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RESUMEN

El objetivo general de esta investigacion es describir las
representaciones sociales de las normas en futuros docentes. Para ello se
consideraron los aportes de las teorias de las Representaciones Sociales, la
Psicologia Genética y algunos postulados de la Teoria Juridica. Se realizé un
estudio descriptivo transversal del que participaron 49 alumnos del tercer afio
de formacién docente inicial de un instituto estatal de la provincia de San Juan.
Los resultados obtenidos mediante la realizacion de 4 grupos focales permiten
concluir que los participantes se representan las normas por su funcién de
regular la convivencia en la escuela. Las mismas son consideradas como
objeto de ensefianza y aprendizaje sélo en el primer afio de la escolaridad o al
comienzo del ciclo lectivo. Los posicionamientos individuales difieren respecto
de la posibilidad de modificar las normas, alternando entre la posibilidad de
revision y la estabilidad, aunque la enunciacién de las normas no implica su
cumplimiento. Finalmente, los participantes no establecen una clara distincién
entre las normas morales y convencionales, lo cual podria estar dando cuenta

de la falta de claridad y cumplimiento de las mismas.
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INTRODUCCION

Distintas investigaciones se han ocupado de las relaciones que se
establecen entre los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula (Pérez
Gbomez & Sacristan, 1992; Stenhouse, 1975/1984), centrandose, en algunos
casos, en los rasgos o caracteristicas del docente (Coll & Sanchez, 2007).
Asimismo, en las Ultimas décadas, diferentes autores han investigado los
elementos contextuales que intervienen al momento de caracterizar las
relaciones entre los docentes y los alumnos y que definen su interaccion
cotidiana (Elichiry, 2004, 2009; Montero & Huertas, 2001; Santos Guerra,
2004).

Ahora bien, lo que sucede en el salon de clase suele ser el resultado de
factores, procesos y decisiones que tienen su origen en otros ambitos o niveles
(Zabalza, 2004). De alli que resulte complejo analizar las practicas educativas,
dado que no son fendbmenos que puedan estudiarse y comprenderse de forma
plena al margen de los contextos socio-institucionales en los que tienen lugar
(Schon, 1992).

Los cambios sociopoliticos y econdmicos suscitados en las Ultimas
décadas han impactado en todas las instituciones, generando un profundo
proceso de transformacion, que implica no solo la revision de las formas de
organizacion y funcionamiento de la institucion llamada escuela, sino también
un replanteo del trabajo de los docentes (Pérez Gomez, 1987). El vertiginoso
avance y transformacion del conocimiento, la progresiva masificacion de la
educacion superior y la consiguiente heterogeneidad del alumnado, sumados a

la incorporacion de nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion,



son caracteristicas que definen la organizacion del sistema educativo. En el
contexto descripto, no resulta clara la funcion que cumple la escuela hoy,
puesto que a los objetivos tradicionales referidos a la transmision, recreacion
cultural y la socializacién, se suman otros, solapados o encubiertos, tales
como, el de custodia o guarderia, de asistencia social y sanitaria, el de
conservar a los nifios y adolescentes ocupados y lejos del mercado de trabajo
(Fernandez Enguita, 1997). Este manejo de funciones -emergentes,
coincidentes, superpuestas, yuxtapuestas, contradictorias— suele carecer de
una logica y de prioridades que faciliten la direccionalidad y racionalidad de las
practicas educativas. Tampoco se encuadran en normas claras que organicen
la vida escolar (Kaminsky, 1990), aunque desde la concepcion de Alterman
(Alterman & Foglino, 2005; Alterman & Uanini, 2002), las mismas deben ser
construidas por consenso entre los adultos de la institucion, para evitar
incoherencias en las practicas cotidianas: éste es el Unico modo de favorecer
la convivencia (Santos Guerra, 2004).

No obstante, tal como afirman Dubet y Martuccelli (1998), no siempre
hay coherencia entre las normas de las diversas instituciones de las que
participan los sujetos:

(...) los valores y las normas aparecen como coproducciones sociales,
conjuntos compuestos de metas multiples y a menudo contradictorias,
coproducciones en las cuales los habitos, los intereses diversos,
instrumentales y emocionales, las politicas juridicas y sociales
desembocan en equilibrios y formas mas o menos estables en el seno de
los cuales los individuos construyen sus experiencias y se construyen

como actores (p. 201).



Puede afirmarse entonces que, a veces, existen criterios comunes en
relacion con la normativa escolar, pero no siempre es asi, lo cual afecta, directa
o indirectamente, la dinamica institucional y, especificamente, los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Labaké, 2006).

Lo dicho demanda el estudio del modo en el que los futuros docentes se
representan las normas escolares porque se trata de creencias que, aun
contradictorias, prevalecen en el pensamiento y en las practicas diarias
(Moscovici en Castorina & Barreiro, 2007); indican lo que para ellos “es” la
realidad de las normas escolares (Markova, 2003). Dichas representaciones
son dinamicas y cambiantes en el devenir temporal ya que resultan de un
proceso de construccién colectivo de la realidad y su funcién es operar como
una guia para los comportamientos y de relaciones con el medio (Moscovici,
1961/1976). Dichas representaciones poseen una vinculacidon constitutiva con
las practicas sociales de los grupos, ya que emergen, basicamente, de los
intercambios comunicativos y de la interaccion social entre los individuos que
enfrentan los problemas de la vida cotidiana (Jodelet, 1986).

Por medio de esta investigacion se intentara dar respuesta a la pregunta
¢,Como se representan las normas escolares los alumnos de los dos ultimos
afos del Profesorado para la Educacién Primaria del ISFD de la Escuela
Normal Superior Sarmiento de San Juan?

Para ello, en el primer capitulo de este trabajo se abordara la formacién
de maestros en su etapa inicial, entendiendo por ésta al periodo de estudios
especificos que se lleva a cabo actualmente en los Institutos Superiores de
Formacion Docente, pero que, otrora, respondié a diversas instituciones,

dependiendo de la normativa vigente en cada época histérica. Los distintos



periodos de formacion vincularon de modo diferente a los futuros docentes con
las normas escolares, mas aun si se considera que, en nuestro pais, la
formacion docente surge como escuela normal, en Parana. En esa tradicién, la
escuela normalista aludia al alumno de escuela normal, pero el normalismo
también se aplicaba a la capacidad de normar, de ajustar la formacion del
alumno de acuerdo con un modelo o normas. En relacion con ello, Carli (1993)
afirma que estas escuelas debian tener una disciplina especial, donde todo
debia hacerse en tiempo exacto y con perfecta regularidad.

En el segundo capitulo se expondra la visiéon juridica de las normas,
considerando la comprensién de las normas sociales desde la perspectiva de
Nino (2003), las consideraciones de Kelsen (1960/2003) y Bobbio (1958/1991)
en relacion con la validez de las mismas y las contribuciones de Rawls
(1971/2003) acerca de la justicia normativa. El presente capitulo se
completara con la organizacion de las normas en las instituciones educativas —
gue se plasma en el Reglamento Institucional y en los mecanismos para su
promulgacion—y las investigaciones empiricas sobre el tema.

El capitulo tres profundizara en los aportes conceptuales de la
Psicologia Genética, con los estudios de Piaget (1932/1971) —en relacién con
el respeto unilateral y el respeto mutuo hacia las normas— y las
conceptualizaciones de  Kohlberg (1992) 'y  Turiel (1984), ambos
continuadores y criticos del trabajo pionero de Piaget.

En el capitulo cuatro se presentara la teoria de las representaciones
sociales (Moscovici, 1961/1976), considerando que ellas expresan la relacion
del grupo con el mundo, ya que tienen por funcién aportar un cdodigo

compartido respecto de la realidad. También en ese capitulo se comentaran



investigaciones que se han ocupado de las representaciones sociales de las
normas y constituyen antecedentes del presente trabajo.

En el capitulo cinco se presentan las normas en el marco de la
institucion escolar, en los diferentes documentos oficiales que las organizan, ya
sea las normas que regulan el funcionamiento institucional o que se encuentran
en el curriculum. Asimismo se consideraran sus vinculos con la convivencia

cotidiana en la escuela.

El capitulo seis se dedicard a describir el método, muestra e
instrumento utilizados en la investigacion que se presenta en este trabajo.
Finalmente, en el capitulo siete, se indicaran los resultados y en el ocho, la

discusién y conclusiones.
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CAPITULO I. LA FORMACION DOCENTE Y LAS NORMAS

1.1. La Formacion Docente Inicial

Si se realiza un examen etimolégico del término formacion, se observa
que proviene del latin formatio que significa “accion y efecto de formar o

formarse” y tiene como base la expresion forma, entendida como ‘“la
configuracion externa o modo de proceder en algo” (Diccionario de la Real
Academia Espafiola, 1984). De alli que Ferry (1997) considere que la formacion
tiene que ver con “encontrar formas para cumplir con ciertas tareas, la
reproduccion de procedimientos, las actitudes, el estilo de comportamiento”
(p.61). Podria decirse, entonces, que formarse se vincula con adquirir una
forma. Si esa forma es la del campo profesional particular, deberia estar
orientada a obtener el perfil profesional esperado y las competencias para
cumplir con las tareas requeridas para ejercer la profesién. Esto se logra a
través de distintos tipos de mediaciones que posibilitan y orientan la dinamica
del proceso formativo, como lo son los formadores, las lecturas, las
circunstancias, la relacion con los otros.

Especificamente, con respecto a la Formacion Docente, Davini (1998) la
define como “proceso de conformacién del pensamiento y del comportamiento
socio-profesional que se inicia formalmente en la ensefianza sistematica de
grado y se desarrolla en el desempefio en el puesto de trabajo. Producto

social de una historia y con rasgos de afinidad e interés para los grupos

sociales que se incorporan a este proceso, implica una transformacién de largo
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alcance, con fases internas y sucesivos cambios” (p. 34). Entonces, la
formacion docente es una carrera que involucra “una apropiacion del
conocimiento cientifico y tecnolégico de una disciplina especifica y/o campo del
saber, la reelaboracion de una cultura del trabajo docente y el dominio de
competencias docentes especificas” (Sanjurjo, 2002, p. 39).

La formacién docente inicial, es decir, la formacion que se concreta
durante el cursado de la carrera del magisterio en los Institutos Superiores de
Formacion Docente (ISFD) tiene la finalidad de preparar profesionales
capaces de ensefar, generar y transmitir conocimientos. A su vez, se propone
la formacion integral de las personas, promoviendo la construccion de una
identidad docente basada en la autonomia profesional, el vinculo con las
culturas y las sociedades contemporaneas, el trabajo en equipo, el compromiso
con la igualdad y la confianza en las posibilidades de aprendizaje de los
alumnos (Ley de Educacién Nacional, articulo 71).

Frente a tal ideal, Souto (2006) plantea que es necesario comprender la
formacion docente como un campo de probleméticas desde la complejidad.
Esto implica:

Incluir los atravesamientos de lo socio-histérico, lo politico-ideologico, lo
socio-institucional, lo ético, lo subjetivo, lo inconsciente, lo consciente, lo
imaginario, lo simbdlico como constitutivos del campo de probleméticas.
La formacion no puede quedar encerrada en el mundo de lo pedagdgico,
debe tomar las problematicas que el mundo contemporaneo plantea,
conociéndolas, reconociéndolas, reflexionando acerca de ellas y del

impacto que tienen en la identidad de los sujetos ( p. 54).
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Desde esta perspectiva, la formacion incluye un trayecto sistematico,
ordenado, pero a su vez, abierto y flexible. El proceso de formacion docente se
va construyendo a través de interacciones, de relacidon con “otros”, de
pertenencias a lugares y situaciones como los es la institucion llamada escuela,
con niveles y normativas, con ambitos especificos como la clase y contenidos,
estrategias y actividades. Todos estos medios de formacion, que son multiples
y, muchas veces, antinOmicos, se entrecruzan, se oponen y se relacionan
(Aspelli, 2010).

Tal como se sefiald, la formacion de grado o formacion inicial, es la que
se realiza para obtener un titulo y permite ejercer la docencia. “Es la etapa de
preparacion formal en una institucion especifica de formacién de profesorado,
en la que el futuro docente adquiere conocimientos pedagodgicos y de
disciplinas académicas, asi como realiza las practicas de ensenanza” (Garcia,
1995, p. 182). De alli que la formacién inicial se concreta a través de distintas
situaciones y/o actividades que deliberadamente y en forma intencional ayuda
a que los futuros docentes adquieran habilidades, disposiciones,
conocimientos, habitos, actitudes, valores, normas que los capaciten para
desarrollar la tarea de la ensefianza (Montero, 2002).

Por ello las preocupaciones en torno a la formacién docente se abren a
nuevas preguntas, a repensar la relacion y el compromiso de la escuela con
las oportunidades de igualdad. Actualmente la fragmentacion del campo
institucional conlleva la fragmentacién entre quienes se dedican a ensefiar en
esas instituciones. Estudios recientes advierten que “hoy no solo los

estudiantes y las condiciones materiales de escolarizacion son diferentes y
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desiguales en cada circuito, también lo son quienes en ellos ensefian, lo que
revela distintos circuitos en la formacion docente” (Birgin, 2000, p. 18).

Sin duda, los profundos cambios sociales registrados en las ultimas
décadas han conducido a un proceso de transformacién en la formacion
docente y, consecuentemente, a la necesidad de adaptar los contenidos
curriculares de la formacion inicial a las nuevas demandas del sistema
educativo (Ministerio de Educacion, 2009a). Dicho sistema recibe el encargo
social de preparar a sus alumnos para trabajar en una sociedad del futuro
cuyos contornos se dibujan, se borran, se vuelven a disefiar en periodos cada
vez mas cortos (Pineau, 2010). En este marco se observa una tendencia a
conceder mayor autonomia a los Institutos Superiores de Formacion Docente
por dos razones: para encuadrar la formacion de los docentes en instituciones
gue tienen cierta independencia en el disefio del curriculum, lo que es notable,
por ejemplo, en la ofertas institucionales; y por la necesidad de que los
profesorados puedan responder con mas flexibilidad a las demandas de un
mercado laboral en continuo cambio (Ministerio de Educacion, 2009a).

Los acuerdos béasicos sobre la formacién docente actual entre las
provincias de nuestro pais quedan formalizados a través de la Mesa Federal,
gue es un o6rgano de concertacién y de acuerdos basicos. Segun Lombardi
(2011), dicha formacién

(...) tiene que acompanar al conjunto de los docentes en el sentido de
darles herramientas que les permitan diversificar con una doble mirada
las maneras de llevar adelante la ensefianza. Por un lado, con un fuerte
compromiso con los contenidos a ensefar (...) y esto hay que

garantizarlo en la formacién docente. Pero, por otra parte, saber la
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disciplina no alcanza para producir hechos de ensefianza y hechos de
aprendizaje. Hay otra fidelidad que tienen que tener los docentes que es
fidelidad a los estudiantes: conocimiento y respeto a las caracteristicas
diversas de los grupos y subgrupos que tienen a cargo dentro de un
mismo aula (p. 4).

Ello implica que el funcionamiento del Sistema Formador Docente
requiere soportes normativos para su institucionalidad, para sus politicas y sus
actores, en un contexto federal que conlleva subsistemas jurisdiccionales con
diversas caracteristicas y necesidades (Ministerio de Educacién, 2009b).

El desarrollo normativo combina acciones de relevamiento,
sistematizacién, seguimiento, interpretacion y actualizacién, junto con
estrategias de difusion, accesibilidad, incidencia y formacion, ademas de la
operacion directa sobre las normas, nuevas regulaciones, modificaciones y
derogaciones, en un continuo temporal y organico que supone el trabajo
colaborativo y articulado con los servicios juridicos de las jurisdicciones. En
esta perspectiva, el desarrollo normativo cobra importancia como materia
planificable, haciendo de la operacién sobre las normas una accion intencional
y sistematica que se inscribe principalmente en un proceso configurador
promoviendo una mayor capacidad del sistema para autoregularse
adecuadamente (Ministerio de Educacion, 2011). Esta claro, entonces, que
desde la politica de organizacion institucional se considera que las normas son
parte fundante del proyecto pedagdgico y permiten que éste se concretice en

una realidad variable, es decir, en diversos contextos.
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1.2. Historia de a formacién docente en Argentina

Beillerot, (1996) se refiere a tres sentidos del término formacion. El
primer sentido se asocia con la formacion del espiritu puesto que en el siglo
XVIII los jesuitas, siguiendo esta concepcion, se preocuparon por moldear con
rigor a los formados para que aprendieran un modo de pensamiento, que
implicaba la incorporacién de una cultura y un saber. El segundo sentido del
término, desde el siglo XIX, se asocia a la practica, a la formacion de obreros,
de oficios, de profesiones y la tercera consideracion se relaciona a la formacion
a través de las experiencias de vida. Parte de los tres sentidos serian
confluyentes al atender al proceso de formacién de los docentes, razén por la
cual las instancias formales de formacion inicial han pasado por diferentes
modalidades y etapas, relacionadas con el devenir histarico.

Histéricamente, en nuestro pais, la provincia de Entre Rios funcioné
como escenario principal de experimentacion e innovacion pedagoégica a nivel
nacional durante las ultimas décadas del siglo XIX a través de la Escuela
Normal de Parana. Etimol6gicamente, normalista alude al alumno de “escuela
normal”, pero el “normalismo” también refiere a una capacidad de normar, de
ajustar la formacion del alumno de acuerdo con un modelo o normas. La
escuela normal surgié como una alternativa nueva con respecto a la opcién
tradicional que se les presentaba a los jévenes que era asistir al colegio
nacional, mas costoso y elitista, y que no constituia una via de acceso a un
trabajo rentado (Carli, 1993). Pineau y Birgin (2008) plantean que las escuelas
normales debian tener una disciplina especial, donde todo correspondia

hacerse en tiempo exacto y con perfecta regularidad. Segun ellos, el minimo
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desorden podia convertirse en rebelion, por lo que habria que evitarse.
Correspondia que la disciplina institucional derivara de la autodisciplina, ya
que los jovenes debian aprender a gobernarse a si mismos. La formacion
moral de los profesores era muy importante, se rechazaba la impunidad y se
priorizaban valores como la austeridad y el deber de servir.

En el marco de la Reforma Nacional de 1969, se llevd a cabo la
modificacion de la estructura del Sistema Educativo donde se suprimio el ciclo
de magisterio en el nivel secundario en las Escuelas Normales y se ubico a la
formacion docente en el nivel terciario. Este nivel pasé a estar regulado, en el
plano académico, por decretos presidenciales y resoluciones ministeriales que
aprobaban los planes de estudio y, en el plano institucional, por las
disposiciones del Estatuto del Docente Nacional de 1958. A partir de ese
momento también algunas universidades —publicas y privadas— comenzaron a
desarrollar carreras de formacién docente para el nivel inicial y primario. Se
asiste, a partir de este periodo, a una complejizacibn de la diversidad
institucional, acompafiada por nuevas disposiciones que afectaron al sistema
educativo en general y a la formacién docente en particular. En 1972 se
elaboraron nuevos programas de estudio que, segun Davini (1998), ofrecian
una predominante formacion generalista. En este marco, el docente era visto
como “un practico idéneo que aplicaba una serie de prescripciones que eran
disefiadas por diferentes especialistas que trabajaban en la administracién o el
planeamiento” (Southwell, 1997, p. 133). El saber no estaba depositado en el
maestro sino en los tedricos, disefiadores, evaluadores que planificaban y

ordenaban el Sistema Educativo.
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En 1986 la Direccién Nacional de Educacion Superior (DINES) inicié un
proyecto cofinanciado con la OEA (Organizacion de Estados Americanos) de
modificacion de la formacion del Magisterio de Educacion Béasica (MEB). La
propuesta curricular tenia una duracion de cuatro afios de estudios y
comprendia los dos ultimos afios de la educacion media y los dos afios de
educacion superior. El curriculo que proponia era semi-estructurado de
acuerdo a Areas, Médulos, Unidades Didacticas y Talleres; es por ello que se
constituyé en una forma diferenciada de organizacion en la que se integraban
contenidos disciplinares en areas. La estructura curricular de la carrera docente
compartia tres instancias de formacion: materias teoricas, horas de
observacion y practicas y una Residencia Pedagdgica al finalizar los estudios;
prevaleciendo las asignaturas especificas —referente al campo disciplinar—
sobre las pedagodgicas (Diker & Terigi, 1994).

A partir de la década de 1990 se inicié un nuevo proceso de reforma
educativa, en el gue se sancionaron tres leyes centrales: la Ley de
Transferencia de Servicios Educativos N° 24.049 (Ministerio de Cultura y
Educacion, 1992), la Ley Federal de Educacién N° 24.195 (Ministerio de
Educacion de la Nacién, 1993a) y la Ley de Educacion Superior N° 24.521
(Ministerio de Educacion de la Nacion, 1995). La primera, transfirié el vasto
sistema formador de docentes —del nivel superior no universitario— que
histéricamente habia estado concentrado en el Estado Nacional a las
respectivas jurisdicciones. La Ley Federal de Educacion fue la primera ley
nacional que articulé e integré todos los niveles y jurisdicciones del sistema
educativo. En el caso de la formacion docente, en la ley se establecieron pocas

definiciones; se menciona la organizacion de una red de formacién docente sin
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mayores precisiones al respecto y algunos derechos y obligaciones de los
docentes. Por su parte, la Ley de Educacién Superior de 1995, ratificada por la
Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, 2006), afecté al conjunto de las instituciones de ese nivel, tanto
publicas como privadas y universitarias como no universitarias. Esta norma
dispuso que, ademas de las universidades y de los institutos superiores de
formacion docente —que pueden celebrar convenios de asistencia académica
con instituciones universitarias—, otro tipo de instituciones se encuentran
habilitados para ofertar carreras docentes (Marzoa, Rodriguez & Schoo, 2011).

La politica curricular se modific6 de manera sustantiva: el Ministerio
Nacional elabor6 Contenidos Basicos Comunes (CBC), concertados en el
Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFCyE) sobre los cuales las
jurisdicciones debian construir sus propios disefios curriculares para todos los
niveles. Alli se incluia a la formacion docente que debi6 ajustarse a la nueva
estructura académica, asi como incorporar nuevos contenidos acordes con las
modificaciones curriculares en el resto de los niveles. Los CBC para la
formacion docente se organizaron en tres campos de formacién: General,
comun a todos los estudios de formacion docente de grado, centrada en los
fundamentos de la profesion docente; Especializada segun los niveles, ciclos y
regimenes especiales, relacionada con el sujeto-alumno del nivel en el que se
desempenfiaran los docentes y el campo de la Orientacion, centrada en areas
disciplinares.

Sobre la base de los acuerdos mencionados, las jurisdicciones debian
elaborar sus propios disefios curriculares, y los institutos sus Proyectos

Educativos Institucionales, estableciéndose asi diferentes instancias de
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concrecion del curriculum. Esto derivo en la profundizacion de la diversidad de
la oferta de formacion docente y en la proliferacion de carreras tanto en el
sector publico y privado cuanto en el nivel superior universitario y no
universitario (Feldefeber, 1999).

Planteado ese panorama diverso, las autoridades ministeriales emitieron
un documento-texto, que abarcaba fundamentaciones, descripciones y
propuestas en torno a los contenidos y formas de evaluar. Dicha
documentacion oficial se completé con una serie de textos explicativos que
recuperaron los aportes de autores nacionales y extranjeros (Davini, 1998).

La Ley de Educacién Nacional sancionada en diciembre de 2006 derogo
la Ley Federal de Educacion y dispuso una duracion de cuatro afios para las
carreras de profesorado para el nivel inicial y primario. También fue creado el
Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD) como organismo responsable
de la planificacion y ejecucion de las politicas de formacion y capacitacion
docente. Se definid a la formacién docente como un proceso permanente y se
establecieron Lineamientos Curriculares Nacionales como marco regulatorio y
anticipatorio de los disefios curriculares jurisdiccionales y las practicas de
formacion docente inicial. La politica curricular encontré distintas instancias de
concrecion: en el nivel nacional se realizaron los documentos, acordados
federalmente, para que luego las jurisdicciones elaboraran los disefios
curriculares y las instituciones formadoras definieran propuestas locales que
incluyeran, articularan y ampliaran los niveles anteriores (Ruiz, 2011).

A partir del afio 2009 se comenzé a implementar un nuevo plan
caracterizado por cambios conceptuales, tedricos, metodolégicos y un

contexto politico de democracia y participacion (Ministerio de Educacion de la
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Nacion, 2007). Se dispuso que las carreras, nuevamente, se organizaran en
tres campos de conocimiento: General —formacién pedagoégica—, Especifica —
disciplinar— y Practica Profesional; se recupera asi la matriz de formacion
histérica que combinaba estos tres tipos de conocimientos. Sobre la base de
los acuerdos mencionados, se establecié que todas las carreras de formacion
docente deben comprender cuatro afios de duracion, cumplir como minimo con
2600 horas reloj y su titulo coincidir con los acordados federalmente. Entre los
ejes estructurantes de la propuesta y en relacion con la problemética del
presente proyecto, se destaca la recuperacion de los espacios y practicas
escolares como lugares de reconstruccion y reelaboracién del conocimiento, de
recreacion de propuestas y de innovacion, asi como también la estimulacion
del desarrollo de nuevos disefios curriculares que se comprometan con la
busqueda de alternativas ante los problemas de la practica pedagodgica. El
objetivo ultimo de la formacion docente siempre tiende, entonces, a fortalecer la
profesionalidad de la docencia ampliando sus esquemas conceptuales para la
toma de decisiones ante los problemas, adoptando un modelo estratégico de
intervencidn que potencialice los logros en la construccion de alternativas

(Ministerio de Educacion de la Nacién, 2009a, 2009b).

1.3. Los saberes de la practica docente en relacion con las normas

Schon (1992) considera que el trabajo docente no se realiza en el vacio,
sino que opera bajo determinadas condiciones que dependen tanto de la
estructura y el contexto social del sistema educativo como de las relaciones

existentes dentro de cada escuela. Asi, la institucidbn se convierte en el ambito
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donde el trabajo docente adquiere formas, modalidades y expresiones
concretas que inciden al analizar las practicas educativas como proceso
complejo, dado que se ponen en juego ciertos conocimientos tedricos y
practicos que solo pueden comprenderse en relacion con los contextos socio-
institucionales en los que tienen lugar (Ezpeleta, 1989; Zabalza, 2004). Tardif
(2008) distingue los conocimientos tedricos, que pertenecen al orden
declarativo, de los saberes practicos o empiricos. Entre los primeros se
incluyen tanto los saberes que se deben ensefiar —conocimientos cientificos y
de las disciplinas— como asi también los conocimientos pedagogicos
necesarios para ensefiar —sobre la gestion interactiva en clase, las didacticas
de las distintas disciplinas y los de la cultura docente—. Por su parte, los
saberes practicos son el resultado de las experiencias cotidianas de la
profesidon, estan contextualizados y se adquieren en una situacion laboral, ya
gue son procedimientos sobre como hacer algo para obtener una accién de
enseflanza exitosa. Entre dichos conocimientos podrian incluirse la
formulacién, la interpretacion y la aplicacion de las normas que regulan la vida
cotidiana en una institucion escolar.

Asimismo, Tardif (2008) considera que la gran mayoria de los saberes
de los practicantes o futuros docentes no corresponden a un conocimiento en
el sentido usual del término, sino mas bien a representaciones concretas,
especificas, a practicas orientadas al control de las situaciones, a la solucién
de problemas y a la realizacién de objetivos en contexto. En resumen se trata
de saberes pragméticos que se han forjado en contacto con las mismas cosas,
es decir, con las situaciones concretas en las que, en la mayoria de los casos,

han actuado como alumnos.
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La formacion del docente, de su pensamiento, actitudes y conducta
supone el desarrollo eficaz de los complejos procesos de interaccion teoria-
practica, pero no siempre dichos procesos conducen a acciones exitosas. Hoy
y Woolfolk (citado en Pérez Gomez, 1997), recopilan un importante nimero de
investigaciones que constatan que los alumnos, después del periodo de
practicas en los centros escolares, manifiestan un pensamiento y unas
actitudes orientadas mas claramente y en mayor medida que antes de dicho
periodo hacia las manifestaciones de control, disciplina, administracion de
recompensas, premios y castigos, estimulacién de la motivacion extrinseca,
asi como una clara disminucion de sus posiciones pedagdégicas orientadas a
fomentar la autonomia individual de los nifios, de su sensibilidad ante las
diferencias individuales y de su preocupacion por adquirir y proporcionar
informacion adecuada a cada contexto y situacion que permita un respeto claro
y convencido hacia las normas . De esta forma, las practicas por si mismas, y
tal como se desarrollan habitualmente, tampoco existen como espacio de
experimentacion y reflexiéon, sino como instancia de reproduccién, induciendo
un modo de concebir la escuela y la ensefianza en detrimento de otros modos
y concepciones alternativos (Devalle de Rendo, 2010).

Sin embargo, en el curriculo de la Formacion Docente actual -y tal
como se indic6 en el apartado anterior— una de las areas se orienta
concretamente a la Formacién para la Practica Profesional: de distintos
modos, la Formacién General y la Especifica acompafian solidariamente esta
intencién. El campo de formacién en las practicas profesionales constituye el
espacio curricular puntual destinado al aprendizaje sistematico de las

capacidades para la actuacién docente en las escuelas y en las aulas, es decir,
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en contextos reales. La practica se inicia desde el comienzo de la formacion, en
actividades de campo —de observacion, participacion y cooperacion en las
escuelas y la comunidad, incluyendo la sistematizacion y analisis de las
informaciones relevadas—, asi como en situaciones didacticas prefiguradas en
el aula del instituto de formacion —estudio de casos, analisis de experiencias,
microclases— y se incrementa progresivamente en practicas docentes en las
aulas, culminando en la residencia pedagogica integral (Ministerio de
Educacion,2007, p. 39). El nimero de escuelas con las que se trabaja en
redes sistematicas y articuladas depende de la matricula de cada instituto
superior, pero, en términos cualitativos, estas escuelas deben responder a un
conjunto de variadas caracteristicas: urbanas, periurbanas o rurales, de
localizacion céntrica o periférica, de diversa dotacion de recursos, de contextos
socio-culturales diferentes, etc., propiciando el tratamiento de las diferencias y
el enriquecimiento de las experiencias docentes. Esto es asi ya que se otorga
fundamental importancia a que, a lo largo de su trayecto formativo, los
estudiantes tengan distintas oportunidades de interactuar con realidades
heterogéneas y de intercambiar aprendizajes en distintos ambientes y con
distintos sujetos. De esta manera, los futuros docentes iran adentrandose en
las Préacticas de la Ensefianza y también en las Practicas Docentes, que no son
sinbnimas, segun la distincibn que realizan Edelstein y Coria (1995). Las
primeras se relacionan con el trabajo en el interior del aula, sin descuidar el
tratamiento simultaneo de los determinantes institucionales y contextuales que
condicionan poderosamente la tarea de ensefar. Por otra parte, la Practica
Docente trasciende la practica de la ensefianza al implicar, ademas, un

conjunto de actividades, interacciones, relaciones que configuran el campo
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laboral del docente. Estas actividades abarcan las planificaciones, asistencias
alimenticias, de salud, legales, elaboracion e implementacién de proyectos, etc.
en determinadas condiciones institucionales y socio-historicas.

Queda claro entonces que la practica docente es una practica relacional
gue necesita multiples interacciones, que padece las limitaciones de la
situacion y las permanentes incertidumbres que generan las reacciones de los
demas sujetos. Ahora bien, la experiencia de estas limitaciones y de estas
situaciones puede ser muy formativa; gracias a ellas el maestro podra
desarrollar ciertas disposiciones adquiridas en y a través de la practica real que
le permitiran enfrentarse a los imponderables del oficio (Altet, 2008).
Fenstermacher (2000) sefiala que los argumentos practicos representan un
instrumento analitico ineludible para ayudar a los docentes a posicionarse
como profesionales reflexivos. Sin embargo, solamente el trabajo en torno a
€es0s argumentos practicos no hace posible dilucidar los supuestos tedricos
subyacentes pero, sin duda, ayuda al docente a enfrentarse con sus propias
ambigledades puestas de manifiesto en la practica. Aportando a la situacion
planteada, Tardif y Gauthier (2008) consideran que, cuando el docente novel
esta trabajando normalmente, no debe tomar decisiones sobre lo que ya esta
fijado de antemano —el sistema escolar, el entorno fisico, las relaciones
sociales, las principales finalidades, etc.—, pero, en cambio, si debe reflexionar
acerca de lo que depende de él. Parafraseando a Schon (1992), la “razén en el
curso de la accién” del maestro o del futuro maestro esta en relacion con las
contingencias que éste debe enfrentar en funcion de finalidades que él mismo

persigue a través de su accion.
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1.4. La Formacion docente y las normas en la sociedad actual

Los cambios de época suelen ir acompafiados por un cuestionamiento
hacia las instituciones que sostienen y articulan el orden. Adn cuando la
violencia se manifiesta en planos diversos: cultural, politico y econémico, es en
el aspecto social donde se observa como expresion generalizada (Onetto,
2004). Por esta razon, las crisis desata un proceso de revision de la
pertinencia, relevancia, funcionalidad e identidad de las instituciones que hasta
ese momento gozaban de un status aceptado por el conjunto de la sociedad
(Tiramonti & Minteguiaga, 2004). En la escuela, como parte del sistema social,
la “violencia escolar” ocupa gran parte de la agenda y reuniones realizadas en
la institucién y se presenta en las primeras paginas de los diarios, en noticias
nacionales e internacionales que evidencian las agresiones contra el patrimonio
escolar y contra las personas dentro y fuera del entorno educativo
(Observatorio Argentino de Violencia en las Escuelas, 2008). Asi, la disciplina
escolar se ha convertido en uno de los nucleos aglutinadores de la
preocupacion educativa, ya que, como afirma Kaplan (2002), “las escuelas
representan, a veces, un modo de confirmaciéon o de reproduccién de los
limitantes externos que tifien la experiencia social de los alumnos” (p. 69).

La instauracion de la escuela moderna y, particularmente, de la
educacién popular, estuvo vinculada a una intencion civilizatoria, orientada al
disciplinamiento social en el contexto de conformacion de modernos estados
centralizados (Dussel & Finocchio, 2003). En este sentido, Bauman (2002)

afirma que la educacion surgié como una respuesta ante la crisis, como un
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intento desesperado de regular lo desregulado, de introducir orden en una
realidad social que antes habia sido despojada de sus propios dispositivos
ordenadores: la educacion aparecio, entonces, como una necesidad. La idea
de escuela se entrelazé con la de educaciéon y con la division social del trabajo,
ya que admitia la necesidad de escuelas especializadas y educadores
profesionales en la medida en que cada generaciéon pudiera construir un nuevo
orden social. La tensién entre regulacion y libertad se sostenia en la
organizacién de los espacios nacionales y la consolidacion de las distintas
instituciones: familiar, vecinal, escolar.

De acuerdo con Di Segni Obiols (2002) la escuela de la modernidad tuvo
la imagen de una institucion fuerte y segura, casi omnipotente. Podia liberar al
hombre de la esclavitud de la ignorancia, podia formar al ciudadano y formar
naciones, ofrecia un futuro mejor. Esa vision se transmitié a la sociedad en su
conjunto, que depositd a sus hijos en la escuela y trasladé la autoridad de los
padres a los docentes: este traspaso permitié que el proceso educativo fuera
exitoso. Los padres apoyaban la continuidad de los hijos en la escuela porque
le adjudicaban autoridad para formarlos y porque esperaban ascenso social a
través de la educacion. Segun Noel (2011) “en la escuela del pasado estaba
asumido el caracter profundamente asimétrico de las relaciones entre padres e
hijos y entre docentes y alumnos” (p. 126). Nadie veia ningun problema ni
consideraba en ningun sentido problematico que las escuelas fueran
concebidas como abiertamente jerarquicas.

Actualmente, esa imagen omnipotente esta quebrada y ha llegado un

punto de encontrar a la escuela en crisis, ante una realidad muy compleja
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conformada por adultos que depositan muy poca autoridad en ella (Tiramonti,
2004). Al respecto, Greco (2011) opina:
(...) parece que hoy no encaja como antes el mundo de la escuela y el
mundo de lo social. Antes (...) pasar por la escuela tenia un sentido
promisorio. Hoy no es que esto no esté, que haya desaparecido, sino
que hay que reponerlo, pareciera que hay que trabajar para que esa
dimensién de promesa esté, a cada momento, en cada acto (p.10).

Sin duda, el contexto social se ha modificado en la segunda mitad del
siglo XX, las mujeres salen cada vez mas a trabajar y la escuela tiende
progresivamente a considerarse una sucursal del hogar, en la cual los nifios y
jovenes deben ser retenidos a todo costo, un lugar en el cual se los contenga,
se los comprenda, se les brinde afecto y, en menor medida, un lugar donde se
les exija, se les haga pensar, discutir (Labaké, 2006). A la escuela se le ira
pidiendo, progresivamente, que ocupe los lugares que la familia delega en ella.
Al principio del sistema educativo, a las instituciones escolares, se les pide que
hagan de madre para compensar el autoritarismo; en las Gltimas décadas se le
pide que hagan de padre, para compensar la falta de limites (Di Segni Obiols,
2002).

A principios de los noventa, Frigerio y Poggi (1993) advertian que este
contexto en que la escuela debia construir un nuevo camino era sumamente
adverso como consecuencia de una doble fuente de conflictos: la crisis
econdémica y el desplazamiento del Estado de la esfera de las prestaciones
sociales. Esta migracion de funciones coloca a las instituciones escolares ante
la necesidad de afrontar el malestar emergente y, asimismo, responder

multiples y novedosas demandas. Indudablemente, el tema de las funciones
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de la escuela —con sus redefiniciones e interpretaciones—, constituye un fértil
campo de debate que se torna decisivo en contextos de pobreza. Auln
planteada asi la situacidn, la escuela apunta a constituir un espacio alternativo
de convivencia pacifica, reflexion y desarrollo, como asi también un ambito de
enriqguecimiento donde pueda pensarse un proyecto de vida (Alterman &
Uanini, 2002).

Entonces, la escuela como zona de convivencia intergeneracional,
también presenta sus conflictos. Arrastra un marco tradicional con rigideces
gue no responden bien a la realidad, intenta incorporar algo de la elasticidad
gue la época ha impuesto, vive la mayor parte del tiempo en una zona de fuerte
confusiéon (Di Segni Obiols, 2002). En ella, la autoridad adulta ha sido
cuestionada y se intenta reemplazar la antigua disciplina vertical por codigos de
convivencia que deberian surgir horizontalmente. Mientras este proceso
avanza con dificultad y con no pocos conflictos, pasan por la escuela adultos
gue adscriben a diferentes modelos y adolescentes con sus propias variantes
(Ferrés, 2000).Al respecto, Furlan y Alterman (2000) afirman:

Desde hace algunos afios, numerosos docentes estan alarmados por el
incremento de la indisciplina en los alumnos (...) este fendmeno se
relaciona o conecta con manifestaciones delictivas o violentas que se
desarrollan en el entorno inmediato de los establecimientos o en la
sociedad (p. 173).

Suele suceder, entonces, que la institucion escolar se presente como el
espacio no deseado, ya que representa el modo de ser y hacer de los adultos
(Corea & Lewkowicz, 2004). El desencuentro se agrava cuando se contrastan

los contenidos curriculares con los saberes que los nifios y adolescentes
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comparten fuera del aula, o cuando se observan las estrategias pedagogicas
mediante las que se proponen los aprendizajes. Asistir a la escuela se vive
como una obligacion; no estan presentes los estimulos del aprendizaje que en
otras épocas caracterizaban al mundo educacional; no se valoran los méritos
alcanzados por el estudio y la dedicacion (Cano, Puebla, Lépez & Villa, 2001).
En general, los sujetos van a la escuela para juntarse con sus amigos o para
decidir qué hacer fuera del horario escolar, pero no se sienten interesados por
los contenidos y actividades que la institucidn les propone. Las estrategias para
dar respuesta a la crisis y las disfuncionalidades de la escuela de hoy se
enredan en la dialéctica cotidiana que se establece entre las practicas
educativas y las realidades sociales del contexto (Reguillo Cruz, 2000).

A ello se suma que el control de la disciplina, la prevencién y el abordaje
de situaciones de violencia escolar es una de las tareas mas demandantes en
términos de salud mental (Esteve, 1994). El trato cotidiano con condiciones
materiales o psicosociales de escasez, en comunidades o grupos de padres en
confrontacién, con niflos o adolescentes con carencias importantes -
materiales, afectivas, culturales, nutricionales, etc. — genera un desgaste
significativo en los recursos cognitivos y emocionales de los docentes (Osorio,
2006). La ausencia de marcos normativos coherentes y delineamientos,
estrategias y herramientas claras y operativas de trabajo, deja a los docentes
en un estado de indefension, expuesto y vulnerable (Sito, 2005).

El panorama descripto obliga a pensar y repensar la eficacia de las
instituciones educativas. Es importante que la escuela pueda, en primer lugar,

detectar esos problemas y en segundo lugar, crear, implementar y desarrollar
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recursos y espacios para que los conflictos, inevitables en cualquier
organizacion, puedan procesarse en el marco del dialogo y el respeto mutuo.
Cada escuela, al actuar institucionalmente como mediadora o vinculo
entre diferentes contextos socioculturales, adopta una configuracion particular y
Gnica. Ellas configuran un universo altamente complejo y heterogéneo en
donde las representaciones que poseen los docentes genera una compleja red
de relaciones (Ferrés, 2000). El presente trabajo investigativo se propone
contribuir a una mejor comprensién y analisis del funcionamiento de las normas
en los contextos educativos, describiendo la representacion que un grupo de

futuros docentes tiene sobre ellas.
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CAPITULO Il. EL OBJETO REPRESENTACIONAL: LAS NORMAS

4.1. Las contribuciones de la Teoria del Derecho

4.1.1. Los aportes de Carlos Santiago Nino a la comprension de las normas

sociales

Toda norma prescribe o autoriza una conducta determinada, es creada
por un acto que se lleva a cabo en un espacio y un tiempo especificos y se
aplica a los individuos obligadndolos. Las normas son juicios de deber ser que
expresan el sentido objetivo de un acto de voluntad, mientras las 6rdenes son
la expresidn de la mera intencion subjetiva de quien las formula (Nino, 2003).

Basandose en Von Wright, Nino (2003) distingue tres tipos de normas
principales:

e Las reglas definitorias, son reglas que determinan una actividad, tal

como sucede en las reglas de juego.

e Las directivas o reglas técnicas, son reglas que indican un medio
para alcanzar determinado fin y estan condicionadas por la voluntad
del destinatario, asi, por ejemplo, las normas que se deben seguir

para encender un aparato.

e Prescripciones, se caracterizan porque emanan de una voluntad del
emisor de la norma, a la que se llama autoridad normativa y estan

destinadas a algun agente, llamado el sujeto normativo: quien
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enuncia una norma se propone dirigir el comportamiento de otro
mediante el lenguaje. Para hacer conocer al sujeto su voluntad de
gue se conduzca de determinada manera, la autoridad promulga la
norma y para dar efectividad a su voluntad, la autoridad afiade a la

norma una sancién, o amenaza de castigo.

Von Wright (en Nino, 2003) enumera los siguientes elementos de las

prescripciones:

1)

2)

3)

4)

Carécter: esta en funcion de que la norma se dé para que algo deba, no
deba o pueda ser hecho. Cuando la norma se enuncia para que algo
deba hacerse, la norma es de obligacion. En el caso de que la norma se
formule para que algo no deba hacerse, la norma es prohibitiva. Cuando
la norma tiende a que algo pueda hacerse, su caracter es permisivo.
Contenido: es lo que una norma declara prohibido, obligatorio o
permitido, o sea acciones (por ejemplo, matar, reir, insultar, pagar), o
actividades (fumar, caminar sobre el césped, hacer propaganda politica,
etcétera).

Condicién de aplicaciéon: es la circunstancia que tiene que darse para
gue exista una oportunidad de realizar el contenido de la norma.
Autoridad: es el agente que la emite o la dicta. También por la autoridad
pueden distinguirse normas heterbnomas y autbnomas. Las
heterbnomas son las que un agente da a otro; las autbnomas las que el
agente se da a si mismo, o sea cuando la autoridad y el sujeto normativo

coinciden en la misma persona.
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6)

7)

8)
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Sujeto: son los agentes destinatarios. Por sus sujetos, las normas
pueden clasificarse en particulares, cuando se dirigen a uno o varios
agentes determinados, y generales, cuando se dirigen a una clase de
agentes indeterminados por medio de una descripcion (los argentinos,
los abogados; en el presente trabajo: los estudiantes)

Ocasion: es la localizacion espacial o temporal en que debe cumplirse el
contenido de la prescripcion. Por ejemplo, "mafiana debes ir a la
escuela” es una prescripcidbn que menciona una ocasion temporal; "esta
prohibido fumar en el aula”, sefiala una ocasion espacial.

Promulgacion: es la formulacion de la prescripcidn, consiste en
expresarla mediante un sistema de simbolos para que el destinatario
pueda conocerla (el reglamento institucional, en el presente caso).
Sancion: es la amenaza de un dafio que la autoridad normativa puede

agregar a la prescripcion para el caso de incumplimiento.

Nino también describe las normas secundarias:

¢ Normas ideales: son normas que establecen un patrén o modelo o
virtudes a seguir dentro de un grupo o una clase. Asi, hay normas
gue determinan qué es un buen actor, un buen abogado, etc. —en la
presente investigacion, qué es ser un buen maestro, un buen

alumno-.

e Costumbres: las costumbres son habitos sociales, o sea que las
conductas que las integran se hacen con la conciencia de que son

compartidas por la comunidad, de alli que adquieran gran
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importancia las sanciones que siguen cuando no se respeta una
costumbre. No emanan de una autoridad y no necesitan estar
escritas o promulgadas mediante simbolos, son especies de habitos
gue exigen regularidad en la conducta de los individuos en
circunstancias analogas. Su caracter social les otorga —a diferencia
de otros habitos— una presion normativa basada en la critica y las

sanciones de la sociedad.

¢ Normas morales: estas normas son muy dificiles de identificar y hay

muy poca claridad sobre qué normas deben tomarse como morales.

En este punto, resulta pertinente plantear la diferencia entre ley y regla
o norma (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2005a). Las leyes
constituyen normas generales establecidas por las instancias legitimamente
reconocidas en una sociedad —poderes legislativos— que tienen como funcién
regular las acciones humanas, y en tanto tales, no se discute su cumplimiento.
Si bien el ordenamiento legal de una sociedad también es producto de los
contextos histéricos en que cada ley fue sancionada y promulgada, se puede
proponer alguna modificacion, pero, en tanto esté vigente, deben ser
cumplidas. El caracter prohibitivo de las leyes funda lo social y habilita un
espacio a partir del cual las personas pueden discutir y plantear sus puntos de
vista sin recurrir a la violencia. Por ejemplo, “no maltratar a un compafero” no
es una regla, es la expresion de una ley que tiene que ver con resguardar la
integridad de una persona y, en tanto tal, no puede ser discutida y debe ser

cumplida. Lo esencial es comprender que las leyes prohiben, pero lo hacen
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para permitir algo superador. Las reglas o normas, en cambio, son
prescripciones que tienen que ver con la “buena educacién” o los “buenos
modales”, que una comunidad considera acordes con sus valores segun la
época, el lugar y el contexto en el cual se elaboran. A diferencia de las leyes,
es importante que las normas puedan ser discutidas y consensuadas entre
quienes se van a regir por ellas. Por ejemplo, para algunas escuelas, el uso de
una gorra durante la hora de clase no se permite, mientras que para otras esto

no es importante (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2010, p. 14).

2.1.2. La teoria de Hans Kelsen y las contribuciones de Norberto Bobbio sobre

la validez de las normas

El rasgo esencial de las normas prescriptivas es su validez, dado que
una norma positiva existe sélo cuando es valida: “La validez de una norma no
es otra cosa que el modo particular de su existencia” (Kelsen, 1960/2003, p.
31). El mencionado autor distingue dos aspectos esenciales en relacién con la
validez de las normas: una condicion es que los individuos a los cuales la
norma se aplica adhieran a la misma. En este sentido, Kelsen afirma que: “(...)
una norma cesa de ser valida cuando los individuos cuya conducta regula no la
observan en una medida suficiente. La eficacia de una norma es, pues, una
condicién de su validez” (p. 32). Este autor identifica la validez de una norma
no sélo con su existencia sino también con su fuerza obligatoria, cuando una
norma es valida implica que se debe ser o hacer lo que ella dispone.
Asimismo, la validez de una norma deriva de su coherencia con el resto de las

normas de un mismo orden en cuanto a su contenido. Ademas, las normas
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prescriptivas se aplican a hechos que transcurren en la dimension témporo-

espacial, determinan en qué lugar y tiempo debe realizarse la conducta que

prescriben y, por lo tanto, tienen validez espacial y temporal.

Kelsen también tiene en cuenta las sanciones, como actos coercitivos —

de fuerza actual o potencial— consistentes en la privacion de algun bien —por

ejemplo, la vida, la propiedad, la libertad, el honor, etc. — ejercida por un

individuo autorizado al efecto y como consecuencia de una conducta. De alli

derivan las propiedades de las sanciones (Nino, 2003):

Se trata de un acto coercitivo, aunque no es necesario para hablar de
"sancion" que efectivamente se efectle un acto de fuerza —por
ejemplo, que la policia tenga que arrastrar al reo hasta la cércel—-. El
condenado puede colaborar y hacer innecesaria la aplicacién de la
fuerza —por ejemplo, presentandose voluntariamente en una
comisaria o depositando el importe de una multa sin esperar que un
oficial de justicia le secuestre los bienes para hacerla efectiva—.

Lo que caracteriza a la sancion, segun Kelsen (1960/2003), no es,
entonces, la aplicacion efectiva de la fuerza, sino la posibilidad de

aplicarla si el reo no colabora.

Tiene por objeto la privacion de un bien pero se podria pensar que no
se lo sanciona cuando el sujeto no considera valioso lo que se le
quita, o sea cuando no es un bien para él. Para evitar la
consecuencia de que un acto coercitivo sea una sancion o no, de

acuerdo con el placer o displacer de la persona a quien se aplica,
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Kelsen propone considerar "bienes" aquellos estados de cosas que

para la generalidad de la gente son valiosos.

e Quien lo ejerce debe estar autorizado por una norma Valida; y la
funcién esencial de las normas primarias es dar competencia para la

aplicacién de sanciones.

e Debe ser la consecuencia de una conducta de algun individuo,
entonces solo puede hablarse de "sancion" en aquellos casos en que
la coercion estatal se ejerce como respuesta a alguna actividad
voluntaria de un agente, o sea, cuando hay una conducta realizada

mediando capacidad de omitir.

Si bien Kelsen (1960/2003) concede una importancia central a la idea de
sistema juridico, es precisamente Bobbio (1958/1991) quien afirma que el
Derecho constituye la Unica realidad juridica, puesto que una relacién juridica
es aquella que, cualquiera sea su contenido, es tomada en consideracion por
una norma integrada en un ordenamiento juridico. Una de las contribuciones
mas relevantes de la Teoria del Derecho de Bobbio (1958/1991) consiste,
precisamente, en la reivindicacion de la importancia de la idea de ordenamiento
en la comprension del fenédmeno juridico. Por tanto, defiende que el aspecto
normativo es condicién necesaria y suficiente para la formacion del orden
juridico. Llevado esto al campo de la Educacién, las normas se hallan

agrupadas en un ordenamiento especifico, llamese Reglamento Institucional,
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Reglamento de Disciplina, Acuerdo de Convivencia o Contrato de Convivencia
(Furlan & Alterman, 2000).

Kelsen (1960/2003) y Bobbio (1958/1991) sostienen que las normas
juridicas se distinguen porque son validas, “existen” en un cierto ordenamiento.
Consisten en normas validas porque han sido creadas por una autoridad
competente, a través de los procedimientos estipulados dentro del sistema y
aun no han sido derogadas. Estos juristas defienden que el plano de la
existencia de las normas es un plano distinto al de su justicia o su eficacia.
Aunque es deseable que estos tres planos —el de la validez, el de la justicia y el
de la eficacia— converjan, pueden no hacerlo. Una norma puede existir aunque
los destinatarios no la observen, es decir que, una norma puede ser valida sin
ser de aplicacion real y efectiva. Y otra ser injusta y, sin embargo, estar
recogida en el ordenamiento juridico. Por cierto, los criterios de justicia y
eficacia pueden motivar la creacién o la derogacion de una norma juridica, pero
no la constituyen como tal.

Bobbio (1958/1991) afirma que un comportamiento recibe una forma
juridica cuando es acogido en un determinado sistema juridico como
obligatorio, como aquel a cuya trasgresion se le imputa una sancién. Y
considera que el modo como se administran las penas permite distinguir mejor
gue otros entre normas morales, sociales y juridicas. Son morales las normas
cuya sancion es puramente interior, aunque ésta resulta con frecuencia poco
eficaz. Por el contrario, las normas de la costumbre, la urbanidad y en general
de la vida social, se caracterizan por una sancion externa cuyo modelo es la
reprobaciéon o rechazo por parte del grupo social; su riesgo es que se suele

manifestar la ausencia de una proporcién entre la violacion y la respuesta. Para
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evitar los problemas que éstas suscitan, el Derecho establece que las penas
deben ser externas —para paliar la escasa eficacia— e institucionalizadas —para

gue sean proporcionadas a la falta—.

2.2. Un aporte filoséfico: John Rawls y la justicia de las normas

La justicia como imparcialidad pretende animar una sociedad justa, con
reglas claras y conocidas que faciliten la cooperacion mutua al tiempo que
garantizan una distribucién adecuada de lo que se obtenga. Por esto, dice
Rawls (2003a), es apropiado tratar el asunto de las partes distributivas como
una cuestion puramente procesal, es decir, conformar la sociedad de modo tal
gue cualquiera sea su resultado éste sea siempre justo.

Rawls se refiere a la nocion de justicia aplicada a las précticas,
entendiendo por practicas “toda forma de actividad especificada por un sistema
de reglas que define cargos, papeles, jugadas, castigos, defensas y asi
sucesivamente y que da a esa actividad la estructura que tiene” (1971/2003, p.
2). La justicia consiste esencialmente en la eliminacion de distinciones
arbitrarias y el establecimiento, dentro de la estructura de una practica, de un
apropiado equilibrio entre pretensiones rivales.

La justicia puede enunciarse mediante dos principios:

e Cada persona que participa en una practica tiene igual derecho a su

libertad que pueda ser compatible con la de todos.

e Las desigualdades son arbitrarias porque dependen del cargo o

funcién que la persona ocupa y el mismo puede ser accesible a
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todos. Las diferencias surge por la distribucion I6gica de una préactica

donde cada persona puede ejercer un rol diferente.

Desde una perspectiva filoséfica, Rawls (1971/2003) considera que,
como las normas tienen consecuencias sobre las personas, para respetar a los
otros en tanto seres morales deben explicitarse las razones de las normas que
los afectan: “(...) respetar a otro como persona moral es tratar de comprender
sus aspiraciones e intereses desde su punto de vista y exponerle las
consideraciones que lo capacitan a aceptar los limites puestos a su conducta.”
(p. 310). Tales razones deben ser sélidas, basadas en una concepcion de
justicia aceptable por todos y tomar en consideracion el bien coman. Mas aun,
la exposicion de los fundamentos de aquellos actos que afectan a los otros es
uno de los modos en los que se demuestra el respeto mutuo, base de las
relaciones sociales justas. Cuando una norma es contradictoria con otras ya
aceptadas publicamente o su justificacion es irracional se trata de una norma
injusta y, por lo tanto, ya no se tiene la obligacion de obedecerla. Cabe aclarar
qgue lo dicho no se aplica a los casos en los que la norma sea producto del
acuerdo de una mayoria. En tal caso, la base de un consenso democratico
implica aceptar normas que si bien son justas para una mayoria, pueden ser
injustas para alguna minoria. Sin embargo, se tiene el deber de obedecer tales
normas injustas —siempre que no afecten libertades basicas— para garantizar la

estabilidad del sistema normativo en si mismo.
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CAPITULO lIl. LA RELACION DE LOS SUJETOS CONLAS NORMAS

3.1. Los aportes de la Psicologia Genética

3.1.1. El respeto por las normas segun Jean Piaget

Piaget realiz6 estudios pioneros cerca del desarrollo moral en los nifios.
En el texto El criterio moral en el nifio, afirma que la moral es “un sistema de
reglas y la esencia de cualquier moralidad hay que buscarla en el respeto que
el individuo adquiere hacia esas reglas” (Piaget, 1932/1971, p. 9). Describe el
desarrollo moral a partir de las relaciones que existen entre la practica y la
conciencia de regla y, de este modo, establece la naturaleza psicoldgica de las
realidades morales.

La practica de la regla se relaciona con la interpretacion y el respeto
gue tienen los nifios hacia las normas en la vida cotidiana. En este sentido,
Piaget postula dos tipos de relaciones sociales: basadas en el respeto
unilateral o en el respeto mutuo. EI mismo autor aclara (Piaget, 1932/1971) que
el respeto mutuo o la cooperacion no se realizan nunca de modo total sino que
son formas de equilibrio ideales. En referencia a las relaciones sociales que
diferencié Piaget es pertinente considerar:

e El respeto unilateral impone creencias o reglas determinadas, tiene
lugar en relaciones asimétricas basadas en la autoridad de uno sobre
otro y hay que adoptarlas en su conjunto. El sujeto acepta una gran
cantidad de normas que provienen del ambiente que lo rodea, por lo

tanto, sabe que hay cosas permitidas y cosas prohibidas.
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El respeto mutuo propone acuerdos en el aspecto intelectual que
deriva en la ejecucién y justificacion en el aspecto moral; se
manifiesta en las relaciones entre pares. La regla se presenta a la
persona como el resultado de una libre decision y digna de respeto
ya que surge del consentimiento de los miembros del grupo. Los
sujetos saben que las normas pueden cambiarse siempre que haya
un acuerdo basado en el respeto mutuo y la reciprocidad

(Faigrnbaun, Castorina, Helman & Clemente, 2007).

A partir de las relaciones sociales antes mencionadas, Piaget diferencia

dos tipos de configuraciones morales, a saber:

La moral heterbnoma, posibilitada por las relaciones sociales de
respeto unilateral, considera validas las normas en tanto emanan de
la autoridad y, por consiguiente, se suponen inmodificables. La regla
es reconocida como sagrada e indiscutible y toda maodificacion,
incluso aceptada por el consenso, constituiria una falta; de alli que
las personas sean reacias a las innovaciones normativas. Se habla,
entonces, de un respeto objetivo hacia las normas ya que no interesa
tanto el contenido de las mismas sino la jerarquia que les da origen y
por ello las normas son tomadas como objetos del mundo, al igual

que por ejemplo los objetos fisicos.

La moral autbnoma se basa relaciones sociales de respeto mutuo y
la reciprocidad del pensamiento. Las normas son validas por surgir

del acuerdo y pueden ser modificadas mediante el consenso, ya que
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las personas las aceptan por su contenido: se trata, entonces, de un

respeto subjetivo hacia las reglas.

Piaget supone una cierta transicion gradual de un tipo de moral a otro ,
lo cual implica que las ideas de de las personas se transforman a partir de las
relaciones sociales: a medida que los sujetos tienen mayor interaccion con los
pares y se modifican las circunstancias de la vida social, la conducta se hace
cada vez mas racionalmente guiada por las normas. La marcha de la
heteronomia a la autonomia, para Piaget (1932/1971), responde a una
racionalidad inmanente, a un proceso orientado hacia un equilibrio ideal. De
todos modos, la heteronomia no se supera de manera completa, sino que
permanece como un modo de pensar las normas en el marco de relaciones
asimétricas (Barreiro, 2008).

Respecto de las sanciones Piaget (1932/1971) describié dos tipos, que
Kamii (1985) ilustra de la siguiente manera:

e Las sanciones expiatorias: se caracterizan por una coaccién y una
relacion arbitraria entre la sancion y el acto sancionado. Como
ejemplo cita el hecho de hacer escribir a un nifio cien veces la frase
“No mentiré mas”. No hay relacion légica entre la sancion y el hecho
sancionado. Puesto que la relacion es arbitraria, el sujeto no siente

otra necesidad de cambiar su conducta que la de evitar el castigo.

e Las sanciones de reciprocidad: se caracterizan por una coaccion
minima y tienen una relacién légica y natural con el acto sancionado.

Por ejemplo, si un nifio rompe un libro, por ejemplo, el adulto podra
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decirle “nunca mas tendremos libros bonitos si tu los rompes, cuando
tengas cuidado los podras usar’. Ademas de esta relacion légica, la
sanciones por reciprocidad tienen la caracteristica no exigir
conductas que se muestran como totalmente arbitrarias a los ojos del

sujeto.

3.1.2. El desarrollo moral segun Lawrence Kohlberg

Kohlberg (1971/1998) continud y extendié el trabajo de Piaget pero con

algunas diferencias. Segun aquel “las normas y principios morales basicos son

estructuras que surgen de las experiencias de interaccion social, mas que de la

interiorizacion de las reglas que existen como estructuras externas (...) los

estadios morales surgen por la interaccién entre sujeto y los demas” (Kohlberg,

1992, p. 207). Distinguid seis estadios morales agrupados en tres niveles:

Nivel preconvencional (hasta los 9 afios), en esta edad las normas
resultan externas por lo que los nifios no las comprenden aun vy, por
consiguiente, no las defienden. Sin embargo son obedecidas porque
los sujetos tienen en cuenta las consecuencias de su transgresion:
“(...) Las consecuencias fisicas de la accion determinan su bondad o
maldad sin tener en cuenta el significado o el valor humano de estas
consecuencias. Elusion de castigo y deferencia incuestionada al
poder son valoradas segun el propio derecho, no en términos del
respeto de una ley moral fundamental (...)” (Kohlberg, 1971/1998, p.

119).
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e Nivel convencional, surge en la adolescencia y es dominante en el
pensamiento de los adultos: los sujetos se preocupan por mantener
activamente las expectativas del grupo al que pertenecen y respetan
las normas que, generalmente, han sido establecidas por otros. El
sujeto se somete a las reglas, expectativas y convenciones de la
sociedad o autoridad y las defiende por el mero hecho de ser reglas

que corresponden a la sociedad.

e Nivel postconvencional, sélo algunos sujetos llegan a este estadio,
en el que el consenso y el didlogo se imponen por encima de las
normas concretas. El comportamiento correcto debera tener presente
los derechos humanos individuales y generales, que seran
respetados por las normas que hayan sido aceptadas por la
sociedad. El individuo diferencia el yo de las reglas y expectativas de
los otros y define sus valores en funcion de los principios que ha
elegido. Por ultimo, segun Kohlberg (1971/1998) , lo correcto para un
individuo que haya alcanzado el dltimo estadio sera proceder de
acuerdo con ciertos principios éticos de caracter universal y se
consideran justas las normas sociales que se apoyan en tales

principios y, si no es asi, habria que cambiarlas.

Particularmente, a los fines de este trabajo adquieren especial
relevancia el nivel convencional y el post convencional, dado que refieren al
pensamiento respecto de las normas sociales y su conflicto con las normas

morales.
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3.1.3. La perspectiva de Elliot Turiel: normas convencionales y morales

Segun Turiel (1984) el modo en el que se piensan las normas es el
resultado de diferentes experiencias sociales y guarda una relacion intrinseca
con el tipo de interaccion en el que fueron originadas, pero en ningdn momento
del desarrollo el respeto por las normas se sustenta, solamente, la adhesion a
la autoridad.

Diferencia dos tipos de normas que corresponden a distintos dominios
de conocimiento:

e Normas convencionales, pertenecientes al dominio social: son
comprendidas por los nifios a partir de su interaccion con elementos
del sistema social y son pensadas como el resultado de un acuerdo
entre personas, por lo que serian alterables y especificas del
contexto social en el que emergen. “(...) las convenciones se basan
en acciones arbitrarias que son propias de tales contextos” (Turiel,
1984, p. 13). Su contenido es arbitrario y su validez se basa en la
autoridad de las personas de la que emanan, del lugar que éstas
ocupan en el sistema social. El cumplimiento de las normas
convencionales no resulta asi obligatorio, sino que depende del

consenso social que les da origen.

e Normas morales, pertenecientes al dominio moral: se refieren a
situaciones de interaccion o actos cuyas consecuencias intrinsecas

afectan a valores universales tales como el dafo, la justicia o el
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bienestar. Por lo tanto, las normas morales son universalmente
obligatorias, inalterables y el respeto a las mismas se debe a las
consecuencias indeseables que implica su trasgresion. “(...) los
conceptos morales se forman a través de las experiencias del nifio
con las acciones interpersonales que tienen consecuencias
intrinsecas, mientras que los convencionales lo hacen mediante
experiencias con elementos del sistema social y situaciones de

coordinacion cuya naturaleza es arbitraria.” (Turiel, 1984, p. 71).

Segun Turiel, la investigacion piagetiana deja de lado el contenido de las
normas puesto que considera que el sujeto primero adhiere a las mismas por la
autoridad que las enuncia y mas tarde por el respeto mutuo entre pares. Las
caracteristicas que Piaget atribuye a la moral heterbnoma y autbnoma a partir
de las respuestas, se refieren para Turiel indistintamente a aspectos del
dominio convencional y del dominio moral: el desarrollo moral implica una
mayor sistematizacion y complejizacién del pensamiento al interior de ese
dominio y no necesariamente el pasaje de la heteronomia a la autonomia
(Castorina, Clemente & Barreiro, 2007). Por ello, puede considerarse
constructivista a Turiel en el sentido de que los conceptos en un dominio se
elaboran a partir de las acciones llevadas a cabo sobre los objetos sociales y la
reflexion sobre éstas. Asi:

el nifio reflexiona sobre su propia practica social, de modos
distintos segun si la experiencia es moral o convencional. La
perspectiva de Turiel es estructural-constructivista, en tanto los

sujetos pueden pensar en un dominio de acciones limitadas por



un marco de pensamiento pero, a diferencia de las estructuras
generales postuladas por Piaget, afirma la existencia de
estructuras parciales (Castorina, Clemente & Barreiro, 2007,

p.49).

48
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CAPITULO IV. LAS REPRESENTACIONES SOCIALES Y LAS NORMAS
ESCOLARES

4.1. Las Representaciones Sociales

En 1898 el soci6logo francés Emile Durkheim (1911 /2000) diferencio
las representaciones individuales de las representaciones  colectivas.
Consideraba que las primeras no resultaban adecuadas como objeto de
estudio para la sociologia, ya que eran altamente subjetivas, heterogéneas y
permanentemente cambiantes. Por otra parte, las representaciones colectivas
dan cuenta del pensamiento social, o sea, de las formas de pensamiento
compartidas por individuos diferentes, mas alla de las representaciones
individuales que mantengan; son productos de la vida social y exteriores a las
conciencias individuales ya que derivan de los individuos pero considerados en
Su conjunto.

Este sistema de creencias y sentimientos sociales, conformado por las
representaciones colectivas, tiene sus efectos en la constitucién de los modos
de pensar de los individuos y comunidades que forman una sociedad: “Se trata
de categorias que se imponen al pensar pero que tienen un origen social.”
(Durkheim, 1895 / 1976, pp. 33-34). El autor agrega que el sustrato de estas
representaciones colectivas es “el conjunto de los individuos asociados”
(Durkheim, 1911/2000, p. 48) y se producen por el intercambio de acciones que
realizan los individuos como colectividad, en el seno de la vida social.
Constituyen, por lo tanto, hechos sociales que sobrepasan y se imponen al
individuo, pues las propiedades individuales, al sumarse en la colectividad,

pierden su especificidad y se establecen en fenOmenos eminentemente
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sociales (Farr, 2003). Aunque Durkheim no se refiri6 a un mecanismo
individual para la internalizacion de las representaciones colectivas, admitio la
existencia de una conciencia individual que puede reconocer las tendencias
mas profundas de la sociedad (Jodelet, 1986). De este modo, desde la
perspectiva durkheimiana, las representaciones colectivas son sintetizadas y
expresadas en forma conjunta y tienen vida propia (Durkheim, 1911/ 2000),
como hechos sociales, mantienen independencia de los individuos y como tales
le son impuestas mostrando su caracter determinista. Asi, la obra de este gran
soci6logo mostré la especificidad de las creencias colectivas respecto del
conocimiento individual. Tanto Durkheim como Wundt -coincidieron en
considerar como representaciones colectivas al lenguaje, la religion, las
costumbres, los rituales, los mitos, la magia pero mientras el primero clasificaba
tales estudios dentro de la sociologia, el segundo los incluia en la psicologia

(Pérez Delgado, 1995).

Afos después, Moscovici (1961/1976) formuld la teoria inicial de las
representaciones sociales, vinculada en aspectos sustanciales al concepto de
representacion colectiva, pero considero que la perspectiva de Durkheim sobre
las representaciones era demasiado estatica. Su principal razén para
denominarla sociales era subrayar, justamente, los aspectos mas dindmicos
de las representaciones y su principal interés radicd en indagar su proceso de

formacion y transformacion (Moscovici & Hewstone, 1986).

Al desarrollar la Teoria de las Representaciones Sociales, Moscovici
modernizdé en dos sentidos el concepto de Durkheim de representaciones

colectivas (Farr, 2003). Una de las modificaciones es general, porgque
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Moscovici consideraba que el concepto de representacion colectiva era
adecuado para comprender el pensamiento de las personas en las sociedades
premodernas; en cambio, en las sociedades modernas las representaciones
son mas dinamicas y no estan tan compartidas. La otra modificacion es
particular, puesto que Moscovici consider0 a la ciencia como una
representacion colectiva —intrinsecamente dinamica— junto al lenguaje, la
religion y otros fendbmenos afines. Actualmente se reconoce a la ciencia como
la fuente de nuevas representaciones sociales del mundo moderno. “La ciencia
es una de las formas de conocimiento y su relacion con las otras formas de
conocimiento ha cambiado drasticamente en nuestra época” (Farr, 2003, p.
166). Entonces las caracteristicas de dinamismo y diversidad que son propias
de las representaciones sociales no lo son de las representaciones colectivas.
Las representaciones sociales forman parte de la cognicion y la cultura y son
sociales “en cuanto esta o ha estado en dos o mas mentes” (Farr, 2003, p.
172).

El término representacidon “es un constructo tedrico, el cual se emplea
para describir un estado mental o proceso social de cualquier naturaleza, a
partir del cual se designan objetos fisicos o ideales” (Wagner & Hayes, 2011, p.
76). Al estudiar las representaciones sociales se aborda la relacion entre una
dindmica social y una dindmica psiquica, o sea, la interdependencia entre el
contexto, la cultura, la sociedad y el funcionamiento mental del individuo
(Pérez, 2004). Los productos culturales, las categorias sociales, no son simples
afiadiduras a la persona, sino las herramientas mismas con las que funciona la
mente. Los contextos no son solamente los escenarios externos donde se

expresan los individuos, sino que procuran las herramientas significantes que
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determinan el funcionamiento mental de los individuos que participan en ellos.
De esta manera, la teoria de las representaciones sociales postula, en términos
generales, que una representacion social es una representacion de algo para
alguien, que constituye una relacion intrinsecamente social con un objeto
(Jodelet, 1986).

En sentido mas amplio, el concepto de representacion social designa
una forma de pensamiento social y en sentido estricto hace referencia a una
forma de conocimiento especifico, el saber de sentido comudn, cuyos
contenidos manifiestan la operacion de procesos generativos y funcionales
socialmente caracterizados (Jodelet, 1986). Ello implica que dichas
representaciones son Uutiles al momento de explicar diferentes fendmenos
sociales y van cambiando con el transcurrir del tiempo; permiten que el sujeto
construya lo que la realidad “es” (Markova, 2003), ya que facilitan que lo nuevo
se integre a la red de valores y significaciones sociales que ya posee. De alli
gue las representaciones sociales se sitien en el punto donde se intersectan
lo psicoldgico y lo social: “... constituyen modalidades de pensamiento practico
orientados hacia la comunicacion, la comprensién y el dominio del entorno
social, material e ideal” (Jodelet, 1986).

Moscovici (2003) distingue nitidamente el sentido comun, por un lado, de
la ideologia y la ciencia, por el otro. Estos ultimos van juntos porgue comparten
el hecho de simplificar o esquematizar el mundo, tomando una distancia
epistémica del mismo y son formas de conocimiento social altamente
institucionalizado, a diferencia del sentido comun. Ambas modalidades del
conocimiento  (conocimiento cientifico y de sentido comun) son

interpretaciones de lo real que dependen de algun sistema conceptual. El
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conocimiento cientifico se atiene al pensamiento racional, reflexivo,
normalizado e implica criterios estrictos y verificables, lo que permite elaborar
verdades validas que respondan a los problemas planteados. Este
conocimiento construido argumentalmente se convierte en sentido comun
cuando es difundido y aceptado en la sociedad: constituye las creencias
implicitas que, aun contradictorias y asistematicas, prevalecen en el
pensamiento y en las practicas diarias. De esta manera, el sentido comun: “...
resiste a cualquier intento de reificacion que transformaria los conceptos e
imagenes enraizados en el lenguaje en reglas o en procedimientos explicitos”
(Moscovici, 2001 en Castorina & Barreiro, 2007). De alli que el pensamiento del
sentido comun se adquiera en las relaciones sociales de la vida cotidiana, en
contacto con los otros miembros de la comunidad, sin ser necesaria una
ensenanza explicita, por eso se lo suele llamar también “pensamiento ingenuo”,
porque es propio del hombre de la calle. No produce conceptos validos
universalmente, sino representaciones validas para cada caso particular
(Moscovici & Hewstone, 1986, p. 679).

Se puede afirmar, entonces, que el sentido comdn es un conjunto de
conocimientos que incluye las imagenes, tradiciones, observaciones vy
experiencias que poseen los individuos y estan disponibles de manera
espontanea utilizandose, en gran medida, sin pensar (Wagner & Hayes, 2011,
p. 19). Cumplen un papel fundamental como modelos que interpretan la
realidad y orientan la accion, por lo cual se hacen presentes cuando los
individuos intentan resolver problemas o explicar situaciones de la realidad. Las
personas que comparten el sentido comin no razonan sobre él, no lo

consideran como objeto de analisis: “se trata una participacion vivida en la
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implementacion de las creencias sociales, cuyos contenidos semanticos,
ademas, se redefinen en funcién de las condiciones contextuales” (Castorina,
Barreiro & Toscano, 2005, p. 222).

En relacion con lo dicho, Matthes y Schiize (1981, en Wagner & Hayes,

2011, p. 25) afirman que “... el conocimiento cotidiano es extraordinariamente
relevante para la accion y por lo mismo es un elemento esencial de la realidad
social’. Sin embargo, la relacion entre las representaciones y los patrones de
conducta es mas bien una descripcibn que una conexion causal entre la
representacion y la accion (Wagner & Hayes, 2011). De este modo, los
miembros de una comunidad cuentan con programas de conducta
automatizados que no son reflexivos pero que estan a disposicion para cuando
se los necesite.

En dicho cuerpo de conocimiento las cosas reciben nombres, los
individuos son clasificados en categorias, se hacen conjeturas de forma
espontanea durante la accion o la comunicacion cotidianas (Moscovici &
Hewstone, 1986). “Algo” se convierte en un objeto social cuando es elaborado
por una comunidad (Moscovici, 1963 en Wagner & Hayes, 2011) y esta dotado
de significados, lo que implica que los miembros de un grupo social actian de
manera concertada, como si el objeto tuviera exacta y precisamente las
caracteristicas que se piensa que posee. En eventos de construccién social los
“algo” se convierten en objetos sociales dentro del sistema del sentido comun
del grupo, asi como en el curso de las interacciones de los actores que
comparten la representacion. Estas interacciones quiza son de tipo verbal o

corporal o ambas, y son la expresion de la representacion (Wagner & Hayes,

2011).
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Wagner & Hayes (2011) enuncian ciertos principios caracteristicos del
pensamiento cotidiano. Dicho pensamiento esta relacionado con lo concreto,
dado que los conocimientos, creencias y experiencias de la vida cotidiana son
dependientes del contexto en el cual se dan y tienen que ver con el consenso y
la tradicion: esto implica que sus componentes son descriptivos y evaluativos.
Otra caracteristica es que el pensamiento cotidiano surge en los procesos de
construccion de relaciones a través de la interaccion. La forma en que una
persona aborde a otra determina decisivamente la reaccién de la otra. La
experiencia de un hecho permite que cuando los sujetos sociales se enfrentan
a situaciones nuevas tiendan a relacionarlos o generalizarlos con otras
situaciones parecidas vividas con anterioridad.

Ademas, dicho pensamiento expresa la tendencia de los individuos a
explicar e interpretar los hechos de la realidad y dar cierta seguridad a los
sujetos implicados. Antaki y Fielding (1981, en Wagner & Hayes, 2011)
distinguen tres tipos de explicacion que se pueden aplicar a los fenbmenos
sociales cotidianos: las explicaciones descriptivas —que responden a la
pregunta ¢ qué sucede?—, las explicaciones de razon —se refiere a la pregunta
¢qué estd ocurriendo?— y las explicaciones morales —-le atribuyen la
responsabilidad o excusan a los protagonistas—. Ahora bien esas explicaciones
pueden llegar a ser contradictorias siempre que sus contenidos no se evoquen
simultaneamente.

A su vez, las representaciones sociales, son reconstructivas de su
objeto social, ya que presentan rasgos de creatividad al involucrar tanto una
interpretacion de las situaciones como una expresion del sujeto (Jodelet, 1989):

constituyen estructuras significantes que relacionan al sujeto con el objeto. Se
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refieren, entonces, a la manera en que los sujetos sociales aprehenden los
acontecimientos de la vida diaria, las caracteristicas del medio ambiente, las
informaciones que en él circulan, a las personas del entorno proximo o lejano.
Este conocimiento es un conocimiento socialmente elaborado y compartido
(Jodelet, 1986); sin embargo estas representaciones sociales no son
conscientes para los sujetos, en el sentido de que éstos desconocen que se
trata de un conocimiento colectivo (Castorina, Barreiro & Toscano, 2005).

Aln asi, los aspectos cognitivos de las representaciones sociales
integran a los sujetos a un grupo social y facilitan su participacion en la cultura.
De alli que toda representacion implica una estructuracion significante ya que la
realidad es reconstruida desde el sistema de valores grupales, de modo tal que
los individuos consideran como la realidad misma aquello que depende de tal
reconstruccion. Se trata de una estructuracion dependiente de factores
contingentes, vinculados a la situacion o contexto social y de factores mas
generales, como la ubicacion del individuo en la organizacion social o la historia
del grupo (Castorina, Barreiro & Clemente, 2005).

Es importante, entonces, destacar ciertas caracteristicas de las
representaciones: en primer lugar, el conocimiento reposa en el pensamiento
simbdlico, o sea, la capacidad de representar una cosa mediante otra, lo que
implica la capacidad de que una entidad represente algo mas que a si misma.
Representar es re-presentar, hacer presente en la mente, en la conciencia,
“sustituir a, estar en lugar de” (Jodelet, 1986). La representacion social es el
representante mental de algo: objeto, persona, acontecimiento o idea y por esa
razon esta emparentada con el simbolo. En este sentido: “Las

representaciones sociales son parte de un entorno simbodlico en que viven las
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personas. Al mismo tiempo, ese entorno se reconstruye a través de las
actividades de los individuos.” (Markova, 1996, p. 163). Ello implica que las
representaciones sociales se definen por un contenido -informaciones,
imagenes, opiniones, actitudes— que se relacionan con un objeto.
Del analisis del hecho de representar se desprenden cinco

caracteristicas que Jodelet (1986) considera fundamentales:

e “Siempre es la representacion de un objeto

e Tienen un caracter de imagen

e Tienen un caracter simbdlico y significante

e Tienen un caracter constructivo

Tienen un caracter auténomo y creativo.” ( p. 478)

En segundo lugar, la elaboracién de los conceptos es de naturaleza
social ya que para la teoria de las representaciones sociales la formacion de
es0s conceptos reside en las relaciones sociales. Los simbolos son creados a
través de la interaccion con el otro, en una relacién social determinada en un
proceso de comunicacion (Pérez, 2004). Ahora bien, es raro que un concepto,
una representacion, evoque un unico significado, un objeto o una conducta. Un
concepto social no es una unidad aislada de significado que se intercambia por
otra unidad aislada de significado, en correspondencia término a término. Todo
concepto social despliega una red de relaciones significantes mantenidas por
las unidades de informacion que se articulan en su interior. Por ello todo
concepto social lleva en su naturaleza un sistema de relaciones sociales (Abric,
2001).

Wagner y Elejabarrieta (1997) reconocen que las representaciones

sociales en tanto que proceso social, se construyen en grupos y en sociedades
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en las que el discurso social incluye la comunicacion. Una comunicacién que
implica algunos puntos de vista compartidos y otros divergentes sobre diversas
cuestiones. Este proceso es publico, y se desarrolla en sociedades
heterodoxas que racionalizan sus practicas en vista de las nuevas condiciones
de su vida cotidiana (Wagner & Hayes, 2011). Dichos grupos incluyen y
aceptan la posibilidad de experiencias antagbnicas como base de la
conversacion y de la formacion de la opinion publica. Es esta experiencia y
conocimiento contradictorio lo que permite el tipo de discurso colectivo que
crea, en las sociedades modernas, lo que se llama conocimiento ordinario y de
sentido comun. En el proceso de conversacion y en los medios de
comunicacién de masas, los objetos sociales son creados y elaborados por los
actores sociales, que pueden tomar parte en el proceso de comunicacion
mediante cualquiera de los medios que posean. Entonces, entender las
representaciones sociales como un discurso social constituye un constructo
que abarca virtualmente los procesos intermedios entre lo individual y lo
sociocultural. Las representaciones sociales funcionan como un proceso de
transformacién entre los niveles individual y colectivo. (Wagner & Hayes, 2011).

Otra caracteristica de las representaciones sociales es su naturaleza
histérica porque para poder comunicarse con otro individuo hace falta disponer
de un lenguaje comun, de otros simbolos previos. Entonces, la comunicacién
es un pensamiento por simbolos, consiste en representar una cosa por otra y
en una actividad inferencial-interpretativa por la que de una informacion se
extrae otra. Por ejemplo, cuando para recordar algo una persona inventa una
sefial, lo hace porque sabe que cuando vuelva a ver esa sefial se

desencadenara un proceso interpretativo, una actividad inferencial por la cual



59

extraera de la sefal aquello que queria recordar. En toda esa operacion la
memoria funciona segun la logica de la comunicacion: evocacion de un
significado por un significante (Pérez, 2004).

Finalmente, cabe agregar que esos conceptos simbolizan relaciones
sociales o0 sistemas de organizacion social. Para Jodelet (1986) el sujeto
reproduce o0 se apropia de una representacion que refleja las normas
institucionales derivadas de su posicién o las ideologias relacionadas con el
lugar que ocupa y se relaciona con una dindmica que hace que intervenga lo
imaginario. Por ello, Wagner y Elejabarrieta (1997) consideran que el discurso y
la comunicacion que crean las representaciones sociales tienen lugar en los
grupos reflexivos. Un grupo reflexivo es concebido como un grupo en el que los
miembros conocen su afiliacién y tienen criterios disponibles para decidir que
otras personas también pertenecen al grupo, es decir, que se dispone de una
representacion consciente de las personas que pertenecen al grupo.

Segun Jodelet (1989, en Castorina 2005) las representaciones implican
un recorte de objetos o de temas de preocupacion en la vida cotidiana, y no se
pueden identificar con la ideologia. Esta ultima tiene que ver con un discurso
mas amplio, referido a valores y concepciones del mundo que intervienen en la
propia estructuraciéon de las representaciones. Segun la autora la ideologia es
un escenario, un marco donde se hacen presentes las representaciones. Por
su parte, Markova sostiene que la ideologia apunta al pronunciamiento explicito
de ciertos grupos —politicos, religiosos, etc. — que estan en el poder. En este
sentido, la ideologia difiere claramente de las representaciones sociales que
son implicitamente compartidas por personas legas y no por grupos poderosos.

Pero si las ideologias de expanden entre las personas legas y se convierten en
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implicitamente compartidas, se las podra considerar entonces en términos de
representacion social (Markova, 1996).

También Moscovici diferencia las representaciones sociales de las
actitudes enfatizando el hecho de que, asi como las actitudes tan solo actiuan
en el output, es decir, en el polo constituido por las respuestas ante los
estimulos sociales, las representaciones sociales inciden en los dos polos: en
el polo de codificacion —en el input—y en el polo de la respuesta —output—. Las
representaciones sociales moldean las respuestas de los sujetos ante un
determinado objeto pero también moldean la percepcion de dicho objeto
(Moscovici en Ibafiez, 1998).

Las representaciones sociales se expresan en tanto proceso y en tanto
contenido. Como proceso, se refieren a las formas en que se adquieren y
comunican conocimientos; en este proceso interviene el papel que
desempefian los distintos medios de comunicacién para la creacion,
transmision y reproduccion de las formas simbodlicas. Como contenido, las
representaciones sociales se manifiestan a través de tres dimensiones: la
actitud, la informacién y el campo de representacion (lbafiez Gracia, 1996). La
primera de ellas se refiere al aspecto afectivo de la representacion, que implica
una valoracion positiva 0 negativa acerca del objeto representado. La
informacion se refiere a las formas de explicacién que el agente posee acerca
del objeto, la cual puede variar dependiendo de la calidad y el tipo de
informacion poseida, asi como del grado de precision de la misma. Por altimo,
el campo de representacion es definido como la forma en que se organizan los
diversos elementos que la estructuran, lo cual incluye la especificacion de su

ndcleo figurativo o central y de sus elementos periféricos (Abric, 1976, en
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Kornblit, 2004). Dicha estructura hace que las representaciones sociales sean
estables y maviles, rigidas y flexibles, consensuadas pero también marcadas
por diferencias entre los sujetos.

El ndcleo central es un elemento o conjunto de elementos que da
significado al conjunto de la representacion. Tiene una funcion generativa ya
que por él se crea o se transforma el significado de otros elementos de
informacion constitutivos de la representacion; también cumple una tarea
organizativa, puesto que determina la naturaleza de los lazos que unen entre si
a esos elementos de la representacion dando estabilidad, rigidez y el caracter
consensual a la representacion (Pérez, 2004). El sistema central esta
determinado por las condiciones historicas, socioldgicas, politicas; constituye la
memoria colectiva del grupo y da cuenta de la homogeneidad del grupo social.
Son innegociables y dan sentido a la representacion. En consecuencia, un
objeto que en algun sentido contradice un elemento central de la
representacion no sera reconocido por los sujetos como un elemento de la
representacion social (Moliner, 1995 en Kornblit, 2004). Estos elementos
cognitivos —que pueden ser creencias, opiniones y actitudes— se encuentran
muy ligados a la historia del grupo y son, por ende, resistentes a los cambios y
poco sensibles a las modificaciones del contexto social inmediato.

El sistema periférico esta compuesto por todos los otros elementos de la
representacion, los cuales son responsables de la movilidad, la flexibilidad y las
diferencias entre los individuos. El sistema periférico es la via de absorcion de
las informaciones o acontecimientos susceptibles de cuestionar el nucleo
central. Permite la integracion de las experiencias e historias individuales y se

apoya en la evolucion, las contradicciones y la heterogeneidad del grupo. A
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diferencia del sistema central, este sistema es mas sensible al contexto
inmediato y establecen la conexion con la situacién concreta en la cual se
elabora o desarrolla la representacion social. Sus funciones consisten en
permitir la adaptacion a practicas sociales concretas y diferenciar el contenido
de la representacion social.

Se explica asi que las representaciones sociales sean a la vez estables
—ndcleo central- y cambiantes —practicas sociales—. Wagner y Hayes aclaran
también que aln con componentes centrales y periféricos las representaciones
son holomorfas, en el sentido que permiten al individuo posibles opciones de
accion personal asi como también aquellos cursos de accién que pueden
esperarse de los otros miembros de ese grupo. El término holomorfismo se
refiere a la relacién funcional entre la parte y el todo en una sociedad: “Para
gue se establezca una practica significativa para el grupo, uno tiene que asumir
qgue sus partes —los individuos miembros— comparten una representacion que
contiene los aspectos esenciales de una situacion total, es decir, de todo el
grupo” (Wagner & Hayes, 2011, p. 328). Asi, este sistema de conocimiento
cuya base colectiva es conocida por todos los actores sociales forma la base a
partir de la cual se establece la identidad social de cada uno de los miembros
del grupo. Si las personas coordinan sus acciones en una situacion cuyo
significado esta representado socialmente, un individuo no se sorprendera por
la conducta adecuada o esperada de otro. En cambio, de actuar de forma
inesperada, entonces los afectados se cuestionardn respecto a si estan
presuponiendo representaciones divergentes. Ello explica la marcada
tendencia entre los miembros de un grupo a relacionarse con otras personas

de mentalidad semejante y siendo selectivos con la informacion.
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Moscovici (1961/1976; 2003) describié dos procesos principales que
explican la génesis de las representaciones sociales: la objetivacion y el
anclaje. Ambos se refieren a la elaboracion y al funcionamiento de una
representacion social, pues muestran la interdependencia entre la actividad
psicoldgica y sus condiciones sociales de ejercicio. Tanto la objetivacion como
el anclaje son caracteristicos del desarrollo del conocimiento humano en
general y de las representaciones sociales en particular (Markova, 1996) y
permiten la familiarizacion con lo novedoso. Hacer propio algo nuevo es
aproximarlo a lo que ya conocemos, calificAndolo con las palabras de nuestro
lenguaje. Pero nombrar, comparar, asimilar o clasificar supone siempre un
juicio que revela algo de la teoria que uno se hace del objeto clasificado;
comprender algo nuevo es hacerlo propio y también explicarlo. El sistema de
representacion proporciona los marcos, las sefiales a través de las que el
anclaje clasificard dentro de lo familiar y explicara de una forma familiar
(Jodelet, 1986).

En la medida que interesa cierto conocimiento en particular se adquiere
la informacién de éste, se selecciona aquello que mas impresiona de acuerdo
con la norma y con los criterios culturales y se forma una imagen, es decir, se
constituye una idea que se retiene selectivamente. Esta nocién, que en
principio posee un caracter abstracto, adquiere paulatinamente un caracter
concreto, se objetiva y adopta cualidades materiales. Este proceso ocurre a
nivel cognitivo y es precisamente lo que permite al individuo formarse un
concepto de un objeto en particular. La objetivacion, entonces, es la propiedad
de hacer concreto lo abstracto; transforma los conocimientos disponibles en la

cultura del grupo concretizdndolos en imagenes vinculadas con la vida
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cotidiana mediante una seleccién y una descontextualizacion de elementos de
es0s conocimientos. Asi, ese saber objetivado se naturaliza, es decir, confiere
realidad a las entidades asi constituidas y las coloca en el lugar del objeto
(Castorina, Barreiro & Carrefio, 2010). Al poner en imagenes las nociones
abstractas, da una textura material a las ideas, hace corresponder cosas con
palabras, da cuerpo a esquemas conceptuales (Jodelet, 1986). Con el proceso
de objetivacion, las ideas no son percibidas como un producto de una
determinada actividad intelectual de ciertas mentes, sino como un reflejo de
algo que existe en el exterior (Pérez, 2004), es decir, en el mundo social que el
grupo comparte.

El anclaje se refiere a la integracion cognitiva del objeto representado
dentro del sistema de pensamiento colectivo preexistente. Segun Jodelet
(1983), el proceso de anclaje establece una relacién dialéctica con la
objetivaciéon en la medida que se articulan tres funciones basicas de la
representacion: la funcién cognitiva de integracion de la novedad, la funcién de
interpretacion de la realidad y la orientacibn de las conductas y de las
informaciones sociales. Mediante el anclaje los objetos representados se
organizan en categorias cognitivas —y asi se les da un nombre a las cosas por
medio de una operacion mental no puramente intelectual, sino que sirve
también a un propésito social—, se identifican las personas, se memorizan las
cosas. De esta forma se van multiplicando los significados para acomodarse en
una representaciéon social dominante. De alli que la asimilaciéon de la
informacion depende de la posicién que ocupa el individuo dentro del grupo y
de la posicion de este grupo con respecto a otros grupos. Segun este

posicionamiento social, individuos y grupos razonaran de diferente modo sobre
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una misma informacién ya que se trata de su insercion organica dentro de un
pensamiento constituido. Este proceso constituye la contracara dialéctica de la
objetivacidon ya que enraiza o integra la representacion del objeto en la red de
conocimientos, valores y significados existentes en la cultura de un grupo
(Castorina, Barreiro & Carrefio, 2010). La intervencion de lo social se traduce

en el significado y la utilidad que les son conferidos (Jodelet, 1986).

4.1.1. Antecedentes empiricos sobre las representaciones sociales de las

normas

En este apartado se expondran aquellas investigaciones, enmarcadas
en el contexto internacional y nacional, que constituyen antecedentes
empiricos del estudio que se presenta en este trabajo. Lamentablemente son
escasas las investigaciones que se han ocupado de esta problematica desde la
teoria de las representaciones sociales y hasta el momento no se ha hallado
ningun intento que lo haya hecho en el contexto local.

Urmeneta Garrido (2009) investigd las representaciones sociales
infantiles sobre las normas y la cohesién social. La metodologia que utiliz6 se
bas6 en un relato inacabado en el que se planted la desobediencia a una
norma social. La indagacion se hizo con una muestra de 150 relatos, escritos
por estudiantes espafoles de ocho a catorce afios, de diez escuelas de la
ciudad de Barcelona. Los autores concluyen que existirian tres modelos
basicos de representacion social infantil de la norma. EI primero de dichos
modelos considera la norma como nucleo de la identidad y pertenencia a la

comunidad, es concebida como aquello que cohesiona, permitiendo el
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sentimiento de "nosotros” que da identidad propia y, a su vez, diferenciada.
También puede representarsela como salvaguardia del bien comun ya que
protege el beneficio de todos sobre el particular. Finalmente, puede ser
entendida como forma de racionalidad y madurez, ya que otorga sentido a la
accion de los sujetos y es la base racional que la fundamenta. Esta ultima
forma de pensamiento esta mas relacionada con la mayoria de edad, sensatez,
responsabilidad y prudencia, que la autora ha condensado en el concepto
amplio de madurez.

En el contexto chileno, Sapiains y Zuleta (2001) investigaron las
representaciones sociales de la escuela en jovenes urbano populares
desescolarizados. Los datos se obtuvieron a partir de la aplicacion de una
entrevista semiestructurada a 13 jovenes entre 15y 19 afos que, en el mejor
de los casos, habian aprobado el octavo afio basico. Se trataba de sujetos que
habitan en sectores populares urbanos, los que se identifican como aquellos
qgue viven en situacion de pobreza o de privacion respecto a los bienes y
servicios (Weinstein, 1990). Los autores consideran que la escuela es una
institucion social especialmente creada como administradora de conocimientos
y habilidades, con un espacio fisico concreto, con una distribucion del tiempo
particular en su interior y una serie de normas. Es el lugar de paso obligatorio
para constituirse en un adulto responsable y donde, ademas, se aprenden las
pautas de comportamiento socialmente aceptadas. Al analizar los resultados se
describieron dos formas de representar a la escuela: un primer grupo la
considera como un derecho y, en relacion al tema de la presente investigacion,
se supone que es imprescindible el respeto de la autoridad y la jerarquia para

poder formar buenos ciudadanos. El segundo grupo concibe a la escuela como
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una obligacion, en la que los sentimientos negativos se asocian a los ambitos
disciplinario, instruccional y  vincular con los adultos. Las relaciones
institucionales son representadas con la obediencia y el respeto a la autoridad;
respeto muchas veces incomprendido y otras tantas intolerado; pues se refiere
a una disciplina que les resulta impropia, que prescribe y proscribe
comportamientos, que establece sanciones y procedimientos para resolver
conflictos —si es que los resuelve— de manera aprioristica y descontextualizada
de la realidad. Los autores (Sapiains & Zuleta, 2001) concluyen que los
jovenes, en muchos casos, valorizan la escuela en funcion de que adquieren
determinadas pautas conductuales; aprenden, en sus propias palabras, a no
ser “tan rebeldes”. El curso o grado que alcanzan la mayoria de los jévenes es
suficiente para obtener aquello que no forma parte de los programas de las
diferentes asignaturas, pero que unifica y da coherencia al aprendizaje escolar:
la disciplina, la obediencia y el respeto a la autoridad. De este modo, el rol
disciplinario de la escuela emerge en el discurso de los jévenes como el
componente basico de la institucion; la escuela aparece como el lugar en que
se norman, normalizan y supervisan las conductas individuales y las relaciones
sociales que establecen los nifios y jovenes, pautando con esto, las conductas
y las relaciones sociales futuras. Es justamente en este punto donde se
evidencia la tension: por un lado lo necesario y positivo que puede resultar
educarse por y en esta disciplina, y por otro lado, lo coercitivo que puede
consistir educarse de esta manera, dentro de un marco rigido y restringido: es
esta tension la que funda la construccion de las dos representaciones sociales

de la escuela en los jovenes entrevistados.
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4.2. Investigaciones sobre las relaciones con las normas realizadas

desde otras perspectivas tedricas

Aunque son escasos los antecedentes empiricos realizados desde el
marco de la teoria de las representaciones sociales, diferentes disciplinas se
han ocupado de estudiar la representacion de las normas escolares y las
relaciones que los individuos establecen con ellas.

En Espafia, Lodeiro Cendan (2001) identific6 la produccion de
situaciones de violencia directa y simbodlica en el entorno escolar y sus
derivaciones y/o causas curriculares. Recurri6 al método descriptivo de
observacion extensiva, con una muestra compuesta por 1206 alumnos, que
cursaban estudios de Ensefianza Secundaria Obligatoria en Galicia, 106
profesores, 20 directores y 20 orientadores. Adoptdé un enfoque transversal
para poder comparar los diversos niveles (de 1° a 4° de ESO) de manera
sincronica, contrastando simultdneamente la opinibn de varios sectores
implicados en la problematica. Los datos se obtuvieron a partir de la aplicacion
de cuestionarios con preguntas estructuradas, semiestructuradas con opciones
de apertura y abiertas. Dichos instrumentos permitieron descubrir ciertos
habitos impositivos desde las instituciones, que constituyen un factor de
violencia sistémica o simbdlica y aunque, en ocasiones, el mecanismo de
violentacion no aparece visible, sus resultados son manifiestos. El respeto por
las normas institucionales es representado como parte de la responsabilidad
de cada miembro de la comunidad escolar: ser responsable implica cumplir
obligaciones y deberes derivados de las normas que rigen o expresan las

funciones de cada integrante de la escuela. Los resultados de dicha
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investigacion indican que en el 91 % de las escuelas existe una normativa
escolar que se expresa en diferentes Documentos Oficiales, pero la percepcion
del conocimiento de la misma es variable: el 40% de los sujetos considera que
no es bien conocida, el 34% opina que si lo es 'y el 10% supone que se
conoce medianamente. Esta situacion, segun Lodeiro Cendan (2001), podria
relacionarse con el hecho de que, en la practica, muy pocas veces se le
entrega a los padres la copia del Proyecto Educativo y del Reglamento de
Régimen Interior y a los alumnos no se les ofrece casi nunca. Dicho aspecto es
fundamental, ya que la norma desconocida presupone muy poca obligacion y
ello puede llevar a un mayor incumplimiento. Al analizar el procedimiento
seguido a la transgresién de una norma este autor sefiala que generalmente,
es decidido por el profesor, quien intenta solucionar la situacién; cuando el
docente se ve desbordado suele recurrir a la figura del jefe de estudios o al
director —30%-. En cuanto a las sanciones, la opcién mas frecuente parece ser
la expulsion de la institucion —-57%— ya que otras alternativas, tales como
apartar al alumno de las actividades extraescolares, representa sélo el 6% de
los casos. Lodeiro Cendan (2001) concluye que es posible analizar una fuerza
de control simbdlico existente en las instituciones escolares que se extiende
desde la cupula hasta el administrado, condicionando sus actuaciones.

En este sentido, los hallazgos de Del Rey y Ortega (2005) en sujetos
espafioles muestran que el conocimiento de la regla no implica
necesariamente su cumplimiento, por ello destacan la necesidad de
participacion y construccion colectiva de la normativa escolar, llamese Cdédigo o
Acuerdo de Convivencia. Estos autores indagaron la implicacion de los

estudiantes en la violencia interpersonal y su concepcion del sistema disciplinar
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establecido en la institucion escolar. Los resultados obtenidos a partir de la
aplicacion de dos cuestionarios a alumnos de nueve escuelas publicas de
Espafa, de edades comprendidas entre 12 y 19 afios, muestran que la mayoria
de ellos afirman conocer lo que esta permitido y no en su escuela, aunque ello
no implica que las reglas se cumplan. Poseen una percepcion positiva sobre la
puesta en practica del sistema normativo y disciplinario, ya que consideran que
hay disciplina pero también libertad, aunque un poco mas de la mitad de esos
alumnos responden que algunas de esas normas son injustas. La mayoria
reconoce que se aplican algunas formas de castigo, que consisten,
prioritariamente, en llamados de atencion y, en raras ocasiones, la expulsion.
Los datos obtenidos —coincidentes, en parte, con los de Lodeiro Cendan
(2001)- , podrian relacionarse, segun del Rey y Ortega, con un sistema de
creencias poco claro sobre qué son las normas, cuéles deben ser las pautas de
convivencia escolar, quién o quiénes deben establecerlas y como hacerlo, cual
es el origen y para qué sirve un sistema disciplinario. Por ello las autoras
espafiolas mencionadas proponen dos modelos simultdneos para
conceptualizar el sistema normativo escolar: el explicito-formal y el cultural-
implicito-real. Para subsanar este quiebre institucional en la conclusiéon del
trabajo se expresa la necesidad de que las normas sean elaboradas por todos
los miembros de la comunidad educativa, a partir del consenso, mediante el
didlogo y la negociacién democratica.

En el contexto chileno, Zamora y Zerén (2009) indagaron el tema del
sentido atribuido a la autoridad pedagdgica desde la perspectiva de los
docentes. Por autoridad pedagdgica los autores entienden un fenébmeno social

situado historica y culturalmente, es decir, se trata de una construccion en
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interaccidn y en esas relaciones se considera fundamental el manejo que los
profesores tienen de las normas. Este estudio fue realizado con los relatos
obtenidos por ocho profesores de ambos sexos, de ensefianza media,
pertenecientes a cuatro establecimientos de la ciudad de Santiago de Chile. La
recoleccion de datos fue realizada a través de entrevistas en profundidad
individuales semiestructuradas. Los autores concluyen que los profesores —al
igual que los alumnos que trabajaron con Sapiains y Zuleta (2001) —, cuando
hablan de autoridad, hacen referencia al reconocimiento del respeto, a la
intencidn pedagogica, a las normas y al manejo de la disciplina. Con respecto a
las normas, todos insisten en que deben ser explicitas, claras, justas,
coherentes, aplicadas al pie de la letra y sin excepcion. La firmeza en la
aplicacion de las normas esta dirigida a proporcionar al grupo condiciones
Optimas de aprendizaje de un saber disciplinario, sin embargo, para algunos
docentes, la norma no se limita a esta funcién, también representa un saber
actitudinal que debe ser aprendido.

En Argentina, Kessler (2002) indagd las representaciones de la
experiencia educativa de estudiantes y docentes de escuelas de ensefianza
media en Buenos Aires. Por experiencia educativa el autor entiende: “...a las
representaciones y al sentido otorgado a la educacion en general; a la vision
sobre las escuelas y a la formacién recibida; a la relaciéon que se establece en
cada estrato entre profesores y estudiantes, entre otras cuestiones” (p. 20).
Organiz6 su trabajo en torno a la hipotesis de que la experiencia educativa
actual de los adolescentes, vista desde la perspectiva de sus estratos de

referencia sociales, esta condicionada por la forma en que las instituciones han
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sido afectadas por dos procesos concomitantes: la segmentacion social y la
desinstitucionalizacion de la escuela media.

Por experiencia educativa el autor entiende: “...a las representaciones y
al sentido otorgado a la educacion en general; a la vision sobre las escuelas 'y a
la formacién recibida; a la relacion que se establece en cada estrato entre
profesores y estudiantes, entre otras cuestiones” (p. 20).

Para obtener la informacion recurri6 a grupos focales de alumnos y
profesores de diferentes escuelas.

Segun los resultados obtenidos tanto los alumnos como los docentes
participantes afirmaban que, “todo puede hacerse en las escuelas” por
distintas razones en cada escuela, toda norma aparece “negociable” (Kessler,
2002, p. 97). Si bien hay un reconocimiento del valor de las normas para el
proceso de formacion personal, en ocasiones, las mismas son consideradas
inconsistentes y arbitrarias.

En este estudio llamé poderosamente la atencién algo que resulta
central para el presente trabajo pero que se hallan en la misma linea que los
resultados de Del Rey y Ortega (2005): los participantes de los grupos focales
realizados por Kessler no podian encontrar ejemplos de algo que estuviera
prohibido hacerse en la escuela y que efectivamente no se hiciera. En sus

palabras: “...una caracteristica comun a todas las instituciones, de la clase
social que sean, es la coexistencia entre reglas que en teoria son validas,
prohibiendo determinadas acciones, pero que en realidad no actiGan como
limite para ninguna accion.

La sensacion es gue todo es negociable, que toda regla es franqueable.

De hecho no se trata de un cuestionamiento de las normas, hay un
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reconocimiento de su valor para el proceso de formacion personal” (Kessler,
2002, p. 97).

Este ultimo sentido atribuido a las normas es coincidente con los
resultados que Sapiains y Zuleta (2001) describen en uno de los grupos de
alumnos, ya que para ellos el respeto por las normas ayuda a la formacion del
ciudadano.

Kessler concluye que en todas las instituciones existen reglas que, en
teoria son validas y prohiben determinadas acciones, pero en la realidad no
actuan como limite para ninguna accion. Pareciera que en las escuelas reina
un doble discurso: por un lado, no se pueden hacer ciertas cosas, pero por
otro, no hay mayores consecuencias si las personas las hacen. A ello se suma
que, tanto docentes como alumnos, saben que las medidas disciplinarias
tienen un valor limitado, tal como habia sido descripto por Lodeiro Cendan
(2001) y por Del Rey y Ortega (2005).

La situaciébn puede ser variable de una institucibn a otra porque
dependeria del tipo de regulacion interna y de los contratos de convivencia. En
los niveles altos los alumnos se declaran cémodos (Kessler, 2002) en sus
escuelas, con la sensacion de manejar las reglas de un juego que mas o
menos conocen.

En palabras de Kessler, la comodidad reside en el conocimiento de las
reglas del juego institucional; en conocer —0 al menos creer conocer— las
normas, limites y, por ende, los margenes de accidbn que permiten sus
respectivas escuelas. “La certeza de poder modificar, negociar, discutir o al
menos operar con las reglas del juego institucional esta en la base de esta

sensacion de comodidad” (Kessler, 2002, p.31). Sus hallazgos sefialan que en
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colegios de nivel medio de la Ciudad de Buenos Aires, se percibe una falta de
coordinacion que intenta ser subsanada localmente por profesores y directivos;
en el conurbano prima mas bien la sensacion de caos generalizado y alta
permisividad con poca presion para el estudio.

El autor sefiala que, en el discurso de los alumnos, el no respeto por las
reglas puede relacionarse con una situacion competitiva entre ellos, una
sensacion de desafio, por ejemplo, a la autoridad del profesor. Esos casos se
reducen, a veces, a circunstancias particulares o individuales, pero en otras, el
desdén o provocacion hacia el docente es de caracter grupal. Se trata, por un
lado, de situaciones en la cuales las normas no se cumplen y, por el otro, de
sanciones no justificadas que se llevan a cabo arbitrariamente por fuera de la
normativa institucional.

Segun el investigador, las situaciones expuestas podrian ser la
consecuencia transitoria del pasaje del sistema disciplinario tradicional a uno
novedoso, basado en las pautas de convivencia, pero sin duda es
imprescindible analizar cémo fueron conformados los Codigos de Convivencia,
convirtiéndose ésta en una demanda de la casi totalidad de jévenes y
docentes entrevistados.

Estos resultados, en parte, difieren de los hallados por Lodeiro Cendan
(2001) ya que atribuye el incumplimiento de las normas al desconocimiento de
las mismas; por otra parte son coincidentes en cuanto a la arbitrariedad en la
imposicion de las sanciones.

Algunos de estos hallazgos estdn en la misma linea de los obtenidos
por Paulin (et al., 2004), quienes indagaron las concepciones de los directivos

cordobeses de nivel medio acerca de la relacibn entre alumnos y orden
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normativo escolar. A partir de la aplicacion de entrevistas semiestructuradas,
concluyeron que no siempre se respetan las normas institucionales y, como
consecuencia, la trasgresion de las normas por parte del docente habilita y
justifica la trasgresion del alumno: de alli la coincidencia con los resultados de
Kessler (2002). Cuando las transgresiones o conflictos son originados por los
alumnos se puede reconstruir un patrén de intervencién constante: se supone
la existencia de normas y el conocimiento de las mismas por parte de los
miembros de la escuela y ante la trasgresibn se aplica la sancion;
simultdneamente comienza aqui un proceso de didlogo que se presenta como
una instancia que tiene por objetivo que el alumno reconozca y recapacite
acerca de las consecuencias que acarrea su incumplimiento. En este punto los
directores no intentan reflexionar sobre el sentido de las normas sino que lo
MAas recurrente es que se pone énfasis en las consecuencias que la sancion
puede generar para el sancionado, tal como lo plantea Lodeiro Cendan (2001).

También en nuestro pais, Barreiro, Kiper y Formoso (2007) estudiaron
los argumentos para desobedecer normas escolares en alumnos de 6 a 12
afios de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires. Mediante las entrevistas que
realizaron las investigadoras concluyeron que una norma es respetada si su
justificacion resulta razonable para los nifios, de lo contrario, éstos consideran
gue la norma es arbitraria y piensan que es correcto desobedecerla, es decir,

actuar la conducta que la prohibe.
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CAPITULO V. LAS NORMAS COMO CONSTITUTIVAS DEL ESPACIO
PUBLICO ESCOLAR

5.1. Las normas en la instituciéon escolar

Segun Almandoz y Hirschberg (1992), la escuela, como espacio
institucional, se expresa en tres planos. Un primer plano normativo-prescriptivo-
juridico, que pauta el comportamiento, establece las diferencias entre lo que es
legitimo y lo que no lo es y fija sanciones a la transgresion. Un segundo plano
organizativo, que se muestra como unidad diferenciada, como unidad
estructural que asume funciones especializadas y una particular configuracién
de lugares y tareas. Un tercer plano de significacion que es el de las practicas y
relaciones sociales.

Los planos normativo y organizativo no determinan linealmente las
acciones de los sujetos que integran la organizacion sino que le ofrecen una
matriz que es fuente de significados y objeto de permanente construccion por
parte de esos mismos sujetos. En cambio, el plano de la significacion es
altamente subjetivo, por lo tanto, variable y dinamico. En relacién con ello
Castoriadis (1993) afirma que las instituciones y las practicas que ocurren en
las escuelas no son productos acabados sino procesos constantes de
construccion y deconstruccion de formas sociales, de alli el analisis especifico
de aspectos instituidos e instituyentes. Desde la perspectiva de Rockwell
(1995), no se trata de planos aislados, ya que la norma educativa oficial es
recibida y reinterpretada por un orden institucional existente y por diversas

tradiciones pedagogicas en juego dentro de la escuela:
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No se trata simplemente de que se existan algunas practicas que
correspondan a las normas y otras que se desvian de ellas. La totalidad
de la experiencia escolar esta involucrada en esta dindmica entre las
normas oficiales y la realidad escolar. ElI conjunto de las practicas
cotidianas resultante de este proceso es lo que constituye el contexto
formativo real tanto para maestros como para alumnos (p. 10).

Tan importante es dicha practica cotidiana que en algunos talleres
coordinados por Altet, en 1989 en Francia, los maestros destacan que sea cual
fuere su formacion inicial, la incidencia primordial de su formacion practica, les
ha permitido adquirir “un conocimiento de lo que conviene hacer y de lo que
conviene hacer hacer” (Altet, 2008, p. 48) en las diferentes instancias de la
vida cotidiana.

Cualquier organizaciéon formal, sea cual fuere su naturaleza, sus
finalidades o tamafios, necesita acordar y establecer un conjunto de normas y
procedimientos para posibilitar que su estructura funcione correctamente
(Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion, 1998). Las normas suponen y
ponen en marcha una relacion organizada entre las personas, es decir, las
normas institucionalizan.

De lo dicho se pueden deducir algunos criterios de las normas
aplicables, especificamente, al campo educativo (Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia, 2005a):

e Ninguna norma escolar puede contradecir lo que establece la

Constitucion Nacional ni otro marco legal o reglamentario vigente en
el Estado Nacional y/o Provincial; de lo contrario, perderia su caracter

democratico legitimo.
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e Las normas escolares estan llamadas a transitar por el espacio
publico, se someten a debate, se piensa con los otros buscando
normas de mejor calidad, las mas razonables. Esto s6lo se produce
como consecuencia de la apertura de todas las preguntas a los

distintos miembros de la comunidad escolar que quieran expresarse.

e No todo se puede normar o legislar. Si la ausencia de normas
indicaria una ausencia de instituciones, el exceso de normas

mostraria una pretension de control excesiva.

e La norma no conocida no obliga. No se puede pedir, por ejemplo, a
directivos, docentes, familias ni alumnos que cumplan con normas de
las que no fueron informados claramente con anterioridad y a las que

no hayan dado su consentimiento.

Sobre este Ultimo aspecto, es claro que en el sistema educativo
argentino ha preponderado una comunicacion que es reflejo de su organizacion
vertical. Esta comunicacion, de caracter mas bien administrativo, tiene diversos
rasgos que la identifican (Ministerio de Educacién de la Nacion, 2000):

e Los interlocutores se ubican a “alturas diferentes”, tanto es asi que se

“elevan” Informes y “se bajan” resoluciones.

e ElI recorrido comunicacional es “radial”, es decir, los mensajes

parten y vuelven a un Unico centro que es el emisor de mensajes.
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e Se acentta la formalidad de la comunicacion, por lo que una parte
esencial del mensaje viene determinada por su formato —resolucion,
disposicion, circular—. El sello o la fecha, por ejemplo, calificaran la
relevancia del mensaje tanto o mas que su contenido. Los receptores
retienen, agilizan, demoran o descartan los mensajes basandose en

los mismos criterios de formato.

En la Argentina, la normativa escolar prescripta para el nivel primario es
extensa, compleja y diversificada (Birgin, 2000). Las normas que la integran
tienen distinto status: algunas poseen caracter de ley, otras son decretos,
ordenanzas, resoluciones, disposiciones, circulares. Son productos de &mbitos
juridicos diversos y de variados procedimientos. Provienen de camaras y
consejos legislativos y también de organismos de gobierno y gestion de la
educacion con jurisdicciones diferentes —nacional, provincial y municipal—.
Tienen distinto origen histdrico-politico y las sucesivas modificaciones expresan
las concepciones sociales y pedagdgicas prevalecientes en cada situacion
espacial y temporal. Esa complejidad y diversidad explica, en gran parte, la
superposicion y la contradiccion que se presentan entre ellas. El sentido de las
normas es convertir el accionar de las instituciones y de los sujetos que las
integran en comportamientos y relaciones predecibles. Pero cuando el nivel de
superposicion y contradiccion entre las normas es significativo, se convierten
en fuentes generadoras de incertidumbre (Almandoz & Hirschberg, 1992).

Algunas jurisdicciones han promovido el analisis de los reglamentos y su
sustitucién en el caso que hayan permanecido invariables durante décadas. Lo

importante es que el documento refleje la vida institucional para, de este modo,
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orientar un modo de trabajo (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia,
2005b). Elaborar o renovar un codigo puede consistir en un proceso burocratico
o transformarse en una instancia profundamente educativa. Analizar y hacer
cumplir el cédigo o reglamento puede dar cuenta de un proceso formativo o
simplemente coercitivo (Litwin, 2008).

La situacion es mas compleja aun porque las instituciones y los grupos
humanos que las conforman procesan una version peculiar de esos cuerpos
normativos en funcién de su propia singularidad, creando a su vez reglas
informales sostenidas por su propia cultura e historia institucional. En el marco
de ese sistema, las escuelas también tienen la oportunidad de fijar sus propias
reglas internas de funcionamiento. Al hacerlo ejercitan la autonomia curricular,
administrativa y organizativa de que disponen y tienen la oportunidad de
instituir sus propias soluciones, adecuandose a sus contextos y circunstancias
(Antunez et al.,, 2007). En todas las instituciones educativas implicita o
explicitamente existen codigos o reglamentos, que constituyen un documento
que fija las pautas de convivencia, o que se puede hacer y lo que no, los
derechos y obligaciones de nifios y jovenes y de sus maestros, profesores o
directivos (Dussel & Finocchio, 2003). Toda escuela, como institucion social,
posee una organizacion formal delimitada y definida por un conjunto de
normas y reglas de diferentes caracteristicas. Por lo tanto, en el interior de las
instituciones coexisten prescripciones informales construidas en la practica —no
siempre explicitas— y prescripciones formales resignificadas por los sujetos que
las integran. Las prescripciones formales y las informales guardan una
distancia relativa entre si. Segun se plantee esa articulacion, en algunas

escuelas predominan estilos reglamentaristas de alta sujecion al cumplimiento
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de las normas formales mientras que en otras la nhorma adquiere importancia
por cuanto es necesaria para regular la convivencia (Almandoz & Hirschberg,
1992).

Los marcos legales que rigen las instituciones educativas indican
directrices generales a partir de las cuales cada escuela produce y construye
una dinamica propia, lo cual le otorga un alto grado de especificidad que la
diferencia de las otras escuelas. Basicamente esos Documentos son el
Estatuto del Docente, el Reglamento Escolar y el Curriculum de Nivel Primario.

El Estatuto del Docente como contrato laboral es la norma que
establece las relaciones contractuales laborales entre el empleador —el
Estado- y el empleado— el docente. Si bien las distintas jurisdicciones del pais
poseen, en la mayoria de los casos, estatutos propios, todos ellos tienen como
principal antecedente al Estatuto del Docente Nacional (Ley N° 14.473 de
1958/1988). Las sucesivas modificaciones de dicha ley muestran la lucha
gremial por modificaciones tales como la jerarquizacion profesional, estabilidad,
salario y jubilacion dignos. Ello ha convertido a este cuerpo legal en uno de los
escenarios de mayor disputa y conflicto, logrando diferencias sustanciales entre
jurisdicciones con respecto a los beneficios laborales alcanzados. En general,
presentan un alto grado prescriptivo en relacion con deberes y derechos de los
docentes, escalafén, areas de educacion, juntas de clasificacion, carrera
docente, acrecentamiento de horas y acumulacion de cargos, estabilidad,
calificacién y concepto, permutas y traslados, remuneraciones, jubilaciones,
juntas de disciplina, régimen de licencias, perfeccionamiento y capacitacion
docente (Ley 14473, 1958/1998; Estatuto del Docente Provincial, Ley 2492/ 60,

2000).
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El Reglamento Escolar como modelo organizacional pauta
particularmente las relaciones en el interior de la institucion escolar en lo que
se refiere a la division social y técnica de la tarea escolar. En sus
formulaciones predomina un enfoque administrativo-burocratico que concibe a
la escuela como un conjunto de cargos y puestos a los que estan adscriptos
derechos y deberes institucionales; enfatiza la regulacion y el orden en el
comportamiento. Es el componente normativo que se ha mantenido con mayor
grado de impermeabilidad a las profundas transformaciones institucionales que
se han producido en las escuelas primarias y que se expresan tanto en su
complejidad organizacional como en la incorporacion de nuevas funciones
sociales, educativas y asistenciales (Brigido, 2004). Basicamente hace
referencia a obligatoriedad escolar, clasificacion de escuelas, estructura
gradual, funcionamiento y tarea escolar, régimen de evaluacién y promocion,
distribucion del personal, obligaciones del personal docente, normas de
comportamiento y disciplina, sanciones disciplinarias, asociaciones
cooperadoras.

El Curriculum de Nivel Primario conformado por los Nducleos de
Aprendizaje Prioritarios son un conjunto de saberes considerados
fundamentales, que deben ser alcanzados por todos los estudiantes del pais
a lo largo de su trayectoria escolar y han resultado de un acuerdo politico de
alcance nacional. A partir de ese basamento, cada Institucion genera su
Proyecto Curricular Institucional (PCI), los proyectos generales de toda la
escuelay los proyectos de aula elaborados por cada docente.

Estos tres marcos legales deben ser coherentes entre si, lo cual implica

gue debe haber una linea de pensamiento y de accién que debiera mantenerse



83

en las practicas cotidianas, en el aula y en los otros espacios de la escuela
(Ministerio de Educacion de la Nacion, 2000). De lo contrario, las
contradicciones se desplazaran a los procesos de socializacion y, con ello, al

caracter que de hecho adquiera la normatividad escolar (Boggino, 2005).

5.1.1. El Reglamento Institucional como parte del Proyecto Educativo

Institucional

El Proyecto Educativo Institucional (PEI) es una produccién singular,
propia y especifica de cada institucidn escolar, elaborada por todos sus
miembros. Explica y sintetiza propuestas de accion para alcanzar los objetivos
gue se persiguen concentrando las acciones alrededor de un eje que reune los
esfuerzos individuales y armoniza la tarea docente con el resto del colectivo
institucional (Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién, 1998).

El Proyecto Educativo Institucional, por tanto, supone la definicién de
directrices vinculadas con:

e Las orientaciones generales que guian la vida institucional.

e La programacion curricular que establece acuerdos ligados a la

implementacion curricular en las instituciones educativas.

e El reglamento institucional que define el funcionamiento, las normas y

procedimientos para el desarrollo de la vida institucional.
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El Reglamento Institucional establece las formas en que los objetivos y
las lineas de accion se van a concretar en la institucion. Por lo tanto, en su
formulacién, debe contemplarse todos los componentes anteriores: los
principios y caracteristicas particulares definidos en las notas de identidad, los
objetivos y lineas de accién planteados en los objetivos generales, la definicion
de la estructura organizativa y la programacién curricular. Ello facilitara que las
reglas, normas y procedimientos que la escuela elabore sean el reflejo de las
necesidades y particularidades de la institucion.

El Reglamento Institucional debe ser claro y explicito para todos los
miembros de la institucion, evitando asi su arbitrariedad o uso indiscriminado.
Pero también flexible y abierto, para garantizar su funcionalidad, que se
expresa en (Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion, 1998):

e Brindar un marco de referencia comun para el funcionamiento de la

escuela.

e Agilizar el funcionamiento de las diferentes areas, departamentos y

ambitos de la Institucion.

e Facilitar la toma de decisiones.

e Distribuir y delegar responsabilidades.

e Propiciar la participacion de los miembros de la comunidad en la

escuela.

e Unificar el uso y circulacién de la informacion.

e Apoyar los procesos de evaluacion institucional.

e Definir las normas que organizan la convivencia institucional.
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En la elaboracion del Reglamento Institucional se contemplan los

siguientes apartados:

Unidades de la estructura organizativa: componentes que la forman,
recursos —humanos, materiales y funcionales—, reglas vy

procedimientos que regulan su funcionamiento.

Las normas que regulan la convivencia: en relacion con las normas
que regulan la convivencia seran establecidas en un dérgano
compuesto por docentes, alumnos y padres. Las normas pueden
girar en torno a justificacion de ausencias; consideracion de faltas y
sanciones y analisis de situaciones concretas. También se incluyen
las normas que regulan el uso de recursos y servicios —por ejemplo el

uso del material de biblioteca, de laboratorio y otros—.

Los procedimientos previstos para resolver las circunstancias
imprevistas —situacion que puede producirse pero no puede preverse
cuando, tal como la ausencia de un docente, el accidente de un

alumno-.

El Reglamento Institucional, también llamado Reglamento Escolar, tiene

una doble dimension, pues mide la adecuacion al orden juridico vigente y

puede ser un vehiculo para legitimar las reglas que la propia comunidad se da

conforme con sus necesidades (Furlan & Alterman, 2000). Sobre él deberia

articularse no sélo la identidad de la comunidad desde su proyecto educativo

institucional, sino también establecer reglas para todos los estamentos. Sin

embargo, una investigacion que analizé la realidad chilena analizada (Casas,
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Ahumada, Ramos & Guajardo, 2009) muestra que los reglamentos, al menos
en las escuelas estudiadas de ese pais, estan enfocados principalmente como
un grupo de reglas que se orientan a cuestiones disciplinarias y que no se
relacionan con la comunidad.

Por su parte, Furlan y Manero (Furlan, Ramos & Lara, 2004) consideran
que, ante la complejidad que ofrece la vida cotidiana en las escuelas, las
conductas de indisciplina no deberian entenderse en abstracto, sino que es
necesario hablar de un conjunto de acciones dentro de un sistema complejo
como lo es la escuela. Aungue las escuelas compartan reglamentos, planes de
estudio o estén ubicadas en el mismo barrio, la complejidad de producciones
en cada una puede ofrecer formas distintas de entender y manejar la
indisciplina de los alumnos. Las situaciones cotidianas dentro del aula son
activamente definidas y construidas por los maestros y sus alumnos, de modo
que el reglamento escolar y lo que los participantes consideran como
indisciplina, son aspectos que estan siendo constantemente puestos a pruebay
resignificados. Furlan, Ramos y Lara (en Furlan & Manero, 2004) afirman que
es preciso detenerse en el andlisis del reconocimiento de la légica de las
practicas, a fin de dar cuenta de la regulacion de la disciplina escolar. En tal
sentido, las préacticas de los actores de ninguna manera podrian deducirse del
discurso que las autoriza, por cuanto fragmentaria la comprension del objeto. Al
respecto Bourdieu (1991) afirma que todo régimen de préacticas esta dotado de
una regularidad, de una logica y de una razén propias, irreductibles a los
discursos que lo justifican.

Sumando algunas precisiones, segun Alterman y Uanini (2002) los

Reglamentos de disciplina escolar difieren en determinados aspectos de los
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reglamentos de convivencia. En los primeros predomina la enumeracion de
deberes, prohibiciones y tipos de sanciones referidas al comportamiento de los
alumnos, con una escasa presencia de sus derechos. Legislan acerca de
horarios de ingreso, uniforme, asistencia, puntualidad, higiene, formas de
comportamiento, respeto a los simbolos patrios, a las autoridades y profesores,
uso de instalaciones edilicias, mobiliario, etc. Establecen ademéas un sistema
punitivo en caso de infringirse las reglas, cuyos componentes tacticos suelen
ser: llamadas de atencion, apercibimientos, solicitud de pase a otra escuela,
suspension, expulsion. EI modelo centrado en la disciplina busca que las
nuevas generaciones reproduzcan los comportamientos y los valores
propuestos por el poder instituido. Se subraya y se procura imponer lo que “se
debe ser”, segun lo consideren quienes detentan el poder. De este modo, los
adultos habilitan —o no— el ingreso de los nifios y jévenes al sistema de acuerdo
con si cumplen o no con los requisitos necesarios para pertenecer a una
comunidad que pareciera que no admite las diferencias (Ministerio de
Educacion de la Nacion, 2010). Sin embargo, las escuelas publicas, en
especial aquellas que atienden a sectores sociales mas desfavorecidos,
debieron convertir en objeto de regulacién reglamentaria practicas inéditas
hasta hace pocos afos en los establecimientos escolares (Furlan, 2000).

Por otra parte, la escritura del texto de los Reglamentos o Acuerdos de
Convivencia se despliega en un tono menos burocratico y menos segmentado
por la l6gica de permisos y prohibiciones y mas poblado de principios e ideales
democraticos y participativos (Alterman & Uanini, 2002). Los autores
mencionados destacan que un rasgo significativo de estos acuerdos es la

especificacion de deberes de directivos, docentes y preceptores junto a los
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deberes y derechos de los alumnos, resaltando la necesidad de establecer
acuerdos sobre la base del respeto mutuo. Estos acuerdos tienen el caracter
de contrato, en el sentido de la busqueda de consenso, remitiéndose a los
origenes de la democracia (Locke, Rousseau, Hobbes) y que también fue
recogida por los autores de la Constitucion. Este enfoque contractualista
devuelve a los ciudadanos el poder social: los ciudadanos, el pueblo, ceden
temporariamente y so6lo en algunos aspectos, el poder a sus representantes; y
este poder retorna periddicamente a sus manos expresandose en el sufragio.
La democracia nace de una voluntad actual, por lo tanto esta siempre
necesitada de renovacion. Siguiendo a Reimers y Reimers Villegas (2005)
puede pensarse que lo que haran las escuelas sera una recontratacion de sus
normas. Sin embargo, Furlan, Ramos y Lara (en Furlan & Manero, 2004) hacen
la salvedad de que, en la institucion llamada escuela, es necesario considerar
gue la relacion entre directivos, docentes, alumnos y familias es una relacion
asimétrica: hay roles diferentes y hay relaciones de poder en juego que se
mueven como alianzas dinamicas entre personas y grupos. Para que exista un
verdadero dialogo reflexivo hay que establecer una simetria en el sentido de
reconocer al otro como interlocutor valido. A esta situacion se la denomina
“hacer una cesion voluntaria de poder” (Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, 2005c, p. 16).

La opcién de instaurar acuerdos de convivencia suele estar precedida
por cierta intencion de recuperar un clima de trabajo escolar medianamente
aceptable (Alterman & Uanini, 2002). Entre los casos estudiados que se
inscriben en esta linea es una practica habitual que al inicio del afio lectivo,

docentes y alumnos se aboquen a elaborar las normas de convivencia. Dichas
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instancias promueven interesantes espacios de construccion del sentido de la

norma. No sélo los alumnos quedan inscriptos en la regulacién de la disciplina

escolar, ésta alcanza a la totalidad de sus actores y da lugar a la apertura de

un variado campo de posibilidades estratégicas frente al régimen instaurado

(Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2005b)

El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia (2005a, b, ¢) publicé una serie

de Cuadernillos en el marco del programa Nacional de Convivencia Escolar.

Alli se precisa:

Los Acuerdos Escolares de Convivencia son propositivos y no solo
prescriptivo, lo que implica que no so6lo ponen limites sino que

también proponen valores.

En los Acuerdos de Convivencia no se proponen, ni se analizan, ni
ejemplifican casos concretos. Al no caer en la casuistica se evita el
riesgo de la permanente desactualizacion de las normas. La
formulacion de tipos de conducta deseada es mas estable y deja un
espacio para “tipificar los casos”. Es decir, a partir de una reflexion
conjunta se puede definir en cual norma se encuadra cada caso que

ocurre, y asi ir estableciendo una jurisprudencia escolar.

Lo propio de los Acuerdos es que incluyen una diversidad de
sanciones, y deja opciones para elegirlas con un criterio educativo en
relacion directa con el contenido de la transgresiéon. Norma,

transgresion y sancién forman un conjunto integrado.
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El cardcter de la normatividad en los Acuerdos de Convivencia
conlleva la accion de promover la reflexion, la posibilidad de eleccion
y la (re)construccion de las normas a partir de diferentes opciones, en
el marco de un ambiente organizado y de respeto mutuo. Las formas
de participacién suponen una involucracion mutua entre docentes y
alumnos que generan, en la esfera personal, actitudes responsables
y autocriticas, de seguridad y confianza. En la esfera del
conocimiento lo dicho se traduce en participacion activa y critica con

la tarea (Boggino, 2005).

Es asi como la produccion de un nuevo Reglamento o Acuerdo de

Convivencia se conecta con la visiébn de la democracia y favorece que los

alumnos desarrollen competencias como ciudadanos. A continuacion se

mencionan algunas de dichas competencias (Ministerio de Educacion, Ciencia

y Tecnologia, 2005b):

aprender a diferenciar el espacio publico del espacio privado,
descubrir el sentido de la norma, la importancia de que sean
respetadas,

valorar la equidad y la justicia en su formulacién y aplicacién,
aprender a participar responsablemente,

descubrir la existencia de intereses comunes y su coherencia con los
intereses individuales,

vivenciar el significado democréatico de la cesion de poder, que
supone la construccion de una sociedad entendida como contrato

social,
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e vivenciar el sentido y la importancia de representar a otros y ser
representado,

e comprender que todos somos depositarios de derechos y deberes,

¢ vivenciar el valor de la igualdad ante la ley, la no discriminacion,

e descubrir que un ambiente democratico estimula la expresion de las
diferencias en el modo de pensar, creencias religiosas, seleccion de
valores.

Alterman y Uanini (2002) destacan que, no obstante las buenas
intenciones de directivos y profesores de promover este tipo de organizacion,
existen ciertas dificultades en las escuelas para sostener cotidianamente la
letra de los acuerdos. Este debilitamiento podria deberse a que en los actores
operan mecanismos de ilusion de que el trabajo reflexivo y las decisiones
consensuadas bastan para reconstituir el orden escolar y un clima mas
armonico. Sin embargo, puede suceder que, en algunos casos, no se incluyan
en el andlisis los recursos institucionales necesarios para llevar a cabo la tarea
y depender exclusivamente del voluntarismo de los actores. Existen
innumerables situaciones que conspiran contra el sostenimiento de lo
prescripto por la letra reglamentaria: se trata de situaciones y contingencias

cotidianas del mundo de las escuelas que los acuerdos no logran incorporar.

5.1.2. Investigaciones sobre los documentos normativos y la convivencia

En el contexto argentino Garcia, de la Cruz y Candas (2007) estudiaron

la problematica de la disciplina desde el paradigma de la convivencia en el

ambito escolar, en una escuela publica de nivel primario. El objetivo principal
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de las investigadoras era indagar el estilo de relaciones interpersonales a partir
de las expectativas, normas, procedimientos, actitudes y vinculos afectivos
puestos en juego en la vida cotidiana y describir el modelo de convivencia
percibido por los alumnos. Las autoras se basaron en el postulado de que las
escuelas constituyen el primer ambito institucional, fuera del familiar, donde se
internalizan determinados valores que promueven un modelo de convivencia
social (Maldonado, 2004). La organizacién escolar establece, por lo tanto, un
esquema de funcionamiento a través de normas y pautas que regulan los
procesos de interaccidn entre alumnos, docentes y autoridades. Ellas
consideran que, en la actualidad, convivimos con dos paradigmas educativos
gue marcan distintos caminos de abordaje: el mas antiguo es el de la disciplina,
en el cual las normas se instalan como decreto y el ejercicio del poder esta
centrado en el docente. El otro modelo, de la Convivencia, prioriza lo educativo-
afectivo sobre lo punitivo e implica un estilo institucional de gestion con
participacion de la comunidad educativa, en bisqueda de una mejor calidad de
vida dentro de la escuela. Los instrumentos utilizados fueron entrevistas,
cuestionarios y grabaciones de encuentros grupales organizados bajo la
modalidad de taller y los resultados obtenidos sefialan que los alumnos
advierten que docentes y directivos ejercen su gestion con un estilo autoritario,
sin capacidad de implementacién de propuestas que no sean las del castigo o
sancion hacia ellos. La normativa es percibida por ellos como poco explicita y
perimida, lo que podria relacionarse con la relatividad en su aplicacion,
generando situaciones calificadas como injustas. Ante los resultados obtenidos
las investigadoras proponen como primera etapa, a concretarse en el futuro,

profundizar el conocimiento del marco normativo de la institucién y reflexionar
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sobre el mismo. A partir de alli elaborar un proyecto de convivencia institucional
democratico, para lo cual es necesaria una planificacion en momentos y
equipos de trabajo, facilitando asi ambitos de convivencia favorables a todos
los actores institucionales.

En Argentina, Sus (2005) estudio la convivencia escolar en el nivel
medio, entre los afios 1999 y 2003, periodo de tiempo crucial, dado que en
es0s afios una nueva legislacion pretendia reemplazar el tradicional modelo de
disciplinamiento por uno basado en la convivencia democrética. Ello implica un
cambio en la concepcion de la norma a nivel escolar: desde la consideracion
como una exterioridad abstracta que debe ser cumplida, que no se discute pero
tampoco se observa o respeta hasta otra postura que implica asumir el
compromiso del cumplimiento de la norma por la conviccion del valor que
representa. En este ultimo sentido, la norma es texto y contexto del proceso de
ensefianza-aprendizaje, producto del consenso, representa lo comun en lo
heterogéneo, no es para siempre, se reajusta, es abierta y flexible. Con este
objetivo la autora observd acciones cotidianas de docentes y alumnos en
situaciones de clase. El aula constituy6é la unidad analitica de anclaje y los
datos primarios fueron proporcionados por los actores involucrados —docentes
y alumnos— aunque eventualmente se incorporaron otros, por considerarse
informantes clave —como preceptores y personal directivo—. Las unidades de
informacion secundaria estuvieron constituidas por la totalidad de leyes,
normativas, decretos, disposiciones y reglamentos escolares que conforman el
marco de apoyo para una convivencia democratica en las escuelas.

Segun sus hallazgos, la autora (Sus, 2005) considera tres posibilidades

de instauracién de la norma en el aula. La primera de ellas se relaciona con la
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inflexibilidad o rigidizacion de la norma, ya que la logica politica que pretende
consenso en la elaboracion de la misma no existe; la participacion es
notificacion y aceptacion, que queda como la prueba de que el alumno y la
familia la conocen, por lo tanto son responsables si ho se cumple. En estos
casos puede observarse la aplicacion del sistema de premios y castigos o una
serie de negociaciones entre los objetivos propuestos por parte del docente y
las tareas que los alumnos desean realizar. Es comun observar este tipo de
situaciones que le permiten al docente bajar un poco las tensiones y mantener
al grupo en la tarea, sin alejarse de las prescripciones de su rol, ya que es el
mismo maestro quien dicta las normas tratando de mantener la continuidad con
lo establecido institucionalmente. La segunda posibilidad demuestra la
inconsistencia de la norma, puesto que la misma es casi inexistente y se
visualiza una fractura con el encuadre normativo escolar. En general, las
situaciones aulicas se desarrollan en momentos de muy débil regulacién, hay
cabida para la mas variada gama de acciones que no siempre son acordes
con un encuadre aulico. Entre la ironia o el chiste, cabe la posibilidad de
marcar una incorreccion, pero esto deja fuera al docente como autoridad.
Docente y alumnos infringen las normas institucionales y aulicas, que se
pueden cambiar segun la conveniencia del momento. La tercera opcidén se
relaciona con la debilidad de la norma ya que en ningin momento se apela a
las razones de las normas o al castigo que implica su incumplimiento, no hay
sanciones, sb6lo amenazas. La norma latente que regula la convivencia es la
calificacion o la instancia de examen, explicitada a través del anuncio de una
prueba o de llevarse la materia a examen vy ello sirve como medio de

reencauzamiento de la situacion. Este estilo de relaciéon con la norma es menos
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conflictivo y mas productivo cuando el grupo ha logrado un alto nivel de
cohesion y se autorregula en funcién de la tarea. A partir de lo descripto la
investigadora (Sus, 2005) concluye que, pese a los esfuerzos, el viejo modelo
basado en la disciplina no ha podido ser superado totalmente, coexiste con el
de convivencia e incluso resurge frente al conflicto o situaciones de violencia.
En la mayoria de las escuelas, la norma implicita es la continuidad de un
régimen jerarquico Yy rigido, donde la ultima palabra es la del directivo quien, a
su vez, debe rendir cuentas al supervisor. La utilizacion de estrategias de
sancion disciplinaria, donde se mezclan y confunden con las de los sistemas de
evaluacion-acreditacidon, no coadyuva a configurar mecanismos de convivencia
centrados en procesos preventivos. Frente a la constante infraccion de la
norma por parte de todos los actores, la impunidad y naturalizacion de estas
situaciones favorece, por un lado, el incumplimiento y, por otro, el aumento de
comportamientos tolerados, ya que pierde sentido su sefialamiento o denuncia
frente a la posterior impunidad que goza el infractor.

Por otra parte, el trabajo de Litichever, Machado, Nufiez, Roldan y
Stagno (2008) permite profundizar el andlisis comparativo entre los
Reglamentos de Convivencia de las escuelas medias de las jurisdicciones de
La Plata y Neuquén. Este grupo de investigadores indagaron de qué manera
las transgresiones que tradicionalmente discipliné la escuela son reguladas en
la actualidad, en especial, aquellas que hacen centro en la apariencia de los
alumnos y el cumplimiento de los horarios escolares. La muestra estuvo
constituida por 12 instituciones —seis de Neuquén y seis de Buenos Aires—
privadas y publicas, de diferentes modalidades u orientaciones y cuyos

alumnos provenian de sectores sociales altos, medios y bajos. Los datos
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fueron recabados a partir del estudio de la documentacién oficial y entrevistas
que se concretaron con preceptores y alumnos. En lo que respecta a la
regulacion de las practicas normativas en las escuelas, se pudieron observar
dos tendencias contrapuestas: por un lado, encontraron Reglamentos de
Convivencia —dos de la muestra de provincia de Buenos Aires y cuatro de la
provincia de Neuguén—, nombrados como “Reglamentos tradicionales”, donde
las normas propuestas se asemejan mucho a las que regulaba la escuela a
principio de siglo. Esta situacion es variable de una escuela a otra, ya que en
una de ellas, es llamativo que aunque el reglamento refiere que la violencia es
una de las principales fuentes de conflicto tanto dentro como fuera de la
institucion, las normas no contemplan mecanismos que permitan abordar o
resolver este tipo de situaciones. Las entrevistas confirman cierta
descontextualizacion entre las normas estipuladas y la realidad que enfrentan,
situacion que obliga a los distintos actores a improvisar estrategias. Como
contrapartida, otra escuela con un reglamento de este tipo, enfatiza la
regulacion de la apariencia y la puntualidad, donde la falta mas grave parece
ser tirar tizas: en ese caso el cumplimiento de las normas es estricto y deja
poco lugar a los imprevistos y posibles transgresiones de los estudiantes. Por
otro lado, algunas escuelas se manejan con lo que el grupo investigador
denomin6 “Reglamentos en contexto”, ya que incluyen normas para nuevas
posibles transgresiones o intentan generar maneras diferentes de abordar la
convivencia que propicien la construccion de vinculos mas cercanos dentro de
las escuelas. Segun Litichever, Machado, Nufiez, Roldan y Stagno (2008) entre
ambos polos existen instituciones que no poseen una normativa estricta vy

apelan a una autorregulacion de los alumnos como responsables de sus
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acciones, basadas en los derechos de cada persona y en el rol que asumen
dentro de la escuela. Los entrevistados coinciden en sefalar que la Unica
sancion prevista es la suspension temporal del establecimiento, en caso de una
transgresion reiterada. Los reglamentos expresan que “toda sanciéon debe
tener un contenido pedagadgico y, por lo tanto, debe dar origen a instancias de
reflexion por parte del alumno”, sin explicitar la sancion correspondiente a cada
transgresion. Los autores (Litichever, Machado, Nufiez, Roldan & Stagno,
2008) concluyeron que el analisis de los reglamentos y las interacciones
cotidianas en las escuelas permite observar una disparidad de situaciones en
cuanto a las normas que regulan la convivencia. Si bien la mayoria de las
instituciones de Buenos Aires cuentan con Reglamentos de Convivencia, las
nuevas practicas del establecimiento de una normativa general para toda la
provincia no fueron internalizadas por toda la comunidad, ni parece concebirse
el reglamento como una manera pertinente para resolver las situaciones que

enfrentan.

5.1.3. El Reglamento y las normas como contenido de ensefianza y aprendizaje

escolar

La escuela es una “sociedad en pequeno”, decia Durkheim (1947, p. 39),
lo que implica que la socializacion es un aprendizaje que comienza en la familia
y continda en la escuela con rasgos propios. Se puede llegar a la edad adulta y
no haber hecho este aprendizaje. No s6lo cumplir las normas ensefia sino que

también lo hace el participar en su construccion.
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Por su parte, Popkewitz (2005), sefiala que:

Las escuelas estan interesadas en la regulacion social. De una amplia
gama de posibilidades sobre qué y como se aprende, se seleccionan
ciertos tipos de razonamiento e informacion para conocimiento de los
alumnos. Lo que se aprende en la escuela no es solo saber hacer o qué
datos y conceptos poseer, en la escuela también se aprenden
suposiciones, conciencias y sensibilidades de y hacia el mundo que se
estd describiendo. Tan importante como lo anterior es el efecto
potencialmente disciplinador de los desempefios y discursos escolares
sobre los individuos. En la organizaciéon del conocimiento escolar esta
inscripto qué tiene valor y qué es valido en el trabajo de ensefianza (p.
4).

El estilo de relacidn y las formas de compartir que la escuela instala para
si operan como modelo para la vida social ciudadana. La escuela es un lugar
de transicion intergeneracional que hace posible y facilita la transmision de
valores democréticos. Las normas de convivencia escolar no tienen sélo un
propésito legal; buscan educar y socializar.

La escuela, como toda institucion social, posee un encuadre normativo y,
segun Kaminsky (1990) el cumplimiento de ciertas reglas establecidas permite
o facilita la convivencia. Del analisis de la realidad se evidencia que existen
numerosas normas en las instituciones escolares: algunas son externas a la
escuela —proceden de autoridades del sistema educativo, de la provincia, de
las leyes nacionales, etc.— otras son internas —-ya que emanan de las
autoridades del establecimiento o de sectores de la escuela—; algunas estan

escritas y agrupadas en reglamentos y disposiciones; mientras que otras solo
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se transmiten en forma oral, asistematica y, frecuentemente, provienen de
cédigos éticos que configuran el “sentido comun” o de costumbres de larga
data casi incuestionables; hay normas que comprometen a todos los miembros
de la escuela por igual; aunque también las hay que afectan a algunos grupos
0 sectores.

Sin embargo, Cullen (1996) sefala que en la actualidad, en la Argentina,
no se percibe a las normas como un campo de aprendizaje y, por lo tanto, de
ensefianza: en una concepcion inmediatista de los procesos institucionales,
pareciera que las normas se concretan con solo formularlas y, frecuentemente,
se olvida que la apropiaciéon y contextualizacion de las mismas es fruto de un
proceso activo en un tiempo prudencial. Para cualquier persona que ingresa a
una escuela, sean alumnos o docentes, apropiarse de esa trama de normas es
una ardua tarea de aprendizajes. Las normas escolares pueden ser entendidas
como limites: establecen un espacio de lo prohibido y de lo permitido, se trata
de una demarcacion. Muchas veces, esta delimitacion es vivida como un
impedimento, porque se prohibe hacer otras cosas. Sin embargo, junto con la
prohibicién, los limites son una condicion de posibilidad de la tarea y de la
convivencia institucional.

En las escuelas suele suceder que nadie respeta las normas de manera
espontanea y placentera: es necesario hacer un aprendizaje, pero llegar a
visualizar la imposibilidad de sobrevivir como grupo en la anomia es un
aprendizaje que lleva tiempo. Lo dicho implica que las normas son materia
educativa, son parte del curriculum de ensefianza (Ministerio de Educacion,

Ciencia y Tecnologia, 2005, p. 18).
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Estar en una escuela sujeto a unas normas supone adquirir y desarrollar
un conjunto de capacidades que forman parte del curriculum escolar.
Efectivamente, la enseflanza y el aprendizaje de normas es un obijetivo
curricular que les corresponde promover a directivos, maestros, personal
administrativo y de maestranza, padres (Pineau, 1996).

En este sentido, Coronado (2008) afirma que

Para su legitimidad, las normas deben tener una racionalidad
pedagogica que las haga doblemente necesarias: para ordenar y para
educar. La convivencia requiere, indudablemente, un ordenamiento de la
vida en comun formulado a partir de algunos valores compartidos y
basados en la participacion, la inclusion y la integracion de algunos
intereses mutuos. Por ello, las normas de convivencia, implicitas o
explicitas, tienen un sentido orientador, formativo de referencia (p. 95).

El sistema de sanciones que regula las conductas permitidas y
prohibidas en las escuelas constituye quizd el elemento del dispositivo
disciplinario en el que se puede apreciar con mayor nitidez la tension entre
disciplina y convivencia (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia,2005b).
En la gran mayoria de las escuelas el castigo se constituye en el principal
recurso ante la falta de respeto hacia las normas, a pesar de reconocérsele una
creciente desvalorizacion y pérdida de eficacia punitiva. Los llamados de
atencion, las suspensiones, las firmas en el libro de indisciplina no tienen, en
esta época, el mismo significado que hace unos afios atras (Alterman &
Uanini, 2002). En muchos alumnos no genera y la verglienza que en otra
época provocara, es mas, estos llamados de atencion se suelen vivir como una

condicion natural y hasta inevitable de la vida escolar. A este respecto, la
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investigacion realizada por Vain (1997) muestra que se comprobd que en
ninguna de las escuelas observadas el libro de Indisciplina fuera negro, sin
embargo, el ritual de la penalizacién ha impuesto el simbolo: el libro de castigo
es negro, es el libro negro de las acciones negras.

La presencia de una sancion instaura al menos dos aspectos
importantes para la formacion de la conciencia ética y democratica (Alterman &
Uanini, 2002). En primer lugar, la sancion logra un cierto equilibrio, una cierta
reciprocidad entre el colectivo que se regula por una norma y los miembros que
la transgreden. Si no hubiera sancion se diluye lo colectivo y se acentua el
individualismo, porque el encuadre normativo se debilita. En segundo lugar, la
sancion favorece un aprendizaje cognitivo que consiste en poder establecer
una relacidn accion-consecuencia que permita el desarrollo de la capacidad
anticipatoria de la mente, es decir, que las decisiones producen consecuencias
(Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2005b).

El material del Programa Nacional de Convivencia Escolar (Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2005b) menciona diferentes sentidos y tipos
de sanciones que podria incluir un Acuerdo de Convivencia:

e La sancién puede tener un significado reparatorio: si se ha hecho un

dafio se propone una reparacion. El dafio puede ser moral o material

y la reparacion también lo sera.

e La sancion puede apuntar al cambio de conducta y adoptar la
modalidad de un contrato de cambio de conducta en un tiempo
determinado —actas acuerdos—. Esta opcion puede acercarse a la

figura de la “probation” —tiempo de prueba—, la cual consiste en
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suspender la sancion con el objeto de que la persona que haya
transgredido una norma muestre cambios de comportamiento; de lo
contrario, la sancién se aplica. Aqui también se acentla el proceso

educativo.

e La sancion puede adoptar una forma experiencial, proponiendo al
alumno experiencias que le favorezcan la empatia con los otros y el
sentido comunitario, como lo son las propuestas de trabajos
comunitarios y experiencias en otros contextos. Se intenta ofrecer
otro rol y otra perspectiva al transgresor, apuntando a la raiz de su
comportamiento, que puede fundarse en la ausencia de una

perspectiva colectiva o de una capacidad de empatia.

Como ya se ha detallado, los acuerdos de convivencia deben ser
negociados entre todos y contemplar una secuencia de sanciones, de manera
que impidan la impunidad si las reglas son transgredidas. Toda sancion debe
dar lugar a un proceso de didlogo y comunicacién. Incluso también podrian
incluir premios: el aspecto mas negativo de los premios es que son incentivos
externos a la actividad que se realiza y si se los utiliza de modo permanente e
insistente, deforman los procesos educativos, pues dificultan la construccién y
la expresion de los intereses y los deseos propios, internos, en las actividades
y experiencias que se realizan (German, 2004).

Lo dicho implica, tal como plantea Southwell (2004) no perder de vista
que la escuela es un ambito especifico y particular donde se produce la

socializacion de las nuevas generaciones en la cultura letrada y donde se
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construye un relacién con la norma y con la convivencia, no solo a través de los
espacios curriculares que la escuela destina para ello, sino por el modo en que
la justicia y la ética circulan por los pasillos, por los patios, en las palabras que
Se ponen en juego Yy en tantos otros lugares donde la escuela les da paso a
formas de autoridad especifica.

Un parrafo aparte merece la consideracion de la actitud de los padres
frente a los recursos disciplinarios. Se han dado casos en que los mismos
restan importancia al suceso y eluden las reuniones en la escuela o las
citaciones que corresponden para hablar del caso (Boggino, 2005). En otras
ocasiones, frente las sanciones que corresponden a infringir la norma es
frecuente que se inicien procesos de negociacion (iniciados por los alumnos o
por sus padres motivados por el interés de evitar el castigo) que encuentran
numerosos agentes dispuestos a atender el caso.

En la opinién de Brawer (2004) la sociedad no puede pedirle a la escuela
gue modifiqgue aquello que la sociedad misma no esta dispuesta a cambiar. Es
imprescindible que la escuela tenga normas claras de funcionamiento y una
fuerte escucha de todos los actores institucionales. Experiencias como los
consejos de aula y los parlamentos han demostrado que son positivas y que
favorecen la convivencia democratica. Aun asi, la implementacion de consejos
de convivencia tiene sus dificultades, porque la construccion de un
funcionamiento fluido y adecuado lleva su tiempo. Sin embargo, son preferibles
a las sanciones, ya que los consejos permiten la construccion progresiva de
consensos en torno a la norma, sobre su necesidad de regular la vida social y

las formas participativas de actuar frente a la transgresion.
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CAPITULO VI. LA REPRESENTACION SOCIAL DE LAS NORMAS
ESCOLARES DE FUTUROS DOCENTES

6.1. Planteo del problema

Tal como se ha sefialado en los capitulos anteriores, los trabajos
hallados hasta el momento que se han dedicado a estudiar el modo en el que
las personas se representan las normas, no han abordado las representaciones
de los futuros docentes.

Por ello, la investigacidbn que aqui se presenta intenta dar respuesta a
los siguientes interrogantes: ¢ Cudales son las representaciones sociales de las
normas escolares que poseen los alumnos de tercer afio de un profesorado
para la educacion primaria? ; ¢cual es la funcién atribuida a los reglamentos y

acuerdos institucionales? ; ;,como se relacionan las normas con las sanciones?

6.2. Objetivos

6.2.1. Objetivo general:

e Conocer las representaciones sociales de las normas escolares de

los futuros docentes.

6.2.2. Objetivos especificos:
e Describir las representaciones sociales de las normas escolares de
los alumnos de tercer aflo de un Profesorado para la Ensefanza

Primaria.
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e Conocer la funcién que los participantes le atribuyen a los

reglamentos y acuerdos institucionales.

e Indagar el modo en el que los participantes piensan las relaciones

entre normas escolares y sanciones.

6.3. Método
Se llevd a cabo un estudio descriptivo-transversal. Un trabajo de estas
caracteristicas tiene por propdsito describir cdmo es y como se manifiesta un
determinado fenémeno, intentando especificar y medir sus propiedades mas
importantes en un determinado grupo de personas. Ademas, al ser un estudio
de tipo transversal, analiza un fendmeno en un momento dado (Hernandez

Sampieri, Fernandez Collado & Baptista Lucio, 1991).

6.3.1. Muestra

La muestra fue seleccionada de manera intencional no probabilistica
(Hernandez Sampieri, Fernandez Collado & Baptista Lucio, 1991). La eleccion
de los participantes que se incluyeron dependié de un criterio establecido
previamente por el investigador: que fueran alumnos regulares de tercer afo
del Profesorado de Educacién Primaria. Se reunieron 49 participantes: 45 de
ellos eran mujeres (91%) y el resto (9%) hombres. Esta diferencia entre la
cantidad de hombres y mujeres es coherente con la distribucion de género en

el profesorado. La media de edad fue de 26 afos.
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6.3.2. Instrumentos y procedimientos

Como instrumento para la recoleccion de datos se recurrié a la técnica
de grupo focal, ya que permite establecer un espacio de comunicacion donde
se puede observar y analizar las interacciones, informaciones, conocimiento,
actitudes, memorias, representaciones y emociones se ponen en juego en este
espacio (Cohen & Manion, 1990). ElI grupo focal es una herramienta
basicamente exploratoria, y se constituye como una puesta en escena donde
se construyen las condiciones para la discusion grupal y se observan las
interacciones e influencias que cada sujeto ejerce sobre el otro (Kornblit, 2004).
Constituye una via interesante para explorar una problematica en particular
sobre la que se requiere conocer y comparar diferentes posicionamientos de
los actores. El investigador es el moderador, que interviene a fin de lograr que
todos los que conforman el grupo puedan participar, en funcion de los objetivos
de la investigacion. Segun Krueger (en Reyes, 1998) la intencion en estos
casos es promover la autoapertura entre los participantes. Para algunos
individuos, la auto-exposicion les resulta facil, natural y cdmoda, para otros, les
resulta dificil e incObmoda, porque requiere confianza y esfuerzo. Por todo lo
dicho se trata de una técnica que goza de amplio consenso para la indagacion
de representaciones sociales (Wagner & Hayes, 2011).

En primer lugar se realizé un estudio piloto con 4 sujetos, mujeres, cuya
edad promedio fue de 25 afios y cuyo nivel académico era semejante al del
grupo en estudio ya que, al igual que los alumnos del Profesorado de
Educacion Primaria, ellas también cursaban carreras de nivel superior. De esta

manera se pudo indagar si las preguntas pautadas en el guion del grupo focal
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cumplian con su funcion de movilizar a la discusiones en torno a la tematica
objeto de estudio.

Posteriormente, con los participantes de la muestra definitiva, se
organizaron 4 grupos focales’, cada uno de ellos integrado por 12
participantes, siendo este niumero considerado adecuado por los especialistas
en metodologia de la investigacion (Reyes, 1998; Kornblit, 2004): los grupos
deben ser lo suficientemente pequefios como para permitir la oportunidad a
cada participante de compartir su discernimiento de las cosas, y a la vez lo
suficientemente grande como para proveer diversidad de percepciones.

Los participantes de cada grupo y la investigadora (que desempefi6 el
rol de moderadora) acordaron reunirse en un salon del profesorado, en un
horario anterior al inicio de las actividades, por lo cual el ambiente fisico era de
silencio y tranquilidad. La duracion de las sesiones de los grupos focales oscilo
entre una hora y diez y una hora y treinta minutos.

El primer paso en la dinAmica del grupo focal consistié en el anuncio a
los participantes del tema general de discusion y también la necesidad de
dialogar y expresar sus posturas personales, con respecto a ciertos ejes
especificos y puntuales que expresaria la moderadora.

Antes de dar inicio a la discusion se informd que la sesién seria
grabada en MP3 por lo que se pidié que, en primer lugar, se presentaran, a fin
de poder identificar sus voces al momento de desgrabar la discusién. También
se solicitd conservar el criterio del anonimato cuando se hacia alusion a
situaciones concretas, ya que no se trataba de remarcar los aspectos

relacionados con los individuos, sino fundamentalmente los puntos de vista con

1 Ver Anexo A: Guién de grupos focales.
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respecto a la realidad expresada por cada uno de ellos. Se aclar6 que ese
material sOlo se utilizaria con fines de investigacion por lo cual los participantes
podian comentar honesta y abiertamente sus posturas personales con respecto
a los topicos planteados. Asimismo se aseguré guardar la confidencialidad de
todo aquello expresado durante las sesiones y que se preservaria el anonimato
de los participantes.

Una vez iniciada la sesion, la moderadora fue dando la palabra a los
participantes del grupo solicitando, en algunos casos, la opinién de algunas
personas que permanecian mas calladas. En algunos momentos la
moderadora tomoé algunas notas breves relacionadas con la observacion del
grupo. Al terminar la sesién, la moderadora agradecio la participacion de todos.
La conversacion estuvo dirigida por una guia de pautas que contemplé la
indagacién de los siguientes ejes:

1. Definicion de las normas

2. Sancion de las normas

3. Promulgacion de las normas
4. Modificacion de las normas
5. Transmision de las normas
6. Aplicabilidad de las normas
7. Transgresion de las normas

Si bien las preguntas estaban estipuladas de antemano, en varias
ocasiones fue necesario volver a centrar el tema de discusion, en otros casos
se hizo indispensable pedir mayores especificaciones o ejemplos. El debate

gue surgio de los grupos fue grabado y transcripto en su totalidad.
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CAPITULO VII. RESULTADOS

A partir del analisis de los dialogos que se desarrollaron en los distintos
grupos focales fue posible construir las categorias que se presentan a
continuacion. Tales categorias fueron elaboradas considerando las
convergencias y recurrencias en el discurso de los diferentes participantes, asi
como también por la aparicion de controversias en torno de alguno de los
puntos?®. Ese trabajo constituyd la base sobre la cual fue posible reconstruir las
representaciones sociales de las normas escolares presente en el grupo de los

participantes.

1. Definicién de las normas:

Ante la pregunta ¢qué son las normas?® se hizo un silencio
prolongado por parte de una gran mayoria de los participantes de los
grupos. En otros casos, menos frecuentes, ante la pregunta ¢qué son
las normas?, las respuestas de los participantes se refirieron a su
funcion o utilidad dentro de las instituciones y, mas especificamente,
dentro de la institucion escolar. Puede decirse que los sujetos conciben
las normas con la finalidad de regular la convivencia institucional,
aunque al interior de los grupos se pusieron de manifiesto  posturas
diferentes. Si bien todos los que dieron una respuesta coinciden en que
organizan la convivencia, para algunos participantes las normas se

respetan y por lo tanto cumplen con esa finalidad y para otros no se

2 Ver Anexo B: Grilla de analisis de resultados.
% para la transcripcion de los dichos textuales se utilizé letra italica.
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respetan, por lo cual no cumplen con su cometido. Asi lo muestran los

siguientes fragmentos de dialogo®:

Gabriela: Es una manera de organizarse...
Guadalupe: Organizan las conductas de los sujetos...
Moderadora: - ¢Como es que organizan?

Gabriela: El orden y las normas ayudan a la convivencia... El
orden tiene que ver con que los alumnos sepan qué tienen que
hacer.....como actuar cuando van al recreo.

Florencia: Sirven para organizar las conductas de los miembros
de una institucion.

Sandra: Tiene que ver con la armonia.
Leonardo: Para mi es como una ley para todos.
Moderadora: ¢ Qué significa que sea una ley?

Leonardo: Son importantes porque asi queda claro lo que hay
que hacer en esa institucion.

Sabrina:- Claro. Como dice el Leo, son pautas y reglas de
convivencia que se tienen que cumplir.

Ménica: Son reglas y, como tales, hay que cumplirlas... Aunque
en la practica no siempre se cumplen...

Gabriela: Bueno, pero si estdn es para que se hagan respetar y

se cumplan.
Leonardo: Para eso estan las normas, si no, no sirven.

Ménica: Yo no digo que no sirvan, lo que digo es que, a veces,
no se hace caso a lo que la norma dice. Ponele: acd entramos a
las 15 pero nadie estd a esa hora: ni las profes ni nosotros, es
mas, si llegas temprano te quedas en la puerta fumando o
charlando.

[El grupo en general asiente con la cabeza lo que Ménica dice]°.

* A fin de preservar el anonimato de los participantes los nombres que se informan no son reales.
% EI componente no verbal de la discusion se indica con el siguiente signo[ ]
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Leonardo: Bueno, si lo ves de esa manera puede ser. Pero hay
otras normas, por ejemplo, ir a la practica con guardapolvo y eso
si o si lo tenés que hacer...

Moderadora: Ustedes dicen que hay normas que se cumplen y
otras no se cumplen...

Leonardo: Y... depende de la importancia.

Clara: Hay otras normas que no se cumplen, por ejemplo, cuando
reservamos la sala de video para tal dia pero si ese dia la
directora tiene una reunién o lo quiere usar para otra cosa, la
norma de que la sala la tienen los que se anotan en el cuaderno,
no se cumple...

Gabriela: Y volvemos al principio, como no se cumple, entonces
vienen los problemas de convivencia.

Luego, frente a la pregunta ¢Les parece que las normas son
importantes en una institucién? ¢Por qué? Los participantes agregaron

cierta informacion a lo ya dicho:

Florencia: Porque toda institucion y mas la escuela, tiene
aspectos instituidos e instituyentes, como lo estudiamos en primer
afio. Bueno, el aspecto instituido son las normas que hay que
respetar para que la institucién siga estando organizada, si no,
seria un caos...

Sandra: Las normas, digamos asi, se las “inventan” [hace gesto
de comillas con los dedos] en una escuela y sirven para que las
cosas funcionen, por eso son importantes.

Moderadora: ¢Qué querés decir con que se ‘inventan”?

Sandra: Bueno, no es que las “inventen” de un experimento, sino
que las elaboran a partir de la realidad de cada escuela, que es
diferente.

Marcos: Para mi lo que quiere decir es que hay normas
generales para todas las escuelas, es mas, debe haber normas
parecidas para todas las instituciones, por ejemplo: llegar puntual,
la vestimenta formal, etc. Pero hay otras normas que son para
algunas escuelas, por ejemplo, en el campo, cerca de donde yo
vivo, la norma de la hora de entrada y salida cambia en el verano
al invierno... no es un ‘invento” sino que se modifica de acuerdo a
la realidad de esa escuela, que es distinta a otra.
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[El grupo asiente con gestos o con monosilabos].

Sandra: Muy bien, Marcos, explicaste muy bien lo que yo quise
decir, sos inteligente!!!

[Se rien].
Florencia: Bueno, hay casos particulares de normas y hay

normas generales que son fundamentales para que la institucion
sea eso: una institucion...

Clara: O sea que las normas son reimportantes porgue si no, no
habria institucion, asi de simple.

Como puede verse en los fragmentos transcriptos, para los
futuros docentes que participaron de este estudio, las normas regulan la
convivencia institucional y convivir es compartir tiempos, espacios y
recursos, lo cual puede generar ciertos desacuerdos.

Sancién de las normas:

Ante la pregunta ¢Quién o quiénes establecen las normas de una
escuela? los participantes hacen referencia a organismos externos a la
escuela, aparentemente, porque ejercerian mayor autoridad. Asi lo
testimonian los siguientes fragmentos de dialogo:

Guadalupe: Las normas las pone el Ministerio de Educacion,

aunque si cambia la ministro no significa que cambien las
normas... por ahi algunas si...

[Silencio]
Moderadora: ¢,Qué opinan los demas?

Maria Paz: Que la escuela es parte del sistema educativo,
entonces las normas son parte del sistema también...

[Silencio]

Moderadora: ¢Alguien puede explicar como es eso que algunas
normas cambian cundo cambia la ministro?



113

Guadalupe: Yo lo dije... y si, por efemplo, la norma de ensefiar
Educaciéon Sexual en las escuelas, esta ahora, con ésta ministro,
antes no estaba...

Moderadora: ¢La escuela no interviene en la formulacién de las

normas?

Gabriela: Bueno, si, en algunas cosas que puede agregar.... YO
creo que no puede cambiar cosas que decidio el ministerio, pero
puede agregar ofras....

Moderadora: Puede agregar otras.... ¢por ejemplo?

Gabriela: Por ejemplo que el dia que los alumnos tienen
Educacién Fisica pueden ir sin guardapolvo a la escuela, asi no lo
pierden o no se les confunde.

Maria Paz: Claro, son cosas minimas las que puede cambiar.

Considerando lo dicho por los participantes, la ministro seria la
autoridad que establece las normas, no sélo a nivel del sistema
educativo sino también a nivel institucional. La autonomia de cada
establecimiento sélo se veria reflejada en normativas minimas o
acotadas al contexto, es decir, las normas de la instituciéon escolar no
surgen del consenso, sino que estan personalizadas en la figura
ministerial: son impuestas por la autoridad, que es quien las emite o las
dicta. Los silencios por parte del grupo podrian indicar que los
participantes no se han preguntado por origen de las normas escolares.
Promulgacion de las normas

Frente al interrogante: Segun el conocimiento que ustedes tienen:
las normas de una escuela ¢estan escritas en alguna parte? [si
contestan afirmativamente]: ¢donde?, los participantes afirman la

existencia de un acuerdo, aunque desconocen como se nombra
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especificamente y, en su experiencia practica no han observado que se
recurra a él en el caso de tener que resolver una situacion problematica.

Jacquelina: En el cuaderno de comunicaciones, estan abhi,
pegaditas.

Maria Paz:- O en la primera hoja del cuaderno o en la parte de
Etica.

Ménica: Cuando en la Practica hicimos el analisis de las paredes
como parte del contexto aulico, en muchos casos vimos que
estaban escritas en un afiche.

Micaela: Ojo, hay normas que no estan escritas... Son como
habitos, como costumbres... algunas si, como el reglamento...

[Ante el silencio de algunas personas, la moderadora interroga]
Moderadora: Sofia, Daniela... ;qué piensan?

Sofia:- Que las normas se establecen por ahi en el curso....
Sandra: Si, Sofia, pero también a nivel institucional....

Sofia: Si... y después es como que cada curso establece el suyo.

Daniela:-También en cada grado, cada maestra en cada grado
hace el suyo... con otras normas, por ejemplo, no coman
chicle... En el reglamento del grado... ahi deciamos que siempre
estaba el “no” que es la palabra que analizamos el afio pasado:
no hacer esto, no hacer lo otro.... Y los “si” aparecen algunas
veces solamente. Esas son cosas que pacta la maestra con sus
alumnos, qué cosas si se pueden hacer y qué cosas no.

Maria Paz: Si, aparecen un montén de “no” que después no se
respetan, Dani, porque por ejemplo, lo de no comer chicle no se
respeta, ni los alumnos y a veces ni la docente... Hay normas que
no respetan ni las docentes cuando, por ejemplo, fuman adentro
de la escuela y eso aparece aqui pero en el primario también...

Monica: Y yo nunca he visto que recurran a ver ni los no o los si
de la pared... cuando ha habido lio, por ejemplo, es la sefio la que
decide pero no revisan lo que han acordado, es como una
costumbre de escribirlo en marzo, pero después se olvida...

[Ante la ausencia de alusién a Reglamentos Institucionales o a

algun “documento oficial”, la coordinadora interroga]
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Moderadora: Y a nivel institucional ¢las normas estan escritas?

[Algunos participantes encogen los hombros indicando no saber,

otros se mantienen en silencio, algunos dicen:]
Sandra: Deberian estar en un reglamento.

Maria Paz: En el reglamento de convivencia la escuela debe
estar... no sé...

Marcos: Deberian estar escritas pero no sé donde.
Sandra: Pero en el PEI® creo que también estaba.

A partir de los fragmentos de dialogo transcriptos puede inferirse
qgue los futuros docentes, al referirse a la promulgacion de las normas,
hablan de acuerdos particulares propios de cada grupo de trabajo (0
aula) y que se promulgan también de manera particular o restringida a
ese grupo (por eso quedan pegadas en los cuadernos o expuestas en la
pared del salén de clases). Sélo algunos participantes hacen alusion a
ciertos Documentos Institucionales que expresan las normas de la
escuela, aunque carecen de precision al nombrarlos. Lo dicho es
contradictorio con respecto a lo sefialado mas arriba, cuando afirmaban
gue las normas las sanciona la autoridad ministerial. Es importante
destacar, entonces, esta postura ambivalente: las normas son
sancionadas por la ministro de educacién pero llama la atencién que los
sujetos no otorguen un lugar privilegiado a los documentos que expresan

la normativa escolar.

® PEI significa Proyecto Educativo Institucional
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4. Modificacion de las normas
Cuando la moderadora presenta la cuestion de si Las normas
¢pueden cambiarse o modificarse? [ si contestan afirmativamente] ¢ En
gué casos?, los integrantes de los grupos consideran que las reglas
estan abiertas a la negociacion y que es conveniente, cada afio,

revisarlas.

Gabriela: Van cambiando todos los afios, a principio de afio,
antes de que empiecen las clases, creo que hay que hacer como
una revision de eso...

Marcos: Segun el balance del afio anterior...ver si el afio anterior
Sirvio...ver la revision de las normas...

Clara: Ver las cosas nuevas, algo nuevo, que no habia ocurrido
antes, como ya paso, lo pueden ir revisando en el reglamento.

Ménica: Como dice Clarita, por ahi si se cambian algunas normas
por que los alumnos van cambiando, los maestros van
cambiando, y los directivos también y por ahi no pueden mantener
las mismas normas de hace diez arios atras...

Guadalupe: Claro, Monica dice lo que yo decia recién, cuando
cambia la ministro todo cambia, las normas, la gente que trabaja
con ella, la forma de presentar los expedientes... yo lo sé porque
una tia mia trabaja ahi.

Sin  embargo, otros participantes ponen en duda estas

afirmaciones o asumen una postura diferente:

German: Antes era como muy estricto... las normas las tenian
gue cumplir y ahora es como que ha cambiado, ahora el nifio ha
tomado una importancia mucho mayor que antes entonces todas
las normas se flexibilizan a ese nifio... que si ese nifio puede
llegar quince minutos tarde, se lo perdonan, si a lo mejor le va mal
en la escuela, bueno es que tiene problemas en la casa. Entonces
ahi creo que se han flexibilizado.

Sandra: Para mi las normas no cambian, lo que cambia es que
por ahi le perdonan si no cumple con los deberes o no trae lo que
tenia que traer o no se porta como deberia.



117

Leonardo: Pero hay normas que no se pueden cambiar... el
respeto al docente, a las autoridades.

Sabrina: Cuando se canta el himno...

Gabriela: Hay normas de los actos que han cambiado... se hacen
mas cortos, como para no perder tiempo...

Sandra: Bueno, pero eso no es una norma. Si es norma que los
actos sean de forma 1 0 2 0 3 y eso no se puede cambiar, a no
ser que un aflo se cambie porque es el bicentenario o algo asi
pero lo decide el gobierno. Todo lo demas no cambia.

Vanesa: Yo creo que también las normas sirven para establecer
esa correspondencia entre todo el ambito educativo y la
sociedad... porque si decimos que todas esas normas vienen de
la casa digamos ya enunciadas, también pasa en la escuela. La
escuela siempre ha producido los mismos tipos de normas, como
qgue no hay un cambio en la escuela y vemos que la sociedad si
cambio, entonces ahi puede ser ese tipo de diferencias entre una
y otra.

Leonardo: Las normas de convivencia no debieran cambiar
nunca, ni en ningun momento... algunas normas si deberian

cambiar pero aquellas que forman al nifio o a la persona nunca
deberian cambiar.

Lo transcripto da cuenta de que, para algunos participantes del
estudio, las normas se replantean en las escuelas a partir de un
consenso dindmico y continuo. Sin embargo, para otros, las normas
gozan de relativa y, en algunos casos, excesiva estabilidad. Como
elemento generalizado, aunque no en todos los casos, se vuelve a
mencionar la figura de la autoridad, en este caso “el gobierno”, que
puede decidir o implementar cambios normativos.

Transmision de las normas

Como disparador del didlogo la moderadora hizo el planteamiento:
En las escuelas ¢ se ensefian las normas? Los participantes consideran
gue los alumnos adquieren cierto conocimiento de las normas de

actuacion adentro de una escuela por el sélo hecho de participar de la
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vida escolar, de estar inmerso en ese ambiente. Esta situacion es
diferente cuando se considera el inicio del trayecto en el sistema
educativo o el comienzo del ciclo lectivo: en esos momentos puede
observarse un proceso intencional, de ensefianza explicita y deliberada
de las normas escolares, que luego se va relativizando con el transcurrir
de los afos. Asimismo, este planteo es coherente con el pensar que las
normas de toda la institucion no se encuentran escritas porque de esta
manera solo es posible conocerlas mediante las interacciones sociales.

Gabriela: Cuando los chicos estan entrando al primer grado se
les explica algo asi como “ a ver chicos qué podemos hacer, nos
podemos respetar, no nos podemos insultar y asi” pero yo creo
que todos los afios se tendria que hacer, aunque el chico sea
grande, y volverles a recordar, porque les sirve para el resto de la
vida también ... por ejemplo “escucho a mi companiero, trato de
aprender de mi compafero, escucho al docente, si tengo una
duda se la pregunto ahi nomas o cuando termine de explicar la
clase”, son cuestiones que no se enmarcan en una materia ... son

contenidos transversales.

Vanesa. A principio de afio se ensenan. Ahi vos decis: “bueno,
las reglas del juego van a ser éstas”, lo que pasa es que a veces
no se dice por qué es importante respetar esas reglas.

Milagros: Yo pienso como ellas... yo creo que en primero las
normas si se ensefian al principio... después, sbélo a veces se van
recordando las normas, por ejemplo en el turno de las
seforitas.[Se llama “docente de turno” a la encargada de saludar
a los alumnos en el momento de entrada, dirigir el izamiento de
bandera y dirigir algunas palabras relacionadas con alguna
efemérides, algun evento o, como el caso del ejemplo, algunas
recomendaciones].

Vanesa: Si, pero muchas veces no se explica el por qué de las
cosas, como que son cosas estipuladas, cosas reglamentadas ya
y el nifio bueno... sabe lo que hay que hacer porque si y no por
qué se establecen las cosas... me parece que ahora en las
escuelas lo que mejor hay que hacer es buscar eso, el
fundamento de la disciplinay el orden.

Moderadora: Y a ustedes ¢qué les parece esta forma de
ensefarlas?
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Milagros: Y... bien... aunque quiza habria que insistir un poco
mas...

Moderadora: ¢ Cémo es eso de insistir?

Milagros: Bueno, que se haga en todos los grados, no solamente
en primero y que se haga con mas frecuencia, no solamente
cuando se le ocurre a la sefiorita de turno.

Vanesa: A veces se recuerdan las normas cuando ha habido un
problema y no debiera ser asi porque, para mi, hay que actuar
desde el lado de la prevencion.

Gabriela: -A veces podria hacerse con una pelicula, por ejemplo,
“La era de hielo”, muestra un montén de cosas...entonces la
pelicula los incentiva porque es una pelicula de dibujitos y de
paso les podés hacer un par de preguntas... de situaciones
concretas ... si esta bien lo que hizo tal o cual o como hubieras
actuado vos... y asi...

De lo transcripto se deduce que, especificamente, se ensefian
las normas referentes al proceder correcto o esperado o deseado
adentro del aula, sin profundizar en el fundamento y/o necesidad de
dichas normas. Por otra parte, los participantes coinciden en afirmar que,
en ciertas ocasiones, si se ensefian normas que se refieren a algunos
aspectos de la vida cotidiana en la escuela, que son normas sociales
convencionales , tales como saludar de pie, cantar el himno en posicion

de firmes:

Sabrina: Las basicas si se enseran... el respeto, el saludo
cuando entra algun directivo.

Monica: Algunos aspectos, como saludar cuando se entra al
curso...

[La moderadora se dirige a dos alumnas que permanecen en

silencio]

Moderadora: Ustedes que no han opinado hasta ahora ¢qué les
parece?
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Sofia: A menos que se tenga que confeccionar el reglamento
para el curso yo creo que desde otro punto de vista no se ve esto
de ensefiar las normas.

Moénica: Pero Sofi ¢,no has visto que las maestras les viven dando
consejos a los nifios de lo que hay que hacer?

Sofia: Pero una cosa son los consejos y otra cosa son las
normas. Los consejos vos les podés hacer caso o0 no, en cambio
las normas, se supone, estan para ser respetadas.

Monica: Bueno, pero cuando los aconsejan les transmiten
normas.

Sofia: Para mi no es asi...

Sabrina: De manera indirecta a las normas se les va aplicando,
se las va ensefiando, pero puntualmente puestas o escritas en el
cuaderno o vistas como normas no se dan.

Moderadora: ¢Como es que “no se dan”?

Sabrina: Es que no se arma una clase para ensefiar normas, se
van ensefando en la ocasion apropiada.

Gabriela: Bueno, tampoco es tan asi, hay clases que se arman
para ensefar normas, como pasa cuando se enseflan los
Derechos Humanos o los Derechos de los Nifios.

[Silencio del grupo]
Moderadora: Y los derechos Humanos o del Nifio ¢son normas?

Gabriela: Son normas, pero muy generales... ponele: derecho a
educarse pero las normas mas precisas vienen despues... cOmo
hay que educarse, cdmo se comporta una persona educada y
asi...

Moderadora: ¢Cuando se ensefian los derechos Humanos y del
Nifio?

Varios: Siempre... todos los afios...

Moderadora: ¢ Todos los afios se ensefian?

Sabrina: Se ensefian diferente, en los primeros grados mas con
dibujitos, después con mas textos... pero a mi me parece que
esas normas de los Derechos aparecen como separadas de lo
que pasa en la escuela...

Moderadora: ;Coémo “separadas”?



121

Sabrina: que no se hace la relacion entre las normas.

[El grupo en general asiente... parecen haber perdido el interés

en el tema]

Puede pensarse que, al no tener en cuenta la formalizacion de las
normas de toda la escuela en un documento escrito, los participantes
tampoco consideran la promulgacion de las mismas como un elemento
fundamental de la prescripcidn. La enseflanza sistematica parece
reducirse, en el mejor de los casos, a unas pocas clases o0 momentos de
la vida institucional.

Por otra parte, se observa cierta confusion entre las normas
convencionales —pararse para saludar a alguien, formar filas en ciertos
actividades— y morales —derechos del nifio, analisis de la pelicula La
era de hielo—. Recordemos que, tal como se planted en el capitulo tres,
segun Turiel (1984) las primeras corresponden al dominio social, son
pensadas como el resultado de la interaccion y el acuerdo entre
personas, son completamente arbitrarias, por lo que su validez es propia
de ese grupo social y pueden ser modificadas. Estas caracteristicas
determinan que su cumplimiento se restrinja al consenso social que le
dio origen. En cambio, las normas morales se fundamentan en valores
universales y, por lo tanto, son inalterables, de alli que su cumplimiento
sea obligatorio en todo tiempo y lugar.

Aplicabilidad de lo normado

Planteado el eje de discusion de ¢A quién/es afectan las normas

de una escuela?; ¢se aplican en todos esos actores institucionales? se

puede analizar cierta tension entre el “deber ser”, en el sentido de aplicar
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las normas a todos los sujetos de su incumbencia y lo que
“‘efectivamente ocurre” que es que se aplica con un criterio variable
segun los casos. El tema abordado suscita la discusion en el grupo:

Isabel: Tiene que ver mucho con lo instituido y lo
instituyente...una cosa es lo que se dice y otra lo que se hace.

Milagros: Si, pero también depende mucho del contexto en el
cual esta la escuela..., que eso también va a tener que ver con las
normas o las pautas, en donde se les pone mas énfasis para
que, de verdad, se cumplan.

Marcos: Pero tienen que ser para todos los miembros de una
institucién porque tienen que ver con los limites que son para
todos.

Isabel: Todos sabemos que los limites son para todos pero, a
veces, COmo que se corren.

[Ante la cara de duda de Micaela interviene la moderadora]
Moderadora: Vos Mica que estas callada... ;qué opinas?

Micaela: Deberian aplicarse a todos... Y... porque tanto el
docente deberia regirse por esas normas... pero generalmente
recae sobre el alumno...

Marcos: Nooo0ooo0oo, al directivo también.
Moderadora: ¢ El directivo también qué?
Marcos: Que a él también se le tienen que aplicar las normas

Micaela: Lo que pasa es que siempre es el alumno al que recae
... es el que las tiene que cumplir... los otros no tanto...no se, a
mi me parece que es asi, como en efecto cascada: el de arriba
dice lo que hay que hacer pero el que las tiene que cumplir es el
gue esta mas abajo.

Isabel: Puede ser, pero yo creo que las normas son para todos
los miembros de la escuela, para todo el personal, en general, a
toda la escuela... Si, pero cuando las muestran [a las normas]
son un montén para los alumnos, dos para los docentes y una
para el director!!!!

[Se rien]



123

Moderadora: No se entiende eso que son un monton para los
alumnos, dos para los docentes y una para el director...

Marcos: Yo no estoy de acuerdo, el director es el que debe dar el
ejemplo cumpliendo lo que hay que hacer. El es modelo, los
docentes son modelos, cuando nosotros vamos a la escuela
somos modelos... y lo que hay que hacer, hay que hacerlo y listo,
sin vueltas.

Isabel: Es que las normas o reglas deberian ser para todos: para
los directivos, para los padres, para los porteros también. Pautas
diferentes pero que incluyan a todos... pero la realidad... [hace
gesto de negacion]

Sabrina: [interrumpe] Bueno pero eso tiene que ver con que los
alumnos se estan formando también, en cambio se supone que
los docentes ya vienen formados, ya vienen con una idea.

Isabel: A los alumnos se les aplica, a las maestras no. La
maestra puede llegar media hora tarde porque se queda
conversando, entra tarde al curso y dice que estuvo sacando
fotocopias, o0 que se demoro6 con una tarea del dia anterior, o que
se quedd conversando con alguna mama y tardé en entrar al
curso...en cambio si un nifio llega tarde al curso, lo retan.

Se observa, entonces, que el uso y cumplimiento de la norma es
relativo y variable en cada institucion y en cada situacion en particular, lo
gue determina posiciones encontradas entre los participantes.
Transgresion de las normas

Presentada la cuestion de si Segun su experiencia: ¢las normas
se respetan?, la mayoria de los participantes consideran que el respeto y
cumplimiento de las normas es indispensable para mantener el orden en
la institucion.

Patricia: Si, porque sino...cada uno tiene un rol que cumplir, el
alumno como alumno, el docente como docente...

Moderadora: ;Coémo “el rol” que habia que cumplir?

Patricia: Y eso tiene que ver con el respeto hacia las normas que
determinan la funcién de cada uno dentro de la escuela
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German: Cuando nosotros éramos alumnos, las reglas era algo
gue habia que respetar, no nos explicaban, sino que esto es asi,
te guste o no te guste y habia que hacerlo.

Sandra: Para poder controlar el orden dentro de una institucion o

escuela...
[Ante la mirada perpleja de Florencia interviene la moderadora]
Moderadora: Y vos, Florencia ¢, qué pensas?

Florencia: Las normas son importantes porque si no cada uno
hace lo que quiere ... Digamos que en las instituciones cada uno
puede hacer lo que quiere pero siempre dentro de ciertos limites.

Clara: Para establecer el orden dentro de las instituciones...... o
donde sean compartidas.

Marcos: Las normas buscan poder relacionarnos de manera
cordial con los que tenemos al lado, respetando sus derechos y
respetando los mios.

[Con la finalidad de profundizar en las intervenciones la
moderadora cuestiona por segunda vez] ¢Existen casos donde no
se respetan las reglas? Una participante opina de un modo
diferente, a ella adhieren otras personas que se habian
mantenido calladas:

Daniela: Yo pienso que lo que pasa en las escuelas es que las
normas estan escritas pero nadie las lee... y los nifos,
menos...entonces no sé si se respetan o no, porque no Sé Si
alguien conoce ‘“todas” [pronuncia enfaticamente la palabra todas]
las reglas de la escuela.

Maria Paz: Se supone que todos las leen... los maestros y se las
hacen leer a los nifios y a los padres...

Daniela: Los padres firman ahi pero no sé si leen.

Clara: Bueno, si no las leen o no las saben, deberian leerlas, para
eso son los padres y deben interesarse. Si no, ¢como las van a
cumplir?

Marcos: Hay casos que las reglas no se cumplen, por ejemplo,
los padres que deben ir a una hora a hablar con la maestra y sin
embargo entran a la escuela, van al grado y no importa si la sefio
esta dando clase, ellos interrumpen igual.
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Daniela: Puf!!! Ejemplos como ése hay miles, como decian
recién, la maestra puede llegar tarde y no respeta el horario o la
directora no va a la escuela porque fue a hacer trdmites al
ministerio.

Maria Paz: Bueno, esos tramites también son parte de su
funcion...

Daniela: Pero su funcion también es estar en la escuela, o
alguien que la reemplace porque, a veces, nosotras hemos ido a
la escuela y no hay con quién hablar o alguien que nos atienda
gue no sea el portero!!!

Patricia: Una cosa es la teoria y otra la practica: las normas
escolares deberian respetarse, si no se respetan, es otra cosa.

Sandra: A veces no hay nadie que las haga respetar.

Para los participantes no es el cumplimiento de la norma lo que le
otorga validez: pareciera que la enunciacibn y el cumplimiento
marcharan por caminos paralelos que, s6lo en ocasiones, se
entrecruzan.

Al interrogar sobre si Existen diferentes tipos de sanciones para
diferentes faltas de respeto hacia las normas, los alumnos manifestaron
cierta diferenciacién de sanciones, dependiendo de la gravedad de la
falta cometida, tal como puede analizarse en el siguiente fragmento de
dialogo:

Daniela: Si, las sanciones son distintas...es... depende...a veces
puede ser suspendido...depende de lo grave.

Moderadora: ¢ Quién puede ser suspendido?
Daniela: El alumno!

Milagros: Y depende de la institucion también porque... no es lo
mMismo una que otra.

Marcos: Hay distintos tipos de sanciones, se puede suspender
uno o dos dias, firmar el libro de disciplina o ir a hablar con el
director ... para hacer reflexionar al alumno cuando habla con el
director... pero eso no queda escrito en ningun lado.
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Sofia: Deberian cumplir la funcién para que recapacités de lo que

has hecho.

Daniela: Pueden ser distintas las sanciones pero el problema es
que el nifio no le tiene miedo a nada... antes los padres le tenian
un respeto a la sefiorita pero en cambio ahora no, pero porque los
padres dicen cosas feas de la escuela o de la maestra...no toman
importancia los padres entonces los nifios tampoco... entonces
por mas que una les quiera ayudar, no se puede.

Marcos: También depende de la familia...hay gente que los reta
por lo que han hecho, en cambio hay gente que no...también la
importancia que le dé el nifio a la escuela depende de la familia.

Daniela: A las sanciones no se les da mucha importancia...es
como gue algunas son muy leves y si es muy leve, a los nifios no
les interesa, lo van a seguir haciendo.

Sandra: Pero yo lo considero como que no es que sea leve el
castigo o la sancion, sino como que ahora se ve de otra manera,
pero el castigo o la sancion siendo igual que hace muchos afios o
que cuando nosotros ibamos, solamente que ahora se lo toma
con otro significado.

Daniela: Por eso, como que los chicos quieren mas riesgos, mas
cosas que los pongan a prueba.

Sandra: Pero la sancion tendria que tener un sentido mas
pedagobgico, me parece... porque Si no, no sirve ... como una
ensefianza ... tendria que ser algo, por ejemplo: me pelee con mi
compafiero, bueno en todas las clases te vas a
sentar con él, vas a compartir el recreo con él, mas cosas que
los unan...
Se observa coincidencia en cuanto que las sanciones son
impuestas en casos en que se requiere una puesta de limites en forma
explicita y taxativa. En algunos casos, la sancién es pensada como una

herramienta de control y vigilancia y en otros, como fuente de diadlogo y

de reflexion para evitar reincidencias.

[En la conversacién guiada surgi6 la aplicacion de las sanciones

hacia los alumnos, por lo cual la coordinadora pregunta]
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Moderadora: ¢Hay sanciones para los otros miembros de la
institucién?

[Ante el silencio de los participantes se reformula la pregunta] A
los directores, los docentes, los padres, ¢ se les aplican sanciones
si no respetan las reglas? La opinidbn queda reflejada en las
siguientes intervenciones:

Leonardo: ... y, tiene que ser algo muy grave, como los casos
que salen en el diario: que los padres agredieron a un docente o
gue una maestra o una directora hizo tal cosa...

[Comentan algunos casos de dominio publico y se rien]

Ménica: Bueno, son casos que salen fuera de lo comun.
Moderadora: ;Y qué es “lo comun”?

Ménica: Que los alumnos no respeten las reglas y se
sancionen... si los padres no respetan no sé lo que les hacen...
no los dejaran entrar mas a la escuela supongo...

[El resto del grupo sigue atento el didlogo]

Moderadora: y a los docentes o directivos que no respetan las
normas ¢,se los sanciona también?

Leonardo: Supongo que si...

Isabel: Yo conozco a una directora que la sacaron del cargo vy,
supuestamente, la mandaron a otra escuela [cuenta el caso y el
grupo manifiesta asombro]

Moderadora: ¢ Alguien conoce otro tipo de sanciones?

Ménica: A los maestros les hacen un sumario, pero no sé lo que

es...
[Se rien]
Moderadora: ¢Alguien sabe lo que es un sumario?

Marcos: El que hacen en la policia... pero éste debe ser otro...

[Se rien, pero nadie responde].
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Los estudiantes consideran que las sanciones se aplican a los
alumnos, pero la duda se genera ante las sanciones dirigidas a otros
actores institucionales. Aparentemente, dichas sanciones se emplean

s6lo en casos extremos.

Ante el planteo de ¢Quién/nes administra/n las sanciones en una
escuela?, desde la perspectiva de la mayoria de los participantes, la
aplicacion de sanciones corresponde al directivo. Otros consideran que
el docente también interviene, lo que depende de la gravedad o la
especificidad de la situacion planteada. Asi lo testimonia el siguiente
fragmento:

Sandra: Yo creo que depende de la gravedad pero el que actlua
siempre es el directivo...poniendo normas y las sanciones yo creo
gue es el directivo.

Patricia: Nooooo, bah, no siempre, porque depende de qué tipo
de normas, porque las normas, por ejemplo, del contrato de
convivencia, se decide en el aula entre el maestro y el alumno.

Sandra: Pero hay otras que las decide el director, por ejemplo...
De nivel institucional las decide el director. Puede que a nivel
aulico las decida el maestro.

Ménica: En realidad en por consenso, digo yo... los directivos y
los docentes

Moderadora: ¢Los directivos y docentes son los Unicos que
deciden?

Leonardo: Es que para mi los padres no tienen participacion.

Gabriela: En realidad se les hace creer que les dan participacion
pero en la hora de escribirlo como que no... les piden opinion de
vez en cuando pero no sé si se tiene en cuenta lo que dicen
después.

Leonardo: Y los alumnos, menos todavia, porque son chicos...
por ahi en la secundaria los llaman para que opinen, pero a veces
y hasta ahi...

Moderadora: ;Como es eso de “hasta ahi”?
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Leonardo: Que no siempre se los hace intervenir, a lo mejor, en
algunos casos, pero no tengo certeza que se considere lo que
ellos dicen...

Sandra: Es el director el que tiene la ultima palabra.

Patricia: Yo creo que el maestro propone y es el director el que

decide.

Los participantes del grupo de discusién entienden que los
directivos y maestros asumen la autoridad que les otorga la escuela y la
ejercen en los contextos escolares cotidianos. Segun opinién unanime ni
los padres ni los alumnos intervienen en decisiones relacionadas con las
sanciones.

Plateado el tema de si ¢ Existen algunas normas o limites que son
innegociables?, los alumnos se mantuvieron perplejos, sin saber qué
postura asumir. Ante la insistencia de la coordinadora, alguien interviene:

Marcos: Y si... hay limites innegociables que tienen que ver con

el respeto hacia los demas pero bueno, a veces uno se plantea

qué es una falta de respeto...

Florencia: Puede ser insultar al otro o hacerle una zancadilla para
que se caiga...

Marcos: Si, con los comparfieros es mas facil pero con un docente
0 con un simbolo patrio es mas dificil... si el niio come chicle
delante de la maestra, por ejemplo ¢es una falta de respeto?
[pareciera responderse él mismo] Y, depende... para algunos si y
para otros no...

Daniela: Y... hoy en dia todo se negocia... muchas veces hasta
los docentes tienen miedo de aplicar una sancion porque los
padres se van a la radio y hacen un escandalo.

Sandra: O si son mas grandes le hacen algo al auto de la
profesora.

Florencia: Como la cancion depende, todo depende...
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Para profundizar mas en el item la moderadora pregunta: ¢ O sea
que las todos los limites se pueden negociar? Varios asienten con la

cabeza, aunque parecen contrariados con esa pregunta.
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CAPITULO VIII. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Esta investigacion indago las representaciones sociales de las normas

las

representaciones sociales constituyen modalidades de pensamiento practico

orientados hacia la comunicacion, la comprension y el dominio del entorno

social, material e ideal” (Jodelet, 1986).

Segun los resultados obtenidos, las representaciones de las normas

escolares que tienen los futuros docentes presentarian los siguientes rasgos:

a) Al definir las normas se refieren a su funcion, esto es, a la regulacion de

b)

la convivencia institucional. Sin embargo, el encuadre normativo puede
presentarse, a su vez, como una herramienta de control y vigilancia o
como fuente de dialogo y de reflexion para evitar reincidencias.

La sancién de las normas estd a cargo de organismos externos a la
escuela, superiores en jerarquia, entiéndase por ello al Ministerio de
Educacion representado por las diversas autoridades. La autonomia de
cada establecimiento educativo s6lo se veria reflejada en normativas
acotadas al contexto institucional, especificamente, en el interior del
aula, es decir, se restringen a un grupo muy especifico de trabajo.
Mencionan la existencia de ciertos documentos escolares que
promulgan la normativa, aunque no los pueden nombrar
especificamente. Asimismo afirman que, en sSu experiencia, no se
recurre a ellos para resolver situaciones problematicas.

Se observa asi cierta paradoja entre la sancién de la norma por parte de

la autoridad ministerial y el desconocimiento de los documentos oficiales
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qgue promulgan las normas al interior de la institucion escolar: de este
modo se manifiestan pensamientos contradictorios, propios del sentido
comun.

Consideran que el “gobierno” tiene la autoridad para modificar las
normas escolares, aunque el panorama al interior de cada escuela es
diverso: para algunos la normativa es variable y consultan las diversas
disposiciones y/o resoluciones que actualiza el Ministerio de Educacion;
para otros, las normas se mantienen en el tiempo Yy estiman que la
normativa es estable.

Las normas se transmiten con cierta claridad y sistematicidad al inicio
del trayecto escolar, es decir, en el primer grado de escolaridad o en el
primer mes del ciclo lectivo. Ademas consideran que, en la escuela, se
ensefian normas sociales o convencionales —tales como saludar de pie
o cantar el himno en posicién de firmes— mientras que el resto de las
pautas de convivencia se adquieren por el hecho de de estar inmersos
en la contexto escolar. En este sentido, se puso de manifiesto la
confusiébn entre normas sociales y normas morales —tal como el
conocimiento de los Derechos del Nifio o “lo que es bueno o malo™-.

Las normas siempre son vigentes para los alumnos, mientras que para
docentes y directivos su aplicacion no es tan estricta, dependiendo de
las circunstancias —aunque resulta como “caso excepcional y grave” la
practica de sanciones a los directivos—. Se evidencia, asi, cierta tension

entre el “deber ser’ y el “ser”.
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e) La enunciacion de la norma no implica su cumplimiento: para los
participantes del estudio no es el cumplimiento de la norma lo que le
otorga validez. Para algunos sujetos las normas institucionales escolares
se respetan y por lo tanto, se cumplen, pero para otros no es asi, por lo
cual las normas no alcanzan el objetivo por el cual fueron formuladas.
Resulta relevante destacar las contradicciones entre los significados
atribuidos a las normas por parte de los participantes en el estudio: por un lado,
se considera que las normas son fuente de control pero, por otro, se conciben
como propiciadoras de reflexion y el dialogo. Las instituciones escolares son
autbnomas en cuanto a algunas normativas internas pero quien tiene la
autoridad es el Ministerio de Educacion. Los documentos normativos existen a
nivel aulico pero no es clara su presencia a nivel institucional y no se recurre a
ellos para solucionar situaciones problematicas, es decir, las normas son
enunciadas en las aulas y, en ese ambito, parecieran cumplirse, pero no
sucede lo mismo en la institucion-escuela. Del mismo modo, la ensefianza de
las normas corresponde a la escuela s6lo en algunos casos, en otros
corresponde al ambito familiar. Las normas implican a todos los miembros de la
institucion, pero se aplican prioritariamente a los alumnos. Justamente, estas
contradicciones que no implican conflicto para los sujetos son caracteristicas
del pensamiento de sentido comun (Moscovici, 1961/1976; Castorina, Barreiro
& Carrefo, 2010).

Asimismo, los resultados obtenidos sobre la representacion social de las
normas escolares ponen de manifiesto algunos puntos de vista compartidos en
el grupo de los participantes y otros divergentes sobre las normas escolares.

Probablemente estas diferencias expresen lo que Abric (1976) denomina
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elementos periféricos de una representacion social: dichos elementos dan
cuenta de las posiciones particulares en torno al nucleo central que da sentido
a una representacion social, esto es, expresan los posicionamientos
individuales o, lo que es lo mismo, el disenso en el consenso (Doise, 1982).

Los silencios, las ironias, las respuestas ante las preguntas, las
contradicciones, se relacionan con la afirmacion de que toda representacion
implica una estructuracion significante, dado que la realidad es reconstruida
desde el sistema de valores grupales, de modo tal que los individuos
consideran como la realidad misma aquello que depende de tal reconstruccion
(Castorina, 2007; Markova, 2003). Podria pensarse que esta representacion
contradictoria acerca de las normas, antes detallada, es la que corresponde a
un grupo en el que los miembros conocen su afiliacion y disponen de una
imagen consciente de las personas que pertenecen a €l (Wagner &
Elejabarrieta, 1997). El grupo se conformé con alumnos de tercer afio de la
carrera de la formacion docente; ello implica que comparten un rasgo
identitario: son futuros docentes de escuela primaria que pertenecen a una
misma institucion de formacion.

La representacion de las normas descripta en este estudio tiene un sentido
prescriptivo (Nino, 2003) ya que, en los dichos de los participantes, se
diferencian de las costumbres porque el sujeto emisor posee cierta autoridad o
jerarquia respecto del destinatario. Es la autoridad, representada en este caso
por la ministro de educacion, quien establece las normas institucionales para el
resto de los actores educativos. Dicha concepcion es analoga a la identificada
en investigaciones previas, tal como se explico en el capitulo cuatro (del Rey &

Ortega, 2005; Garcia, de la Cruz & Candas, 2007; Kessler, 2002; Sapiains &
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Zuleta, 2001 y Sus, 2005). Tales trabajos sefialan que, en las instituciones
educativas actuales, predomina un enfoque tradicional en el que las normas
son sancionadas por la jerarquia escolar, rigidas e inflexibles. No obstante, a
nivel aulico, la situaciéon puede pensarse de un modo diferente porque las
normas se elaboran a partir de un acuerdo entre las personas, son especificas
y podrian alterarse, puesto que son propias de ese grupo de maestro y
alumnos. En este sentido los futuros docentes piensan a las normas como
convencionales o sociales (Turiel, 1984) en funcion de que son consensuadas
a partir de la interaccion entre los miembros de la institucién escolar por lo que
serian alterables y especificas del contexto social en el que emergen. Su
contenido es arbitrario y su validez se basa en la autoridad que las sanciona y
del lugar que ésta ocupan en el sistema social. EI cumplimiento de las normas
convencionales no resulta asi obligatorio, sino que depende del consenso
social que les da origen.

Esta dimension social de las normas es destacada por Nino (2003) al
definir las prescripciones que, tal como se menciond antes, se generan en la
relacion entre dos 0 mas personas Yy se caracterizan porque emanan de una
voluntad del emisor de la norma, a la que se llama autoridad normativa y estan
destinadas a algun agente, llamado sujeto normativo: quien enuncia una norma
se propone dirigir el comportamiento de otro mediante el lenguaje. Para hacer
conocer al sujeto su voluntad de que se conduzca de determinada manera, la
autoridad transmite la norma a fin de que los destinatarios puedan conocerla.
Sin embargo, los futuros docentes que participaron en este estudio no
mencionan tales mecanismos de transmision en las escuelas. Estos resultados

se orientan en la misma linea de los aportes de Lodeiro Cendan (2001) cuando
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afirma que en el 91 % de las escuelas existe una normativa escolar que se
expresa en diferentes Documentos Oficiales, pero la percepcion del
conocimiento de la misma es variable. El autor atribuye esa situacién al hecho
de que en escasas oportunidades se le entrega a los alumnos la copia del
Proyecto Educativo y/o del Reglamento de de la escuela.

En relacion con ello, Nino (2003) afirma que las normas prescriptivas
tiene que estar escritas en un Cadigo, entonces, si se indaga acerca de las
normas prescriptivas en el ambito escolar, las mismas estan escritas a nivel
institucional —en el Reglamento de la Escuela o en el Cédigo de Convivencia
formando parte del proyecto Educativo Institucional- y a nivel aulico —en los
acuerdos de Convivencia—. Los participantes del grupo estudiado mencionan
con claridad y precision de detalles la existencia de este ultimo, no asi en lo
referente al Reglamento de la Escuela, esto es, no se menciona el
ordenamiento juridico propio de la institucion. En relacion con el incumplimiento
de las normas y siguiendo a Bobbio (1958/1991), puede pensarse que un
comportamiento recibe una forma juridica cuando es acogido en un
determinado sistema juridico como obligatorio, como aquel a cuya trasgresion
se le imputa una sancion. Sin embargo, este planteo es poco frecuente en las
respuestas de los participantes en el estudio. De esta manera, si las hormas no
se promulgan, no se conocen, por lo tanto, no hay obligacion de cumplimiento,
es decir, no serian normas validas, desde la perspectiva de Kelsen
(1960/2003).

Los participantes consideran que las normas podrian modificarse por
dos razones: porque asi lo decide la autoridad —en el sentido de las normas

prescriptivas Nino (2003) —o porque lo decide el grupo, en consenso. Desde
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una perspectiva piagetiana, puede analizarse, entonces, cierta alternancia
entre la moral heteronoma —que considera validas las normas en tanto
emanan de la autoridad y se suponen inmodificables— y la moral autbnoma —
en la que las normas son validas por surgir del acuerdo y pueden ser
modificadas mediante el consenso— (Piaget, 1932/1971). Podria destacarse
cierta variabilidad entre el respeto objetivo hacia la norma, propio de la moral
heterbnoma, y el respeto subjetivo, que caracteriza la moral autbnoma (Piaget,
1932/1971).

Se puede analizar, también, cierta confusibn entre normas
convencionales y morales. Estas Ultimas se refieren a situaciones de
interaccibn 0 actos cuyas consecuencias intrinsecas afectan a valores
universales tales como el dafo, la justicia o el bienestar. Por lo tanto, las
normas morales son universalmente obligatorias, inalterables y el respeto a las
mismas se debe a las consecuencias indeseables que acarrea su trasgresion.
En general, los futuros docentes que participaron en este estudio, piensan las
normas escolares como normas morales, lo cual podria ser contradictorio en
cuanto a la posibilidad de modificar las normas dentro de la institucion escolar
y podria estar dando cuenta de por qué los actores no piensan en acuerdos
institucionales en lo referente al marco normativo.

Los futuros docentes investigados consideran que las normas “se
trabajan y se acuerdan” al interior de cada aula al comienzo del ciclo lectivo, lo
cual sigue la linea del los sefialamientos de Urmeneta Garrido (2009) quien
considera las normas como formas de racionalidad y madurez que otorgan
sentido a la accion de los sujetos, a la convivencia y son la base que la

fundamenta. Sin embargo, hay que recordar que, en la escuela, la convivencia
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es forzada, en el sentido que durante nueve meses se hace necesario
compartir con otros — el tiempo, espacio, recursos— como condicidon necesaria
para el desarrollo de los procesos de ensefianza y de aprendizaje: se trata,
entonces, de una caracteristica ineludible de la vida escolar. De igual modo,
mencionaron escasas situaciones de ensefianza de las normas, y las mismas
se reducen al primer afio y al primer periodo del ciclo lectivo. En este sentido,
los resultados serian analogos a los de Zamora y Zenon (2009) que hallaron
que tanto preceptores, docentes y directivos consideran que la norma
representa un saber actitudinal que debe ser aprendido, aunque, a su vez,
registraron escasas situaciones de ensefianza. Refiriéndose el contexto
argentino, Cullen (1996) afirma que no se percibe a las normas como un
campo de aprendizaje y, por lo tanto, de ensefianza. Esto Ultimo seria
contradictorio con la recomendacion del Ministerio de Educacion (Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2005) al afirmar que las normas son materia
educativa, son parte del curriculum de ensefianza e implican un aprendizaje
que lleva tiempo. Lodeiro Cendan (2001) destaca esta situacion porque la
norma desconocida presupone muy poca obligacion y puede llevar a un mayor
incumplimiento. Desde una perspectiva ética, Rawls (2003a) sefiala que, en
esos casos, resulta dificil referirse a la justicia de las normas porque no son
conocidas por todos, ni en su enunciacion ni en sus fundamentos.

La condicion de aplicabilidad de las normas al ambito del aula también
se vincula con la utilidad de la norma en relacion con los conocimientos
practicos, entendidos desde la perspectiva de Zabalza (2004) como aquellos
gue resultan de las experiencias cotidianas y estan contextualizados, ya que se

corresponden con procedimientos sobre cdmo hacer algo para obtener una
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accion exitosa. Los futuros docentes consideran que las normas “deberian’
cumplirse ya que organizan la vida escolar —tal como lo sefialan Del Rey y
Ortega (2005) — y, ademas, el sistema normativo permite ponerle un limite a la
actividad personal en funcion de la relacion social (Durkheim, 1947).

Asimismo, los sujetos que participaron en esta investigacion mencionan
a los acuerdos de convivencia aulicos que, desde la perspectiva de Alterman y
Uanini (2002), se organizan en un texto con caracteristicas contractuales,
relacionado con principios e ideales democraticos y participativos. Un rasgo
significativo es la especificacion de deberes de directivos, docentes y
preceptores junto a los deberes y derechos de los alumnos, resaltando la
necesidad de establecer compromisos sobre la base del respeto mutuo.

Tal como se menciond anteriormente, segun la representacion de los
futuros docentes que participaron de este estudio, la institucion escolar se
maneja mas por prescripciones que por normas definitorias (Nino, 2003). No
obstante, esas prescripciones no son claras en cuanto a los agentes que
deben cumplirla o a las condiciones de aplicacion; de alli que el uso y
cumplimiento de la norma es concebido en forma relativa y variable en cada
institucion y en cada situacion en particular. Puede decirse, entonces, que para
ellos, no todas las normas de la escuela son positivas. Tal como se describid
en el segundo capitulo, Kelsen (1960/2003) considera que una norma positiva
existe solo cuando es valida, es decir, que una norma se constituye como tal,
cuando los sujetos a los cuales se aplica la contemplan y la respetan.

Asimismo, los resultados de la presente investigacion son coherentes
con los hallados por Kessler (2002): los estudiantes de escuela secundaria

indagados por este autor consideraban que en todas las instituciones existen
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reglas que, en teoria son validas y prohiben determinadas acciones, pero en la
realidad no actian como limite para ninguna accion. Tanto los alumnos como
los docentes que participaron en su investigacion afirmaban que, “todo puede
hacerse en las escuelas” por distintas razones, toda norma aparece
“‘negociable”. También Del Rey y Ortega (2005) hallaron que, para los
estudiantes de nivel medio, el conocimiento de la regla no implica
necesariamente su cumplimiento. Lo mismo se manifiesta en los resultados
obtenidos por Barreiro, Kiper y Formoso (2007) cuando afirman que, en
ocasiones, los sujetos pueden pensar que es correcto desobedecer una norma
si su justificacion no les resulta razonable. Coincidentemente, Garcia, de la
Cruz y Candas (2007) hallaron que los sujetos perciben la normativa como
poco explicita y perimida, por lo que favorece la discrecionalidad o la
relatividad en su aplicacion, aunque son los mismos alumnos quienes sefialan
la necesidad de aplicar los reglamentos y la autoridad. La percepcion
generalizada del incumplimiento de la norma se evidenci6, también, en los
trabajos de Paulin (et al., 2006) y Kessler (2002) al observar que los directivos
consideran que la trasgresion de las normas por parte del docente habilita y
justifica la transgresién del alumno.

En lo atinente a las sanciones, el grupo estudiado considera que las
sanciones que se aplican en las escuelas serian de tipo expiatorio y también
de reciprocidad (Piaget, 1932/1971), ya que pueden cumplir la funcién de
control o utilizarse para tratar de hacer recapacitar al sujeto y tratar de lograr
un cambio en sus conductas. Las primeras se caracterizan por una relaciéon
arbitraria entre la sancion y el acto sancionado, por lo que el sujeto no siente

otra necesidad de cambiar su conducta que la de evitar el castigo, en cambio
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en las sanciones de reciprocidad es notable una relacién I6gica y natural con el
acto sancionado y tienen la caracteristica no exigir conductas que se muestran
como totalmente arbitrarias a los ojos del sujeto. Si bien en el presente trabajo
no se profundizé sobre el tipo o variedad de sanciones impuestas en la
escuela, los dichos de quienes participaron de los grupos focales se relacionan
con los llamados de atencion, en diversas formas. El mismo modo de
actuacion observaron Del Rey y Ortega (2005) cuando afirman que las formas
de castigo predominante se expresan como llamados de atencion y, en casos
graves, hasta expulsion.

Los resultados hallados en los futuros docentes son coincidentes
también con los de Kessler (2002) ya que los participantes consideran que las
medidas disciplinarias tienen un valor limitado, aunque la situacion puede ser
variable de una institucion a otra porque dependeria del tipo de regulacién
interna. Al respecto, Sus (2005) agrega que, frente a la constante infraccion de
la norma por parte de todos los actores, la impunidad y naturalizacion de estas
situaciones favorece, por un lado, el incumplimiento de las normas y, por otro,
el aumento de comportamientos tolerados, ya que pierde sentido su
seflalamiento o denuncia frente a la posterior impunidad que goza el infractor.

Segun la mayoria de los participantes en este estudio, la administracion
de sanciones corresponde al directivo, aunque algunos consideran que el
docente también interviene, dependiendo de la gravedad o la especificidad de
la situacién planteada. Lo dicho es coherente con la perspectiva de Kelsen
(1960/2003) cuando afirma que la persona que ejerce la sancién debe estar
autorizada para ello, es decir, tener competencia para la aplicacion de

sanciones.
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Se espera que los resultados de este trabajo brinden insumos para
analizar y, posiblemente, introducir modificaciones en los planes de estudio de
la formacion docente, puesto que los futuros docentes se representan las
normas desde su importancia para la convivencia, pero sin considerar la
relevancia de las mismas para enmarcar y resolver situaciones de la vida
cotidiana en una escuela. En funcion de lo sefialado, se considera que
comprender, interpretar, explicar y analizar lo que estd sucediendo en los
Institutos de Formacion Docente es una dimension necesaria de cualquier
proceso encaminado a intervenir con alguna probabilidad de éxito en el campo
de la formacion inicial.

Finalmente, cabe destacar que conocer las representaciones sociales de
las normas escolares de los futuros docentes resulta relevante porque dichas
representaciones son las que guiaran las actuaciones cotidianas cuando los
docentes intenten resolver situaciones propias de la instituciéon escolar. Los
contextos no son solamente los escenarios externos donde se expresan los
individuos, sino que procuran las herramientas significantes que determinan el
funcionamiento mental de los individuos que participan en ellos (Wagner &
Hayes, 2011). Asi se constituye el conocimiento practico que se actualizada en
cada decisidén y en cada accién del docente en la realidad escolar. Por lo tanto,
es plausible considerar que, cuando estos alumnos de hoy sean los docentes
del mafiana y tengan que resolver situaciones concretas en relacion con las
normas, seguramente pondran en juego estas representaciones construidas
socialmente.

El hecho de no haber podido indagar las practicas de los futuros

docentes constituye una limitacion de este trabajo, ya que las representaciones



143

sociales se expresan en las practicas y sélo han podido analizarse desde el
componente discursivo. Asimismo, no fue posible profundizar en detalle el
disenso acerca de las normas hacia el interior de las representaciones
sociales de los participantes, para dar cuenta asi de manera mas acabada de
la estructura de la misma, es decir, caracterizar con mayor detalle y
especificidad a los elementos componentes del nucleo diferenciandolos de los
periféricos. En este sentido, se espera que, a partir de los resultados del
presente trabajo, investigaciones futuras avancen en el esclarecimiento de la
estructura de esta representacion social al considerar subgrupos de futuros
docentes que puedan dar cuenta de la variabilidad de elementos a partir de su

pertenencia identitaria a diferentes grupos sociales.
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ANEXO A

Guion del grupo focal

En general:

1-

2-

¢, Qué son las normas?

¢, Les parece que las hormas son importantes en una institucién?
Por qué?

En una escuela:

3-

¢, Quién o quiénes establecen las normas de una escuela?

¢Las normas pueden cambiarse o modificarse? (si contestan
afirmativamente) ¢ en qué casos?

¢A quién/es afectan las normas de una escuela? (segun lo que
respondan): ¢se aplican en todos esos actores institucionales?

En las escuelas se ensefian las normas? Si contestan
afirmativamente: cuando y como? Si contestan negativamente:
Considera que esa situacion debiera modificarse?

Segun su experiencia: las normas siempre se respetan? (si
contestan negativamente): en qué casos no? Puede relatar alguna
experiencia?

¢ Existen algunas normas o limites que son innegociables? En caso
afirmativo: pueden dar un ejemplo?

Existen diferentes tipos de sanciones para diferentes faltas de
respeto hacia las normas? (si contestan afirmativamente): cuales?

10- ¢ Quién/nes administra/n las sanciones en una escuela?
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ANEXO B

Grilla de anélisis

Categoria

Fragmentos del grupo de discusion

1) Concepcion de norma

2) Validez de las normas escolares

3) Legitimidad de la norma
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