones para los procedimientos a seguir
en caso de transgresiones al “orden, la moral y la convivencia”. Pero estas
regla		mentaciones	no	definen	el	orden,	sino	que	reglamentan	su	preservación	
y,	por	lo	tanto,	dan	por	supuesto	en	qué	consiste	y	a	qué	se	refiere	el	término	
“orden”. Son reglamentaciones establecidas a partir del sentido del orden, no
son reglamentaciones que establecen el sentido del orden.

la internalización de esas convenciones para su transformación en
una nueva categorí�a social: la de “alumnos”; es decir, niños que han 
internalizado los modos apropiados de actuar en la escuela. 

Aquello que los maestros designan como “hábitos de orden” y
que consideran como una de las condiciones para poder aprender
los contenidos curriculares, es enseñado y aprendido en forma particularmente intensa durante los primeros meses de clase. Ello sucede
a través de actuaciones del maestro y de exploraciones y “acomoda-
mientos” de los niños, que –en el curso mismo de las acciones en las
que están involucrados maestros y niños, y bajo la regulación de los
primeros– van estableciendo diferenciaciones entre maneras correctas e incorrectas de entrar y salir de la escuela, de estar y actuar en 
el aula, en el recreo, durante las formaciones, etc. Se trata de enseñanzas incidentales, no planificadas, donde las maneras correctas o
adecuadas son actuadas y mostradas por el maestro, más que verbalizadas desde un discurso sobre el “deber ser” –si bien las indicaciones verbales acompañan y complementan esas actuaciones–, y
las consideradas incorrectas son desalentadas con breves mensajes
verbales y no-verbales.

Esas enseñanzas no se presentan, ni son vividas por los actores, 
como enseñanzas “morales” acerca de los comportamientos “buenos” y “malos”, sino más bien como la información y la inculcación
de las maneras de acción propias y “naturales” de la escuela, que los
nuevos integrantes deben incorporar como una de las condiciones
fundamentales para la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos
del currí�culo formal. 

La noción de regulación (...) no sirve para atribuir distinciones
de bueno/malo o moral/inmoral cuando se habla del proceso de
escolarización. Ella es utilizada para reconocer una premisa sociológica que hace referencia a que todas las situaciones sociales tienen
restricciones y constricciones históricamente inscriptas en nuestra 
individualidad. Incluso cuando se dice “actuar solito” se reconoce
que existen principios estructuradores sobre lo que está permitido, 
los que pueden ser, a veces, violados... Aprender informaciones en
el proceso de escolarización es también aprender una determinada 
manera, así� como maneras de conocer, comprender e interpretar.
(Popkewitz, 1994: 191)

Las reglas implicadas en las maneras de estar, moverse, hablar y 
actuar en la escuela son enseñadas en el curso de las interacciones 
mediante señalamientos que forman parte de lo que “es” naturalmente la escuela, inscribiendo en los niños, paulatinamente, la percepción de las diferencias entre lo adecuado y lo no adecuado en
cada momento y lugar de la vida escolar. 

El complejo de reglas y convenciones presentes, en estado práctico,
supera ampliamente toda posibilidad de su enunciación discursiva, 
a la vez que una gran parte del mismo se ha vuelto “inconsciente” al
haberse naturalizado en los maestros. Las reglas y convenciones se 
inscriben en el curso de la acción, en los modos de lo que “se hace” 
en la escuela –en el aula, en el recreo, a la salida, a la entrada, en los 
actos, etc.–.

Algunas de las maneras de actuar adecuadas e inadecuadas, que 
forman parte de lo que ya están haciendo los niños, se verbalizan. En
estos casos, el maestro comenta las acciones con breves discursos,
que enuncian algunas reglas explí�citas. 

Si esa enunciación explicita lo que implí�citamente está ya pre
-
sente en lo que se está haciendo, las reglas que declara el maestro
encuentran siempre cierta recepción significativa por parte de los
niños. Y en los casos en que esto no es así�, el enunciado permanece 
para los niños como ajeno y desvinculado de sus propias acciones.
El sentido práctico del maestro ensaya así� numerosas exploracio-
nes de los momentos y los tiempos en los que parte de lo que “se
hace” puede ser también referido discursivamente bajo una forma
especí�ficamente moral.

Que las acciones puedan ser referidas bajo una forma especí�ficamente moral, quiere decir que se alude a ellas interpretándolas
según cumplan o no ciertas prescripciones de carácter perentorio.
Ya no se trata de realizar señalamientos sobre los modos de actuar, 
moverse y hablar, sino de hablar sobre esos modos mediante la
enunciación de reglas de cumplimiento obligatorio: “se debe...”, “no 
se debe...”. Este desplazamiento de un plano a otro del significado,
transita por muchas zonas intermedias, idas y venidas, hasta que el 
arbitrario del “orden” pueda ser, al menos en parte, experimentado 
como perteneciente a las cuestiones del “orden moral”.

2. Todos los caminos conducen a la moral 

Numerosas situaciones en las que los niños no actúan de la manera
considerada adecuada por los maestros son comprendidas por estos
como un “olvido” por parte de los niños. De ahí� las indicaciones orien-
La maestra se dirige a Oscar, lo mira y dice: 

tadas a realizar una misma acción “recordando” el modo correcto. 
— Pasá, Oscar, y escribí “Pablo” en el pizarrón.

Oscar se tira con fuerza hacia atrás y su silla choca contra la mesa
que está detrás. La maestra corre, se para al lado de Oscar y le dice: 
— ¡No hagas así porque se rompe! Vos sabes cómo se corren las sillas.

Sentate bien y mostrame cómo se sale de la silla.

Oscar ubica la silla frente a la mesa y se vuelve a sentar. Levanta un
poco la silla y se pone de pie sin hacer ruido.

No se advierte en esta situación, ni en otros casos similares, una 
explí�cita valoración moralizante sobre la actitud del niño. Es aparen-
temente un tipo de “advertencia” práctica de una no plena incorporación al cuerpo/niño de las maneras propias y adecuadas del cuerpo/
alumno. Este cuerpo/niño aún no “funciona” como cuerpo/alumno 
“naturalmente” y mediante esta y otras enseñanzas similares se
manifiestan aspectos de este proceso de naturalización.

Otros tipos de situaciones se ubican en “otro orden”. Resultan
ilustrativos los momentos en que los maestros detienen la clase
porque perciben tí�picas situaciones de “desorden” (ruido, desplaza-
mientos, etc.). Estas situaciones no son por lo general consideradas 
como problemas “serios” de “disciplina escolar”, sino que se entienden como el resultado de comportamientos previsibles por parte
de quienes –en términos de los maestros– “aún no tienen hábitos”,
es decir, no actúan y no hablan del todo como alumnos en el aula.

Un episodio registrado durante una clase resulta un ejemplo que
La maestra está en cuclillas al lado de Oscar mirando lo que escribe.
sintetiza situaciones como las que se estamos comentando:

Carlos se para y se acerca a mirar cómo escribe Oscar. 

Pablo se levanta, corre al pizarrón y escribe rapidito “Pablo” al lado
de lo que está escribiendo Oscar, que está dibujando lentamente la B. 
Fabio se acerca al pizarrón donde está escribiendo Pablo. El resto de 
los chicos hablan entre sí. Varios se levantan de sus sillas. El tono de
las voces va creciendo. 

La maestra se levanta y dice, mirando al grupo del pizarrón:
— ¡No, No! ¡Así no se puede!

Camina hasta la pared de los carteles, se para y desde allí se dirige a 
los que están en el pizarrón:

— ¡Está bien, siéntense! ¡Así no se puede! –y mirando al resto del grupo–

¡Cállense! ¡Escuchen!

Los chicos corren, se acomodan rápidamente en sus lugares y permanecen sentados en sus sillas, mirando hacia la maestra.

El llamado al orden por parte de la maestra es interpretado instantáneamente por los niños. Aunque no es literalmente lo que dice
la maestra, los niños hacen algo más que callarse, corren a ocupar
sus lugares iniciales, interpretando adecuadamente la “orden”. De
esta manera, se produce un reordenamiento de los cuerpos/niños
en el espacio y el cese de diálogos: silencio y cuerpos en sus lugares.

Es particularmente interesante cómo continúa este episodio, con
la maestra iniciando una serie de preguntas para inducir respuestas
La maestra se pone el dedo junto a la boca, se toma la cintura con la 
en los alumnos:

otra mano y dice:

— Me parece... que se olvidaron de algo.

— De los deberes –responde Carlos.

La maestra menea la cabeza.

— La tarea –dice Alejandra.

La maestra sigue meneando la cabeza.

— De saludar –dice Fabio, y se para.

Algunos chicos se miran entre sí, otros mordisquean objetos, algunos 
conversan. Fabio continúa parado, sonriendo, sin atinar a sentarse
otra vez.

— No, no –dice la maestra– ...Del contrato.

La maestra espera y prosigue:

— ¿Y cómo dijimos que era el contrato?

— Callarse –dice Oscar, poniendo las manos sobre la mesa.
La maestra asiente y agrega:

— Claro, callarse cuando habla otro. ¿Y qué más?

— No hacer nada –dice Adriana.

— Sí pero no es solamente eso –dice la maestra–. Hablamos de un

compromiso, ¿se acuerdan? Yo los escucho y ustedes me escuchan, 
y se escuchan entre ustedes...

Carlos bosteza.

— ...Todos trabajamos juntos, yo no les tengo que gritar. Tampoco les
tengo que decir a cada uno que atienda. Entre ustedes tienen que 
decirse... Ahora hay alguien que está haciendo otra cosa y ustedes 
tienen que decirle.

— ¡El Hugo, el Oscar! –dice Mary.

Esta suerte de diálogo reflexivo intenta que se enuncien discursivamente las reglas que se acaban de actuar. La enunciación al azar
que hacen los niños de reglas escolares, pone en evidencia que ellos
no pueden vincular en ese momento lo que estarí�a “mal” en su com-
portamiento. Saben que se trata de algo incorrecto, aludido por la
maestra como un “olvido”, pero no lo saben con precisión. 

Aún no han aprendido a experimentar ciertas situaciones como 
“desorden”, ya que ello depende de la inscripción en sus cuerpos de 
los esquemas de percepción, acción, etc., organizados por el arbitrario cultural del orden escolar, sobre cuya base se puede instalar
como “razonable”, después de la enunciación reiterada de las reglas 
obligatorias, primer momento de la moralización de los modos de
actuar que se están ensayando. 

Sin embargo, si bien no tienen aún las predisposiciones a percibir sus propios actos como desorden, los niños “algo” han entendido. Cuando la maestra, finalmente, revela el olvido de los alumnos

–el “contrato”– se produce una respuesta colectiva inmediata, que
tampoco es la esperada puntualmente por la maestra pero que, sin 
embargo, es la interpretación acertada de la situación. 

El “contrato” es una forma didáctica difundida en muchas escuelas
primarias desde hace algo más de treinta años, a partir del auge de 
las innovaciones democratizantes que siguió a la etapa dictatorial,
como una de las formas para remover el autoritarismo disciplinario y
sustituirlo por una práctica de “acuerdos” sobre las reglas escolares.
Este tipo de fórmulas reactualiza un conjunto de “ambivalencias” y 
“mandatos contradictorios”, según las expresiones de los maestros 
cuando examinan, en otro contexto, este tipo de prácticas (y a las que
nos referimos más detalladamente en el capí�tulo referido al análisis
del juego en la escuela).

En efecto, se debe enseñar lo obligatorio como un acuerdo voluntario, las prohibiciones como negociaciones, lo absoluto como surgido de un “nosotros” grupal.

Esos mensajes parecen haber sido acotados, delimitados, reducidos en su ambigüedad, por las espontáneas y reiteradas puestas
en acto del verdadero sentido de las reglas del “contrato” por parte 
de la maestra –desde su sentido corporizado del orden– tal como
sucede en el inicio del episodio, cuando se produce una inequí�voca 
acción escolar de “restablecimiento del orden”. Así�, los niños asocian
la palabra “contrato” con una serie de imposiciones escolares, una
suerte de sí�ntesis de lo que deben hacer y no hacer, y lo retraducen 
y condensan sin ambivalencias en sus rápidas respuestas: “Callarse”,
“No hacer nada”.

A continuación, la indicación de la maestra que cierra esa secuencia, 

“Yo no les tengo que gritar. Tampoco les tengo que decir a cada uno que 

avanza hacia un segundo momento de la moralización de las reglas: 

atienda. Entre ustedes tiene que decirse. Ahora hay alguien que está
haciendo otra cosa y ustedes tienen que decirle”
. El control del orden
bajo la forma de autocontrol, de vigilancia recí�proca, supone que el 
principio de autoridad ha dejado de ser solamente “externo”, para
estar inscripto en los sujetos como parte de lo que habitualmente
se llama la “conciencia moral”. La respuesta de algunos niños a esta 
indicación, revela que todaví�a están a mitad de camino: identifican a
los que están “haciendo otra cosa” (conversando), pero no “se dicen”
entre ellos, sino que lo comunican –lo anuncian, o lo denuncian– ante
la figura de la autoridad, que es la maestra. 

Hugo, uno de los alumnos anunciados/denunciados, reaparece
en un registro de otra clase, una semana después. Ante una nueva
situación de “desorden”, similar a la anterior, la maestra inicia otra
vez el mismo tipo de actuación. Recupera el lugar de la autoridad,“—Parece que se olvidaron 

desplazándose hacia el centro del salón, convocando a todos para 

del contrato. ¿Se acuerdan que cuando uno hablaba los otros escuchaban?”.que se acomoden a su alrededor, y dice: 

“Yo estaba hablando”.  

Y entonces se produce la novedad de este proceso. Hugo, con 
la mirada baja, dice: 
Nadie “le dice” a Hugo, ni la maestra ni los otros niños, sino que 
él mismo se dice. Su reconocimiento deja de ser una comunicación 
dirigida a la maestra y se transforma en un asunto público, en una
“confesión pública” ya que, de inmediato, la maestra se dirige al conjunto, les pide silencio, pregunta por lo que ha pasado y se suceden 
diversos comentarios de otros niños y de la misma maestra. 

Esta confesión pública, que suele reiterarse bajo formas más o
menos flexibles y conversadas a lo largo del primer año, constituyen
un tercer momento del proceso de moralización, tendiente a instalar
en los sujetos, el auto-control. 

La exposición pública tiene el carácter de enseñanza colectiva. Y 
en algunos casos constituye además una forma de sanción, implí�cita
o explí�cita. A su vez, la sanción funciona como una suerte de ense-
ñanza colectiva.

En el siguiente fragmento de un registro de otra clase, en otro primer grado, se combinan algunos de los aspectos que hemos señalado
antes, junto a la presencia –más tácita que declarada– de la sanción 

Mientras los niños sacan paquetes de una caja y uno de ellos escribe
por exposición ante el grupo.

en el pizarrón el nombre de cada uno, Juan y Sergio se levantan y

corren hasta debajo de la ventana. Se ponen a jugar, se empujan, ríen 
y hablan entre sí en voz alta. El maestro se para al lado de Juan, y dice,
mirando a todo el grupo:

—
Vamos a esperar que el señor Sergio y el señor Juan se queden quietos.
Los dos se quedan quietos, pero permanecen en el mismo lugar, junto 
a la ventana, mientras el resto de los niños los mira.

Maestro: — A ver, chicos. ¿Qué cosas no son lindas para hacer?
Varios:
— Subir arriba de la mesa, pelear.

— Ser narigón –dice uno de los niños, y se ríe.
— Abrir la ventana, no hay que darse piñas.

— No hay que correr.

— Tirar sillas.

Maestro: — Al señor Juan, ¿qué hay que decirle?

Varios:
— Que no grite, que no pelie.

Juan se empieza a mover, dando saltitos. El maestro se acerca a Juan, lo
toma del brazo, lo lleva hasta su lugar, lo sienta y le dice suavemente:
— Por favor, sentate aquí.

El maestro mirando a todos, dice:

— Así hay que estar –mientras sostiene apoyado su brazo sobre el

hombro de Juan.
En este caso, lo que “no se debe hacer” está connotado por una de
las formas de estetización que analizamos en otro capí�tulo: ciertas 
acciones en clase “no son lindas”. Las preguntas y respuestas enuncian el listado de la disposición correcta de los cuerpos en el aula.
Uno de los niños, después de haber quedado expuesto como centro 
de las miradas y del diálogo, comienza a moverse a saltos por todo 
el salón. Entonces, la enunciación de las reglas es sustituida por la
acción del maestro, que lo reconduce al niño a su lugar, mientras
mantiene como señal de afecto y de control el brazo en su hombro. La expresión final, “así� hay que estar”, cierra la secuencia en la 
que, en forma simultánea y combinada, se ha dado una momentánea sanción a través de la exposición, la corrección individual y la
reafirmación de una enseñanza colectiva, verbalizada y actuada, de 
cómo “se debe estar”.

El siguiente es otro fragmento de esa misma clase, minutos después. Durante el transcurso de una actividad que incluye el uso de
distintos envases usados, uno de los alumnos, Luis, se levanta, va al 

Maestro: — ¿Qué es? 

estante y retira uno de los envases. 
— Un champú –contesta Luis.

Maestro, dirigiéndose a todos: — ¿Para qué sirve?

— Para el pelo –contesta otro chico.

Maestro: — ¿Por qué me tengo que lavar el pelo?

Contestan varios:

— Porque está sucio.

— Se llena de tierra.

— Se juntan bichitos.

Uno de los chicos levanta y la mano, y dice:

— Yo me lavé con champú y detergente.

— ¿Detergente? Se lava con detergente –dice otro, mirando a su compañero, y se ríen. 

Varios ríen.
Maestro: — ¿De qué se ríen? Lo importante es lavarse. A veces no
tenemos para comprar champú y no por eso vamos a estar sucios.

Andrea:
— Cuando mi bebé no se quería lavar la cabeza, mi mamá
le pegó.

Maestro: — ¿Vieron lo que contó Andrea?

— Mentiroso, no estaba el hermanito –dice otra nena.

Andrea:
— Sí, porque no se quería lavar.

Y otra agrega:

— Y le van a subir los bichos cuando no se lava.

En esta secuencia, la necesidad de lavarse la cabeza no está presentada como regla moral, y el tipo de respuestas de los niños, es
diferente a los anteriores diálogos que hemos registrado aquí� con
relación a las reglas. Se trata de reglas de higiene, cuyo no cumplimiento puede ser rápidamente explicitado por los niños: la sucie-
dad, la tierra, los bichitos. Son “proposiciones anankásicas”, según
la expresión de Von Wright que retoma Giddens (1987: 110) para
referirse al carácter de ciertas prescripciones técnicas o utilitarias
en las que la sanción está involucrada en la misma ejecución de la
transgresión. En este caso, el maestro no enseña nada nuevo, sino que
respalda y convalida desde la autoridad pedagógica escolar algo ya 
aprendido a través de la autoridad pedagógica familiar, incluidos los
argumentos sobre las consecuencias del no cumplimiento de la regla.

Pero las referencias a los saberes familiares evocan en los niños 
otro tipo de cuestión que se superpone a la reflexión sobre la norma
higiénica: el castigo cuando no se hace caso. Así�, la moral puede
irrumpir asociada a la higiene. 

A propósito de esto, y con relación a lo que recién hemos transcripto,
Giddens afirma que, en el plano moral, tal como lo habí�a advertido ya
Durkheim, las sanciones normativas son esencialmente diferentes a
las utilitarias. De las acciones consideradas como transgresión moral,
no se desprenden causal y necesariamente las sanciones para quien
las realiza. El castigo de los niños como recurso pedagógico usado
por los adultos de la familia es sustituido en la escuela por formas
de sancionar que no sólo buscan erradicar el castigo fí�sico, sino que

“No se trata de castigar, sino de formar”
también, y, sobre todo, sirven como recurso para la enseñanza de las
reglas. 
según la expresión de
uno de los maestros durante un diálogo informal. 

Si bien en los últimos grados, las sanciones adquieren otro carácter (parecen vincularse a una suerte de ejercicio del “derecho penal
escolar”), es evidente que en los primeros grados la preocupación
está centrada en el trabajo de resignificación de las relaciones entre
reglas morales y sanción. 

Ello es así� debido a que la sanción no basta para fundar la mora
-
lidad de la regla. Precisamente, lo que se debe enseñar y aprender es
el “sentido moral” de la sanción. O, en otras palabras, su aceptación 
naturalizada como necesaria para la vigencia de las reglas. 

Esta última distinción es importante porque las cuestiones morales
aparecen aludidas por los niños primariamente –y no casualmente–
como cuestiones asociadas al castigo: “tal cosa no se debe hacer porque te pegan, y está mal hacerla porque te pegan”. 

La verdadera mediación moralizante, en el proceso general de
socialización, se alcanza cuando, por el contrario, la afirmación es
del tipo: “no se debe hacer tal cosa porque está mal, y si alguien la
hace debe ser sancionado porque está mal hacerla”. 

Si la estructuración de toda práctica social implica la inscripción
en los sujetos sociales particulares de predisposiciones a actuar (en
el más amplio sentido de la palabra acción) de maneras más o menos
rutinizadas en contextos determinados espacio-temporales –puesto
que no hay prácticas que no estén situadas en un espacio-tiempo
socialmente definido– es posible entender, en toda su dimensión, el 
sentido de las enseñanzas espacio-temporales. Sirven para instalar 
a los niños, y en los niños, la institución. 

Para ello, como se ha mostrado, interviene un conjunto complejo, diferenciado y jerarquizado de prácticas, que incluye –entre
otras– la “tareas”, las “actividades” en el aula, “la clase”, el recreo, la 
participación en los rituales escolares (formación, actos, etc.). Estas
diversidades de actividades escolares pueden pensarse como prácticas que tienen en común su regularidad, sus maneras más o menos
sincronizadas, las formas grupales de actuación, con independencia
de las voluntades y deseos. La repetición cotidiana del mismo tipo
de prácticas, en los mismos lugares y en las mismas horas –con abstracción de los intereses y motivaciones– configura una experiencia
absolutamente nueva para la mayorí�a de los niños, que abarca incluso
el “tiempo libre” del recreo. 

De este modo, tiende a instalarse progresivamente el sentido de 
las prácticas “obligatorias”, cuya interrupción es interpretada como 
una anomalí�a, un des/ordenamiento del “orden” de las prácticas. De
ahí� que el surgimiento inducido de un sentimiento nuevo, el de la
“necesidad” de reinstalar el orden interrumpido de una habitualidad, encuentre algunas de las formas de su legitimación en su misma

repetición cotidiana. 

3. La culpa, un pilar fundamental
Hay momentos en los que una situación habitual es utilizada por 
los maestros para inducir a los niños a un tipo de aprendizaje no
centrado tanto en las reglas, sino en cómo debe vivirse, sentirse e
interpretarse cada uno frente a los comportamientos propios y ajenos
considerados no apropiados, en determinadas situaciones escolares.

Como ejemplo, tomamos un episodio en el que el maestro llama 
la atención ante un comportamiento inadecuado: el juego en el aula,
mientras se realizan las actividades de la clase:

La actividad consistía en dibujar “lo que les gusta y no les gusta en la 
escuela”. A propósito de las bolitas con las que está jugando uno de los
niños, Omar, se suscita la siguiente conversación:

Maestro: — Dijeron que en la escuela estudian y leen ¿Qué otras cosas

hacen?

Omar, que sigue jugando a las bolitas, se ríe y dice:

— Jugamos a las bolitas.

Otro niño comenta:

— No hay que jugar, hay que escribir.

Maestro: — ¿Por qué no hay que jugar?

Otro niño, Pedro, responde:

— Porque te ponen en penitencia.

En esta situación, el maestro produce la transformación del comportamiento de un alumno en un “problema” que debe ser discutido,
en una apoyatura para una enseñanza práctica de moralización del 
arbitrario del orden de la clase.

El diálogo entre el maestro y los niños acerca de la regla “no hay 
que jugar en clase, hay que escribir” no incluye, en ningún momento,
las razones que la expliquen, como en el caso de las reglas utilitarias o
instrumentales. El argumento es una forma de castigo, la “penitencia”.

Maestro: — ¿Cómo es que te ponen en penitencia? 

El registro continúa: 
— Contra la pared –dice Carlitos.

— Cuando hace lío –dice Omar.

Maestro: — ¿Y cómo es la penitencia?

— Lo llevan, como nos hacen a nosotros, y que mire a la pared- dice
Omar, mientras se arrodilla en el piso, al lado de la ventana, y se
pone a jugar con un autito. 

Maestro: — A ver cómo es la penitencia. ¿Cómo me ponen en penitencia?
Hay murmullos y risas entre los chicos. Varios se levantan, toman al
maestro de las manos y lo llevan hasta el frente y lo colocan mirando 
al pizarrón.

— Hay que poner las manos así –dicen varios, y levantan sus brazos

y los apoyan contra el pizarrón. 

El maestro sostiene los brazos levantados. Alicia se los mantiene sujetados contra la pared, mientras dice: 

— Hay que poner las manos así.

Maestro: — No me gusta. Me canso y me aburro. ¿Qué les pasa cuando
miran así a la pared?
La forma de penitencia a la que aluden los chicos no es usada con
los alumnos de primer grado –en ninguna de las dos escuelas–, y
tampoco pudo ser observada en los grados superiores. Es una forma
experimentada en la vida familiar (es “como nos hacen a nosotros”, 
dice uno de los chicos). 

La puesta en escena a través del cuerpo del maestro, que lo
“presta” como si fuera un juego para que los niños muestren cómo
se hace con sus cuerpos cuando se los pone en penitencia, funciona,
en realidad, como un rodeo para aprender que en clase no se juega. 

Este tipo de acción –como si fuera juego, pero sin ser juego– fue 
ya considerado en el análisis de las prácticas escolares a propósito
de los juegos de los niños. Baste señalar aquí� que, a través de esta
simulación, el maestro produce el desplazamiento de una experien-
cia vivida de la socialización familiar a la escolar. 

El maestro luego abandona su posición, camina hacia el centro 

— A nadie la gusta aburrirse, pone triste.  

del salón con las manos en los bolsillos, mientras va diciendo:
Mientras camina, se acerca a Omar y al otro niño que están jugando 
con bolitas en el piso y les dice al pasar, tocando el hombro de Omar:
— Che, vayan a sentarse. 

Los chicos siguen jugando. El maestro sigue caminando, vuelve al
centro del salón y dice:

— Chicos, ustedes habían dicho que a los que jugamos los ponemos...
Varios: — Sí, los ponemos en penitencia.

Omar y el otro se paran y salen corriendo hacia sus lugares. El maestro
le dice a Omar: 

— Vení, vení. ¿Te gusta que te digamos así?

Omar permanece parado, inmóvil, mirando al maestro que camina
hacia él. El maestro se pone en cuclillas junto a Omar y le dice algo.
Otro de los niños comenta en voz alta: 

—
Cuando estaba en penitencia me tengo que quedar a hacer los deberes.
Omar se para, se acerca a la pared y se queda parado, escuchando a
los demás. El maestro vuelve a su escritorio y sentado en su silla, dice:
— ¿Hacer los deberes es penitencia?

Varios contestan: — Sí, porque no termina. 

— Sí, porque me dejan en el recreo y no termino.

— Y, además, no se juega.

Ya no se trata del castigo sobre el cuerpo a través de la inmovilidad forzada, sino de su consecuencia, el aburrimiento. Si se exami-
nan con detalle los términos del diálogo, se puede advertir que este 
desplazamiento permite, además, otras asociaciones. El niño que no
cumple las reglas provoca su propio perjuicio como una consecuencia natural. La sanción como aburrimiento es un corolario dentro de
un proceso aparentemente “natural” y “lógico”. 

La reconstrucción de esas asociaciones es: 
Jugar en clase no permite terminar a tiempo las tareas.
Hay que quedarse en el recreo a terminarlas.

Se pierde el derecho a jugar en el recreo. 

Por lo tanto, se aburre como resultado de su propia acción inicial. 

La “moraleja” implí�cita es obvia, y no nos vamos a referir a ella.
Lo importante es que tanto la obligatoriedad de las reglas y las sanciones, como la aceptación de la autoridad de control de sanción y el
auto-control, confluyen y rematan en el sentido de la culpa. 

Sin la culpa, todos los restantes aspectos no podrí�an sustentarse
socialmente desde “dentro” de la subjetividad individual. Estos distintos momentos del proceso de moralización (entendiendo “momentos” no en un sentido de sucesión temporal lineal, sino en un sentido
dialéctico, como aspectos interrelacionados que reactúan entre sí�
dentro de un proceso) hallan en la culpa su pilar fundamental. 

Las predisposiciones corporales y naturalizadas a experimentarla
son el sustento desconocido de los libres “exámenes de conciencia” 
del sujeto auto-controlado. 

La escisión del sujeto, en la cual el self en cuanto presente a sí� mismo
es sólo un momento –y la intensa reflexividad de ese momento– es, 
en el sujeto, el punto de apoyo de esta sujeción. La culpa, profunda 
y corporal, de que el sujeto queda investido y que subyace de modo 
febril en su autoconciencia –que, por otra parte, tan poco sabe de sí�
misma– resulta decisiva para lograr ese control interior profundo,
vital para la ilusión burguesa de libertad en sus versiones civiles y
personales. (Barker, 1984: 77)

CAPÍTULO VI

A propósito del desorden: 
algunos principios del “orden”

l arbitrario cultural escolar dominante cuyos significados se
organizan en torno a la noción de orden está conformado por
un conjunto de convenciones que establecen las maneras adecuadas
de actuar, hablar, pensar y sentir en cada lugar y momento de la vida
Eescolar. Estas convenciones son reglas, pero sólo en parte son enunciadas como tales. Muchas de ellas permanecen sin formularse nunca
como reglas, y se instalan implí�citamente en los modos adecuados y
propios de estar, moverse, hablar, etc. Estas reglas, que Dominique
Picard (1986) ha diferenciado como “reglas de superficie y de pro-
fundidad”, emergen en las interacciones corporales constituyendo
una base fundamental sobre las que se elaboran otros modos de
comunicación. Las reglas de superficie son puntuales, significativas 
respecto a un tipo determinado de situaciones y, en apariencia, vividas
como poco relacionadas entre sí�. Por ejemplo, hacer silencio, pararse
y permanecer en cierta posición durante los actos de izar y bajar la 
bandera en el patio, y hacer silencio e ir a sus mesitas en el aula, cuando
el maestro con palabras, gestos y desplazamientos indica que se va 
a iniciar una actividad o que se va a decir “algo importante”, son (o 
implican) reglas que se presentan relativamente independientes unas
de otras. A través del examen de sus semejanzas se puede intentar
identificar las reglas de profundidad, los esquemas generadores de 
los comportamientos adecuados. 

Las reglas de profundidad que subyacen al arbitrario cultural
escolar dominante del orden escolar son, a veces, aludidas en los 
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discursos de los actores sociales –maestros, padres, etc.– más allá
de tal o cual regla o comportamiento. Esto sucede –en la mayorí�a de
los casos– cuando se considera que alguna regla, o varias, han sido 
transgredidas, y los comportamientos (por lo general de los niños,
pero en ciertas situaciones también de los maestros) han producido una situación de alejamiento de lo considerado correcto y, por 
lo tanto, se vive una situación de des-orden. Y son enunciados como
principios de orden.

Es a propósito del desorden que se alude a estos “principios de
orden”, con la particularidad que su sola enunciación, o la simple
alusión a ellos, es considerada como un argumento suficiente para
justificar o criticar un comportamiento. Es decir, son usados como
fundamento de ciertas afirmaciones sin ser nunca, en sí� mismos,
sometidos a la necesidad de explicarlos: se viven como obvios y no 
se experimenta la necesidad de explorar en sus fundamentos o en
las razones de su existencia.

Ahora bien, los principios del orden escolar no son exclusiva
-
mente escolares, sino que, bajo formas especí�ficas, son comunes a
los distintos ámbitos de la vida social (familiar, laboral, polí�tica, reli-
giosa, etc.). En última instancia, son los esquemas que organizan la 
representación legitimante de la estructura social bajo el significado
de “orden social”. 

Tal y como se pueden reconstruir a propósito y con relación al
orden escolar, algunos de estos principios de orden son los siguientes: 

1. El equilibrio a través del justo medio
Si analizamos, por ejemplo, lo que escolarmente se considera el 
niño/buen alumno, se puede constatar que descansa en un signifi-
cado cuya legitimidad radica en presentarse como un justo medio
entre dos “extremos”. 

El arbitrario cultural escolar dominante encuentra en el principio
del justo medio uno de los puntos de sustentación más firmemente 
naturalizado e instalado en el sentido común, abarcando diferentes 
“órdenes” que van desde el orden de las cosas hasta el de las relaciones sociales. 

Se trata de una construcción de significado que define a ciertas
situaciones, actitudes, comportamientos o consecuencias de las
acciones como criticables, no deseables, inadecuadas e incorrectas 
porque se apartan, ya sea por exceso o por carencia, por más o por 
menos, del comportamiento deseable, adecuado y correcto. En otras
palabras, porque se incurre en uno u otro “extremo”. La aceptación 
de este principio facilita que ciertos comportamientos sean vividos 
como correctos en tanto se definen situados en un supuesto “término
medio” de relativa equidistancia y, a la vez, conformando un punto
de equilibrio entre los dos “extremos”. 

El sentido práctico del justo medio (por el cual se perciben, sienten
e interpretan situaciones y actitudes cotidianas) se exime a sí� mismo
de exhibir sus propios fundamentos, dado que se trata de un signifi-
cado naturalizado. Su enunciación discursiva no pasa de repetir, con
múltiples variantes, su relación de equidistancia de los extremos. 

De ahí� que, en los primeros grados, los maestros manifiestan su 
preocupación por la “exagerada” movilidad e inmovilidad de los niños 

— A nadie le gusta ver a los chicos quietitos. 

en el aula. Al respecto, realizan comentarios como los siguientes: 

— No es posible que estén de aquí para allá todo el tiempo, así no
aprenden.
Lo que los maestros captan como extremos de movilidad o quie
-
tud es comprendido como indicio o sí�ntoma de alguna anomalí�a cir-
cunstancial o permanente. Con relación a un niño percibido como

— Y no se movía nunca de su lugar, estaba (siempre) en su lugar con 
problemático, una de las maestras dijo, confirmando su percepción:
sus cositas. 

Otro maestro señaló que sólo llama la atención a los niños cuando
— Es fácil advertir la diferencia. Te das cuenta de esas cosas, es una  

se mueven por embromar, y no en otros casos, y  

cuestión intuitiva. 

De acuerdo a cómo es vivida cada situación, el sentido práctico 

— Los que se mueven en el aula no molestan si están haciendo algo 

indica los lí�mites de regulación de los movimientos de los niños: 

útil. 

En este sentido, y refiriéndose al tiempo que les lleva a los niños 
realizar las tareas, acomodar, aprender lo que se les enseña, etc., en  

— Les respeté sus tiempos siempre. No los presionaba.
primer grado, los maestros se manifiestan tolerantes
Sin embargo, esta “paciencia” tiene un lí�mite. A partir del momento
en que el perí�odo de tolerancia se considera finalizado, el niño que 
aún no se acomodó, no aprendió, no realizó las tareas, es considerado de manera diferente. 

Este tiempo de espera a los niños no está reglamentado, ni normatizado, aunque se trata de una espera “convencionalmente reglada” 
y limitada por un supuesto básico: en algún momento –que no es
cualquier momento– todos los chicos sabrán acomodarse de manera
más o menos rápida, habrán aprendido a leer y a escribir, podrán
trabajar con ritmos adecuados, etc.

El tiempo de espera también está en relación con rasgos que individualizan a los niños. Los maestros detectan precozmente caracterí�s-
ticas vinculadas a lo que denominan tiempo de maduración, rapidez
y lentitud, hiperactividad y exceso de tranquilidad.

Junto al tiempo de espera para el conjunto de los niños, y sobre la
base de esa individualización, se espera que el muy rápido, excitado,
hiperactivo, se sosiegue y el lento se apure; de modo tal que ambos 
puedan incluirse en un tiempo relativamente homogéneo que permita contextualizar una clase.

Sobre la base del doble rechazo de los extremos, puede surgir
“naturalmente” la solución de un supuesto punto equidistante que
no necesita fundamentarse. La reiteración del esquema “ni tanto,
ni tan poco”, aún en cuestiones aparentemente secundarias, resulta 
fundamental para poner en juego este principio. 

Su carácter legitimador de prácticas y relaciones sociales queda en
evidencia al verlo reaparecer, más o menos metamorfoseado, en las 
apreciaciones prácticas sobre los conflictos de la vida social. Puede 
no guardar aparente relación con aprendizajes escolares, pero el
justo medio exhibe un contenido de inmediata articulación con las
evidencias del sentido común. 

La siguiente lectura de un texto escolar –“Flor de Lino” en uso en
la década del sesenta, que analizamos desde el aspecto de su contenido informativo y normativo– objetiva este principio. La lectura se 
refiere a la preparación de las comidas. El primer tí�tulo se refiere a 
bebidas de infusión, y en sus párrafos finales dice:

Con las hojas molidas de yerba mate se hace el mate cocido o el mate
común, que se toma con bombilla. (...) El té es una planta de otros 

moderación. 

paí�ses. Ahora se cultiva también en la Argentina. Estas bebidas, así�
como el café, deben tomarse con  

A continuación, siguen “Los condimentos”:
Se llaman condimentos a ciertas sustancias que se agregan a las
abuso
comidas para hacerlas más sabrosas (...) [sigue la enumeración de
aceite, vinagre, pimienta, azafrán, laurel] No debe hacerse . 
de
comidas con condimentos. Los platos muy condimentados perjudican
el estómago, los intestinos y el hí�gado

Y finalmente, “La economí�a en la casa”.
el mayor orden
Una buena ama de casa se conoce en la cocina. Esto lo decimos no
sólo por la limpieza que debe reinar en ella. En la cocina debe reinar 
también 
.mezquinar

desperdiciar
La buena ama de casa debe saber economizar. Esto no quiere decir
en la cantidad o en la calidad de los alimentos. Significa
que no debe 
nada. Lo que no se utiliza en una comida
debe ser guardado para la próxima. Lo que sobra de la preparación 
de una comida debe ser aprovechado para preparar otro plato.

El orden, la limpieza y la economí�a en la cocina son el espejo del 
bienestar de una casa. (Cipriota, 196?: 57; las negritas son nuestras)
Es evidente que la intencionalidad del texto no se centra en
advertir sobre una eventual falta de moderación en el consumo de
té o sobre el abuso en el uso del laurel. Estos consejos triviales funcionan, objetivamente, como una oportunidad más para reiterar el
sentido de “lo correcto” mediante la equidistancia de los extremos, 
en este caso bastante improbables.

El consejo culinario no aconseja nada, enuncia un principio general:
ni “mezquinar ni desperdiciar”. Este principio es de imposible refutación y de nula aplicabilidad culinaria, pero de inmediata recepción
en el sentido común del justo medio. En tal sentido, las referencias 
explí�citas al orden y el rápido desplazamiento del discurso del plano
informativo al plano normativo son redundantes, ya que uno de los 
principios del orden ha sido ya inequí�vocamente presentado bajo
una forma aparentemente descriptiva y naturalizada.

El principio del justo medio se relaciona con lo que los maestros 
designan como “mandatos ambivalentes y contradictorios”, a propósito del juego en la escuela (ver capí�tulo III).

El mandato social para la educación escolar de los niños sólo en 
apariencia es contradictorio, ya que se trata, por un lado, de respetar
la creatividad, la curiosidad, la vivacidad de los niños, contrarrestando los “excesos”, para facilitar su paulatina inclusión en las con-
venciones escolares, pero sin suprimir esa creatividad, curiosidad,
etc. Tampoco se desea un niño inerte, silencioso, pasivo. 

En el primer caso, se trata de una exuberancia que debe ser
encauzada, limitada. En el segundo caso, se trata de una distorsión o
deformación de la enseñanza del orden escolar, o bien de anomalí�as
propias del niño o de su entorno familiar. 

Ambos conjuntos de rasgos aluden a comportamientos que se
sitúan en los extremos no deseables, apartados, tanto en uno como 
en otro caso, del comportamiento adecuado, situado a cierta distancia
de ambos. Por un lado, limitar el exceso de actividad; por el otro, evi-
tar la pasividad. Si bien desde el punto de la lógica discursiva puede
parecer contradictorio (por un lado, que sea creativo; por otro lado,
que obedezca), en la práctica esto queda resuelto según otro tipo de
lógica, la lógica práctica.

Esa manera intermedia entre los extremos es difí�cil de funda
-
mentar, pero se actúa sin grandes dificultades como resultado de
la corporización del arbitrario cultural dominante de la institución, 
que regula la puesta en acto de ese justo medio. Por eso mismo, es a
partir del cuerpo que están regulados los lí�mites que establecen las 
fronteras entre el orden y el desorden.

El justo medio es una conocida convención que está siempre
vinculada al sentido del orden. Al referirse a los usos sociales del
cuerpo, D. Picard (1986: 67) señala que “el valor predominante en
los usos sociales es el orden, en cada situación se debe destacar su 
preeminencia”. Al respecto, señala:

Esta necesaria conciliación de preocupaciones contradictorias,
esta búsqueda de un equilibrio difí�cil entre tendencias divergentes 
es el eje del sistema de los usos sociales. Se expresa mediante una
ideologí�a de la mesura, del término medio, de la moderación que se 
transparenta en todos sus mandatos; el aspecto, el comportamiento
deben siempre rehuir los extremos, los excesos, los desbordes: tanto
la timidez como el descaro, la mojigaterí�a como la desvergüenza, la 
tiesura como el abandono, la grisura como la excentricidad. (Picard,
1986: 67)

El principio del “justo medio” organiza el sentido de lo que se
considera el orden escolar en muchos aspectos, y es el que sustenta
una gran parte de los rasgos según los cuales son significados los
niños. Si alguna connotación fuerte tiene en la vida escolar el termino “madurez” (y su complementario, “inmadurez”) frecuentemente
empleado por los maestros de primer grado durante las entrevistas,
se relaciona con el momento en que los niños pueden, o no, actuar
según el justo medio de las prácticas escolares.

Un ejemplo interesante, en este sentido, es la ejercitación por parte
de los niños de la espera. Los niños esperan para que les corrijan
sus tareas, esperan para que se les dé un útil que no tienen, esperan
para poder hablar, esperan para que se les devuelva algo, esperan
para ir al baño, esperan para pasar al pizarrón o para protagonizar 
alguna actividad, esperan para pasar a la bandera, esperan para que
la maestra les conteste, esperan para comer. La espera de los niños 
forma parte del aprendizaje de la paciencia. 

Paciente es lo que una persona debe llegar a ser, en el sentido de
saber refrenar y controlar sus impulsos inmediatos para lograr
un determinado dí�a futuro. La actitud de control sobre los deseos
implica, por momentos, reprimir los sentimientos, pero también,
en otros instantes, implica saber ponerse en contacto con ellos en
el momento adecuado para actuar de acuerdo a las circunstancias.
(Cerda Taverne, 1995: 60)

A nivel discursivo, sobreabundan las referencias a los “extremos”
no deseables. La constitución de “extremos” es una condición nece-
saria para la producción y reproducción del sentido práctico del
justo medio. Sin los “extremos”, serí�a imposible establecer el sentido
práctico del comportamiento “normal” en los diversos contextos

espacio-temporales de la institución.  

2. Un lugar para cada cosa y cada cosa en su lugar
La frecuente presencia de enseñanzas incidentales está directamente vinculada a la ubicación espacial de los niños en el inicio de 
la escolarización. Como antes hemos mostrado, los niños no están
siempre distribuidos y agrupados de la misma manera en el aula.
En cada grupo existe una cantidad limitada de variantes, que se
utilizan sobre la base de un principio práctico común, actuado más 
que enunciado.

El sentido general de este tipo de enseñanzas es aprender –a través de distintas variantes– que “cada uno tiene su lugar, así� como
cada cosa tiene su lugar”.

Una maestra, comentando sobre la actividad de ordenar la biblioteca del aula junto con los niños, explicó que era necesario hacerlo 
porque, por un lado, estaba desordenada, y por otro porque “de paso
se acostumbran a que cada cosa tiene su lugarcito”. Estas enseñanzas
incidentales se manifiestan constantemente de distintas formas, y
a veces por su misma reiteración cotidiana pasan casi inadvertidas. 
Más allá de la costumbre de acomodar los objetos en tales o cuales 
lugares, lo que se pone en juego es la inculcación de un principio
que extiende el “orden” de las cosas al “orden” de las relaciones
entre individuos. 

Los ensayos de localización espacial dentro del aula, durante las 
diferentes clases y actividades, permiten ir inscribiendo en los niños
la predisposición a experimentar el espacio del aula como un espacio
constituido por lugares.

El lugar es un determinado espacio cargado de un significado
socialmente construido, en el que se objetivan roles y relaciones
sociales a través de posiciones, distancias, valoraciones diferenciadas y jerarquizadas del espacio, etc. Los lugares de cada uno no están
objetiva y naturalmente dados por los atributos fí�sicos del espacio
del aula, ni por los objetos contenidos en él. Más bien, esos atributos
y objetos funcionan como significantes del arbitrario cultural escolar.

Para que los niños vivan el sentido del orden y del desorden,
para que experimenten el movimiento dentro de ciertos lí�mites
que marcan la frontera entre lo permitido y lo no permitido, para
que “sientan” el sentido de un esquema de relaciones entre iguales 
y superiores, es necesario que construyan el sentido de “su” lugar,
de los lugares de sus pares y del adulto/maestro. Este aprendizaje
tiene al aula como lugar principal, pero no exclusivo. Toda la escuela
es un espacio social simbólico. 

La incesante movilidad es la particularidad más relevante en la
inculcación del sentido del lugar propio y de los lugares de los demás.
A lo largo de la jornada escolar, cambia la localización espacial de
cada uno, incluido el maestro, según el tipo de actividad. Esto no
desmiente la enseñanza del lugar y de los otros lugares, sino que,
por el contrario, subraya aún más, si cabe, el carácter simbólico del 
lugar. No consiste tanto en un espacio fí�sico inmóvil, sino en posi-
ciones que se definen dentro de un esquema de relaciones. Así�, por 
ejemplo, la mesita de cada uno –la que hay que aprender a cuidar– 
funciona aquí� como apoyatura material del lugar propio.

Los lugares se ocupan para hacer algo, dentro de una trama de
relaciones. Los “lugarcitos” propios, anclaje de la nueva identidad que
comienzan a adquirir los niños en tanto comienzan a ser alumnos, no
sólo deben ser “cuidados”, sino además ocupados adecuadamente. 

Ocupar el espacio que a cada uno le corresponde en el aula, durante
la clase, es aprender tanto a realizar las acciones que corresponden 
a las indicaciones del maestro, como a interactuar de cierto modo
con los otros y con el maestro mientras se las realiza. Pero, por sobre
todo, es aprender de una manera práctica la constitución de lo que, 
en términos de la proxémica de E. T. Hall (1987), podemos designar
como la “zona personal” y la “zona social”. 

Cuidar la zona personal (y no sólo la mesita) es también reconocer las zonas de los otros. Al menos durante los primeros años de la
escuela, las distancias que fijan los lí�mites de las zonas personales
y que integran los códigos no-verbales de las interacciones adultas 
en las situaciones más o menos rutinarias o habituales de encuentro, nunca terminan por incorporarse “naturalmente” en los niños. 
La antigua consigna de “tomar distancia” de las formaciones en el
patio de la escuela, sobrevive bajo otras formas y se actualiza, una
y otra vez, con distintos grados de tolerancia, ante los particulares
acercamientos y contactos fí�sicos recí�procos de los niños.

Las indicaciones y regulaciones de los maestros durante el primer
año, y más aun durante los primeros meses, están, como ya hemos
señalado, orientadas por la tolerancia y la flexibilidad. La enseñanza
de la adecuada ocupación de los lugares comienza a inscribirse en los
niños, en su nueva condición de alumnos, mediante la indicación de
acciones permitidas y no permitidas según estén “dentro” o “fuera” 
de la zona de cada uno.

El escritorio del maestro es desplazable porque su lugar es móvil.
Incluso alguna de las mesitas puede marcar la zona personal del
maestro, aun cuando esto adquiera una apariencia de no formalidad.

—
Me siento en la mesa porque desde arriba los veo a todos y ellos me
Un maestro comentó durante el transcurso de una entrevista:
ven a mí. Cuando estás en la silla, estás al nivel de ellos, no te ven, 

se te escapan.
El cuerpo mismo del maestro establece, en cada momento, su zona
personal, en las situaciones en las que no hay objetos mediadores.
Al detenerse y adoptar cierta postura en cierto espacio, a la vez que 
comunica el tipo de actividad a realizar, establece el lugar de referencia para la atención de todos. El “frente” de la clase puede, así�, pasar
a estar en el “fondo”. La reflexión de un maestro resulta ilustrativa:

— Camino por los bancos, me siento con los chicos, para corregir me 
voy al fondo. También me voy al fondo cuando tienen que copiar
del pizarrón, como soy grandote. (...) (para hablar) me acomodo en
una mesa, en la mía, adelante, o en otra, no me siento en la mesa
de ellos. O me voy al fondo y, bueno, les hablo.

Dado que el aula no es sólo un espacio fí�sico, sino también un
espacio social simbólico, es decir, un espacio que objetiva una trama
de relaciones sociales que se constituyen para realizar ciertas prácticas, con una distribución pre-establecida de acciones diferenciadas 
según la posición que se ocupe en el interior de esas relaciones, se
puede advertir la importancia que adquiere, dentro de las enseñanzas escolares, la adquisición del sentido práctico de los lí�mites del
adentro-afuera del aula. 

A riesgo de serredundante, esos lí�mites no son las paredes, puertas
y ventanas que delimitan el espacio del aula, sino lí�mites fundamen-
talmente simbólicos como lo revela el hecho, por lo demás habitual,
de poder estar fí�sicamente “dentro” pero simbólicamente “afuera”.
Ciertos cambios de ubicación durante la tarea consisten en “sacar” a
alguno de los niños del grupo, o de la tarea, porque no puede hacerla
o porque distrae o molesta a los demás. En estos casos, no es un gesto
del maestro que resitúa a ese niño en otro lugar, sino una “sanción” 
que lo pone de algún modo fuera del aula. Se inicia así� el proceso
de sanciones graduales que puede culminar con su efectiva salida
del aula: la exclusión de un espacio social donde la existencia de su 
“lugarcito” está, al menos provisoriamente, puesto entre paréntesis.

Durante una clase en la que los niños realizaban una actividad
con tarjetas por grupos, propuesta por la maestra, uno de los niños 
interrumpí�a de distintas maneras la actividad. La maestra intenta
varias veces que realice la actividad propuesta, incluyéndolo en uno
de los grupos. En un momento dado, lo toma de la mano y lo lleva
a una silla apartada de los cuatro grupos formados. Al rato, el niño
vuelve a levantarse, se dirige a uno de los grupos y les desordena las
tarjetas. El maestro detiene la actividad, lo toma del brazo y tironea ¡O trabajás o te vas al patio! 
para llevarlo a la silla en la que estaba al inicio de la clase. Lo sienta.
En voz alta y con tono firme le dice: — 

Las experiencias del adentro/afuera crecen en complejidad y se 
extienden a todo el edificio escolar. El sistema de permisos y prohibi-
ciones y el valor otorgado a los diferentes lugares tienen que ver no 
sólo con el espacio, sino con los diferentes momentos y situaciones 
de la vida escolar: el baño, la cocina, la dirección, la sala de los maestros, las galerí�as, el patio exterior y el patio interior, el “escenario”, etc.

La actuación del sentido del orden en la escuela supone siempre,
como una de sus condiciones, que tanto los niños/alumnos y los
adultos/maestros ocupen ciertos lugares fí�sicos y simbólicos apro-
piados para cada situación.

Los llamados al orden, por parte de los maestros y en algunas
oportunidades, de los mismos niños, se producen cuando se expe-
rimentan ciertas situaciones como incómodas, dado que “algo está 
fuera de lugar”. 

Tal como señala Picard (1986), los comportamientos considerados no apropiados o incorrectos en una situación determinada son 
referidos con frecuencia como comportamientos “fuera de lugar”. 

Si bien el desorden se produce cuando las cosas no están en su
lugar y las personas se desubican, el uso cotidiano de los objetos,
así� como los constantes conflictos y prácticas de los sujetos en algún
grado divergentes de lo habitual, introducen el riesgo permanente
del des/acomodamiento. 

Los sujetos, en particular quienes tienen o asumen la tarea de
control del orden (el maestro, pero también algunos de los alumnos),
ejercen la regulación mediante la aprehensión práctica de las situaciones del momento, con un margen de tolerancia regulado por el
justo medio, aceptando un grado de desajuste entre lugares y objetos, entre personas y posiciones, según los esquemas establecidos
de relaciones, “dentro de ciertos lí�mites”. 

Más allá de esos lí�mites, se experimenta el “desorden” bajo la
forma práctica de una incomodidad donde el propio sujeto se vive
como “fuera de su lugar” en la situación des/ordenada, encontrando
en ese momentáneo extrañamiento el fundamento vivido para par-
3. El principio de autoridadticipar de las acciones y los rituales de “restablecimiento del orden”.

La iniciación a la experiencia del principio de autoridad en la
escuela primaria se diferencia de las experiencias de la socializa-
ción familiar, pese a sus aparentes semejanzas, dado que su particularidad consiste en su paulatina despersonalización, a través de
la mediación de la institución.

Por ejemplo, el cuaderno no es solamente uno de los “útiles” escolares para que los niños realicen sus actividades, sino también un
documento donde el maestro pone por escrito comentarios sobre sus
desempeños, comunica a los padres olvidos, faltas, transgresiones
ocurridas durante el dí�a, y les recuerda alguna de sus obligaciones, 
transmite invitaciones, etc. En ocasiones, puede incluir algún texto 
de la directora y aún de alguno de los supervisores. 

El cuaderno del alumno es y no es, al mismo tiempo, del alumno.
Es suyo, pero no puede hacer ni en la escuela ni en la casa, otros usos
que los indicados. Y debe cuidarlo, no ensuciarlo ni perderlo, como 
si se tratara de algo que no le pertenece. 

Este relativo extrañamiento frente a su propio cuaderno es el
inicio de la experiencia de su inclusión en un orden de cosas regido 
por los procedimientos administrativos de una institución estatal. El
cuaderno es, además, un registro donde se escribe la palabra oficial 
y, por lo tanto, participa del carácter de un documento (a punto tal 
que alguna de las comunicaciones, sobre todo si son de la dirección,
llevan el sello de su oficialización). 

Al estar escrito no sólo por el niño sino también por maestros y 
directivos, el cuaderno se convierte en una suerte de texto a “cua-
tro manos” donde los discursos de la institución, fechados y a veces 
sellados, van estableciendo, a lo largo de los dí�as y los meses, el jui-
cio oficial sobre el desempeño y el comportamiento del niño. De este
modo, el niño, no sólo lee en su cuaderno sus propios textos, sino que
se lee a sí� mismo interpretado continuamente por la palabra oficial.

Podemos ejemplificar lo que afirmamos con un texto, tomado de
una hoja de cuaderno de primer grado, durante el segundo semestre, que se inicia con una comunicación de la maestra a los padres.
Ese dí�a, debido a su constante movilidad en su mesita, el niño habí�a
producido la caí�da y rotura de la cantimplora de su compañera. La
maestra comentó después, durante el transcurso de una entrevista, 
que ese alumno se moví�a así� por un intenso dolor de muelas, “por
lo que habí�a llevado un remedio a la escuela”. Este episodio menor
adquiere otro carácter al quedar registrado en el cuaderno. 

En una sola página, se documenta una falta y se establece la compensación a la misma por parte del maestro, un acto de constricción
y arrepentimiento del niño y, finalmente, un nuevo texto del maestro,
entre admonitorio y exclamativo, que deja constancia que se queda 
a la “espera” de cómo va a comportarse el niño en el futuro:  

Papás: Diego está muy inquieto. Se le cayó el remedio, después se
cayó de la silla. Le llamo la atención varias veces. Hasta que le tiró la 
cantimplora a Julia en uno de sus movimientos y ahora va a tener que
arreglarla porque la rompió.

A continuación, sigue, con letras de imprenta mayúsculas, el texto 

SEÑO: TE PIDO PERDÓN Y PROMETO PORTARME BIEN.
del alumno:  

y sigue, también con grandes letras, el nombre y apellido del 

alumno a modo de firma.   

¡Muy Bien, Diego, eso espero! 

Finalmente, a pie de página, un nuevo texto firmado por la maestra:
El cuaderno escolar participa así� de la constante producción del 
documento oficial sobre la biografí�a escolar del niño. Este proceso
es más evidente aun con el boletí�n escolar, cuyas periódicas “entre-
gas” a los padres están más o menos ritualizadas por reuniones presididas por la dirección. Ese carácter oficial es reafirmado por las
referencias explí�citas en los reglamentos de cada escuela relativas al
modo en que el boletí�n debe ser cuidado, llevado y traí�do, entregado
y recibido, así� como las sanciones que corresponden a su pérdida,
rotura o agregados.

Los niños, antes de su inclusión en la escuela y como parte de su 
socialización familiar y de construcción de su identidad, han recibido
juicios y valoraciones sobre lo que son y cómo son. Pero ahora la
experiencia se instala sobre una base diferente. Estos juicios y valo-
raciones se establecen por escrito a través de documentos donde se
registra la palabra oficial con lenguajes especí�ficos, sellos y firmas.

El carácter acentuadamente individualizado de la relación entre 
los niños y el maestro, y de los ví�nculos afectivos recí�procos que se 
establecen, no pueden ocultar el hecho que las enseñanzas incidentales del maestro, en tanto adulto con autoridad legí�tima dentro de 
la escuela, se orientan a inculcar, principalmente, el esquema impersonal de la autoridad. 

El principio impersonal de autoridad experimentado a través de 
la mediación de ese ví�nculo entre niños y adultos se instala, incluso,
como condición para asegurar la relación entre pares que, en sentido estricto, ya está instalada en muchos aspectos. El siguiente testimonio de uno de los maestros entrevistados es lo suficientemente
revelador al respecto, sobre todo porque se relaciona con algo que
los niños sí� saben hacer y que no necesitarí�a, en principio, la inter-
vención de una autoridad.

Después de separar a dos alumnos, Mario y Pablo, que se estaban
peleando en el recreo porque uno no le “pagaba” al otro las bolitas, 
la maestra les hace firmar un acta donde se deja constancia de lo

...figuran también posibles acciones a cumplir que pudieran evitar que
sucedido y se agrega:
el hecho se repita, tales como coincidir desde el comienzo del juego en
las cláusulas a seguir por los participantes, y la posibilidad de nombrar un árbitro que solucione estos casos, que podría ser el maestro
de turno en el recreo. 

Los maestros dirimen conflictos entre niños no simplemente por
ser adultos, sino por ser determinados adultos: los que tienen atribuciones para aplicar sanciones dentro de la escuela. Las experiencias
de los niños con relación a la autoridad de los adultos/maestros, en 
calidad de mediadores y/o jueces institucionales, tienden a vivirse 
como necesarias:

• para indicar la diferencia entre lo correcto y lo incorrecto (y establecerlo, además, como efecto de su misma indicación); 

• para vigilar y controlar la adecuación de los comportamientos
individuales y grupales a los criterios (reglas implí�citas o explí�-
citas) de lo correcto; 

• para reconocer e identificar los comportamientos que constitu-
yen transgresión a esas reglas (instituyendo, por el peso de su
autoridad, la definición pública y “oficial” que dictamina: esto es 
transgresión);

• para penalizar y sancionar la transgresión;

• para habilitar, permitir y promover el establecimiento de rela-
ciones recí�procas entre los niños, que se vinculan a través de su 
“permiso” o sus indicaciones.

Cuando el principio de autoridad es aludido discursivamente
por los actores –en este caso, nos hemos basado en los discursos
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de alumnos que van a ser maestros 

– parece consistir en un poder 
Hacemos referencia a expresiones de nuestros estudiantes en la Universidad,
que cursan la carrera del Profesorado de Enseñanza Primaria, porque los consideramos portadores de un sentido común del “orden” que va más alla del
ámbito escolar y se extiende a otros de la vida social en general.

autorizado de regulación, control y sanción para asegurar el “mantenimiento del orden” o para “restablecerlo” cuando éste es des/
ordenado. La autoridad aparece como si actuara desde afuera del
orden de las relaciones sociales, desde “otro lugar” para garantizarlo.
Pero es, en realidad, un principio intrí�nseco de ese orden, ya que
éste no puede ser experimentado como tal sin su presencia. A punto
tal que su ausencia no puede desprenderse de la fuerte –y naturalizada– asociación entre “ausencia de autoridad/desorden”, según
una difundida estructuración de significado, instalada en el sentido 
común, que equipara de inmediato ambas expresiones. 

Si bien las alusiones enfatizan la capacidad punitiva de la autoridad, la necesidad de su existencia radica, en última instancia, en
que hace posible las relaciones sociales y las interacciones entre
los grupos e individuos. Con frecuencia, aparecen las referencias
directas o indirectas a la institución. No es difí�cil advertir en las
citas siguientes varios de los elementos usuales en los discursos
legitimantes del Estado. 

Al preguntarles a los alumnos del primer año del Profesorado de
Enseñanza Primaria
por qué, en calidad de “futuros maestros” y
según su experiencia escolar, es necesaria la autoridad, respondie-
ron, en la mayorí�a de los casos, de la siguiente manera (citamos las 

— Si no existiese una autoridad (sería) difícil que las normas estable-
expresiones más representativas del conjunto): 

cidas se respeten y no sean transgredidas. 
— Porque todos sabemos que hacemos caso al que siempre maneja o 
dirige un lugar, una acción, al que vemos como lejos de nosotros,
directivos, jefes. Supuestamente, en cada lugar siempre existe una 
persona asignada para llevar el control y para asegurar la común 
unión de todas las personas.

— Tiene que existir una autoridad autorizada para sancionar porque
si no, no habría control sobre los alumnos.
— Si no hubiera una persona con autoridad en un establecimiento
sería un caos. No habría un orden y cada cual se manejaría con
distintos métodos o se realizarían distintos criterios.
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 Éstas	y	otras	afirmaciones	fueron	registradas	durante	el	desarrollo	de	debates	
colectivos. Su mención es relevante para analizar algunas ideas y creencias
dominantes	sobre	la	autoridad.	De	ningún	modo	definen	y	caracterizan	a	
quienes las expresaron.

— Porque al ser una institución se entiende que ésta se rige con normas
y reglas y por consiguiente hay un escalafón de personas que hacen
que se cumplan dichas reglas.

Esta incorporación del principio de autoridad supone el largo
recorrido por toda la escuela primaria y secundaria, junto al constante entrecruzamiento de discursos sociales desde distintos ámbitos
y formas de poder, en el proceso de constitución de la subjetividad 
de los alumnos/futuros docentes. 

Todas estas experiencias con relación a la autoridad de los adul
-
tos, intensa y cotidianamente trabajadas en la escuela, contienen
la matriz de significado sobre la cual se va a instalar la representa-
ción del Estado como autoridad legí�tima “por encima” de la socie-
dad civil, en carácter de garante y fundamento de la misma. Ello no 
requiere que el Estado como tal sea mencionado, sino, por el contrario, se basa en experiencias vinculadas al orden escolar, aparente-
mente desvinculadas del Estado, que se internalizan como esquemas
inscriptos en el cuerpo. llamadas al orden

despiertan
El mundo social está lleno de 
que sólo funcionan
como tales para aquellos que están predispuestos a percibirlas, y que
unas disposiciones corporales profundamente arraigadas,
sin pasar por las ví�as de la conciencia y el cálculo (...). La sumisión al
orden establecido es fruto del acuerdo entre las estructuras cognitivas
que la historia colectiva (filogénesis) e individual (ontogénesis) ha 
inscrito en los cuerpos y en las estructuras objetivas del mundo al
que se aplican: la evidencia de los imperativos del Estado sólo se
impone con tanta fuerza porque éste ha impuesto las estructuras
cognitivas según las cuales es percibido. (Bourdieu, 1997: 118; las

negritas son nuestras)4. La equiparación de diferentes “órdenes” de la vida social
Los tres principios que hemos reconstruido bajo sus formas principalmente escolares se extienden a diferentes situaciones de la vida
social. Dichos principios operan estructurando significados y permi-
ten percibir, sentir e interpretar esas situaciones como propias del
orden/desorden tal como ha sido corporizado y hecho sentido práctico durante las prácticas escolares. Estas incesantes transferencias 
del arbitrario del orden de un ámbito a otro de la vida social son una
suerte de generalización de los principios anteriores. El supuesto
que subyace a estas transferencias es que estos principios son universalmente válidos y aplicables a toda situación y a todo momento.

Tal como hemos afirmado en distintos momentos, estos princi
-
pios se imponen, por su misma naturalización, como auto-evidentes.
No necesitan ser fundamentados sino que operan como fundamento
de los juicios y de las prácticas relativas a los sentidos del orden y
del desorden.

No hay una respuesta simple acerca de cómo un arbitrario cultural puede inscribirse en los sujetos hasta considerarse evidente y,
por lo tanto, eximido de la necesidad de ser examinado. 

Sin embargo, cualquier respuesta abarcadora de la complejidad de
este proceso debe incluir, como uno de sus aspectos, la eficacia espe-
cí�fica de los procesos de metaforización de los significados del orden.

A propósito de los significados que organizan la definición de las
realidades sociales cotidianas, Lakoff y Johnson (1980) subrayan al 
carácter metafórico que sustenta “no solamente el lenguaje, sino también el pensamiento y la acción”, sin que normalmente tengamos conciencia de ello. “La esencia de la metáfora es entender y experimentar
un tipo de cosa en términos de otra” (Lakoff y Johnson, 1980: 41).

No se trata de un fenómeno inicialmente lingüí�stico; su expre
-
sión en el plano del lenguaje es una consecuencia de haber captado 
y organizado una situación metafóricamente, a través de lo que los 
autores designan como “gestalt experiencial”:

El concepto se estructura metafóricamente, la actividad se estructura metafóricamente y, en consecuencia, el lenguaje se estructura
metafóricamente. (Lakoff y Johnson, 1980: 42)

Los autores no examinan bajo qué condiciones sociales y dentro 
de qué relaciones históricas de fuerza surgen, se diversifican y repro-
ducen las gestalts experienciales que organizan el sentido común y 
orientan el “sentido práctico”. Pero es posible establecer relaciones 
entre estas formas de organización de la percepción e interpretación de la realidad con los esquemas corporizados que inscriben en
los sujetos, durante el proceso de su socialización, lo que después
va a manifestarse como predisposiciones espontáneas a percibir e
interpretar la realidad en coincidencia con las relaciones sociales
objetivas y la definición dominante de las mismas.

Experimentar una cosa en términos de otra facilita la ampliación
de los principios del orden, que en su inculcación inicial están centrados, en la mayorí�a de los casos, en un orden de las cosas, de los obje-
tos. Precisamente, ya hemos analizado cómo el “orden” de las cosas 
se desplaza hacia el “orden” de las personas y sus interacciones, sin 
que exista otra explicación que una tácita metáfora del tipo “como
si una cosa fuera la otra”.desplazamiento

Los procesos inadvertidos de 
del orden de las 
cosas al orden de las personas y sus relaciones implica, cuando se
instala en este plano, un nuevo y complejo proceso de constantes y 
progresivos desplazamientos de un plano a otro de la vida social.
Estos procesos se extienden a lo largo de toda la escolarización. Así�,
el arbitrario cultural dominante del orden propio de la institución
escolar va a ensayar, por lo menos al inicio de la escolarización,
frecuentes equiparaciones con el orden familiar. Y el orden escolar 
corporizado, naturalizado, vuelto “sentido del orden”, va a poder ser
equiparado a otros órdenes institucionales, así� como el “orden judi-
cial” se equiparará a ciertos “juicios” donde se dirimen, establecen y
sancionan las faltas disciplinarias en el orden escolar. 

El “orden moral” no es más que la moralización de estos principios del orden, metamorfoseados en “virtudes” (el justo medio como
“prudencia”, “templanza”, etc.) y una nueva manifestación de estaPanoramas de
Américaampliación de los principios del orden. 

Uno de los textos escolares de escuela primaria, 

–del cual citamos sólo un fragmento– articula y sintetiza
una modalidad de enseñanza del sentido del orden, a la que venimos
aludiendo. Como podemos apreciar, en los desplazamientos constantes de las cosas a las personas, de la economí�a a la moral actúan 
los principios del orden y los nexos metafóricos que estructuran
gestalts experienciales incorporadas al sentido común, junto a la
presencia de fuertes indicios sobre las relaciones recí�procas entre

Orden, economía y previsión.  

moral y economí�a:
“No desperdicies, no carezcas”, grabadas en la casa de Sir Walter
Scott, expresan con brevedad, el secreto del orden en medio de la
abundancia.

El orden es utilí�simo en la administración de todo: de una casa, 
de un negocio, de una fábrica, de un ejército. Su máxima es: un lugar
para cada cosa y cada cosa en su lugar.

El orden es riqueza, porque el que arregla el uso de sus entradas,
así� duplica sus recursos. Las personas desordenadas rara vez son
ricas. Las personas ordenadas rara vez son pobres.

El orden es el mejor administrador del tiempo, porque a menos 
que el trabajo sea arreglado convenientemente se pierde tiempo y
una vez perdido no se recobra jamás. 

Es orden la obediencia a la ley moral y natural. El respeto por
nosotros mismos y por nuestros semejantes es orden. La consideración por los derechos y obligaciones de todos, es orden. 

La virtud es orden. El mundo principió por el orden: ayuda a la
memoria, economiza tiempo y conserva las cosas. 

El ahorro es el espí�ritu del orden en la vida humana. Es el agente
primero de la economí�a humana. Conserva la felicidad de muchos

hogares. (Sedano Acosta, 1942: 232) 

5. Arbitrario y reproducción social
“Orden social” es un concepto varias veces criticado en las ciencias sociales. Es, por otra parte, un significado permeado por las
ideologí�as del “orden”, pero ampliamente difundido y vigente en el 
sentido común y la vida cotidiana. Basado en una difusa y abstracta 
antí�tesis “orden/caos”, su ambigüedad semántica facilita el uso en
distintos contextos, sin necesidad de acotar su significado. Más que 
un concepto, es un “sentido”, algo que se siente, se experimenta y se
reconoce de inmediato como un cierto “sentido del orden”. El secreto
de este sentido radica, precisamente, como aspiramos a mostrar a
lo largo de los distintos capí�tulos de este libro, en el largo trabajo
social sobre los cuerpos individuales. 

Los significados que se aglutinan en torno a la expresión “orden 
social”, remiten a una cierta idea de sociedad global regulada por
normas y leyes que regulan el orden y de autoridad –en sentido laxo,
el Estado– que asegura o deberí�a asegurar el cumplimiento de esas 
normas y leyes. La figura de la autoridad, dotada de poder de san-
ción, es así� inseparable del sentido del orden. 

Entre los significados del “orden escolar” y del “orden social” exis-
ten relaciones que no pueden explicarse en los términos habituales  
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Es posible encontrar en texto escolares numerosas lecturas sobre el “orden”,
pulicados en los primeros años del siglo XX. Entre otros, se puede ver el texto
“Consejos higiénicos”, en El Libro del Escolar, de 1901 y “Tenga orden”
también en El libro del Escolar, publicado 1926. El autor de ambos libros
fue	el	educador	Pablo	Pizzurno,	que	ejerció	una	gran	influencia	en	los	planes	
y programas, y cuyos libros de lectura sirvieron de base para la redacción de
libros didácticos.


de nexos y “mediaciones”, como si fueran los extremos de una cadena
conectados por eslabones intermedios, en la que de un lado está el 
mundo de la escuela y del otro el mundo de las clases sociales y el
Estado. Se trata de relaciones de otro tipo, definidas a partir de que 
ambos “órdenes” están significados según un mismo arbitrario cul-
tural dominante. Y es sobre esa base que las experiencias del orden 
vividas en los ámbitos escolares y en otros ámbitos no escolares pueden realimentarse y potenciarse recí�procamente. Estos significados
emergen de la común pertenencia a unas mismas reglas de profundidad (Picard, 1986), a unas mismas matrices mediante las cuales
se reproducen percepciones, sentimientos y valoraciones de la vida 
social en términos de orden y de desorden, miles de veces experi-
mentados y reconfirmados en situaciones aparentemente alejadas
del orden polí�tico-estatal. 

Experimentar la sociedad –las interacciones, las prácticas, las
relaciones, los agrupamientos y los individuos– a través de los significados de “orden” y “desorden”, contribuye a acentuar los aspec-
tos más naturalizados de nuestra relación simbólica con la realidad,
vinculados a lo que Raymond Williams (1980) denominó como hegemoní�a profunda. Más aun, el mismo individuo socializado tiende a
experimentarse a sí� mismo como incluido o excluido de algunos de 
esos órdenes, tanto por las “vivencias” inmediatas del sí� mismo, como
por las aprobaciones y sanciones de algunas de las instituciones que
constituimos y que nos constituyen. 

Todo intento por imaginar “otra” sociedad, otros modos de la
vida, otro tipo de relaciones, se enfrenta con este “sentido” interno 
que, como parte del autocontrol, regula las posibles incursiones en 
un territorio de experiencias delimitado por los significados del
desordenamiento y del caos, y aparentemente confirmados por la
propia desestructuración que suele vivir, contradictoriamente con
sus propios intentos, el sujeto ordenado. 

Es ese territorio de experiencias que los niños, aun no plenamente
socializados, suelen frecuentar, en tensión con la institución escolar
encargada de “ordenarlos”. Y es en los lí�mites de ese territorio donde
algunos maestras y maestros ensayan distanciamientos parciales de
su función ordenadora, en tensión con el orden que es parte de su
constitución como adultos socializados. 

Todo este complejo proceso de prácticas, conflictos y tensiones
cotidianas tiene su punto de anclaje en el trabajo pedagógico sobre el
cuerpo. Se trata –retomando las afirmaciones del capí�tulo I, y al final
de un recorrido donde se han intentado mostrar algunas de sus diversas manifestaciones escolares– de la construcción social del cuerpo 
de los niños como parte de la constitución de sujetos adaptables
a una estructura social que, ya adultos, los interpela y los convoca
desde un sentido del orden previamente inscripto en sus cuerpos,
como una de las condiciones necesarias de la reproducción social.
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