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Eje 14: Saberes, prácticas y procesos educativos
Análisis de una clase en el nivel primario desde las reglas y condiciones de la práctica pedagógica. Un ejercicio para la reconstrucción de los rasgos que asumen las experiencias formativas en escuelas de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.
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1. A modo de introducción

El siguiente texto forma parte del avance de un trabajo de investigación
 orientado a reconstruir experiencias formativas que se desarrollan en escuelas de gestión público-estatal de jornada completa de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. El proyecto se centra en grados del primer ciclo, atendiendo particularmente a los rasgos que asumen las experiencias que tienen lugar en el marco de un espacio curricular específico de la jurisdicción: Conocimiento del Mundo. Para ello, se apela a categorías curriculares y didácticas clásicas releídas a partir de aportes de perspectivas socioantropológicas y de la sociología del curriculum, analizando las reglas sobre las que se delinean las experiencias consideradas, en particulares condiciones de escolarización. 

Esta producción se propone operar como un territorio para el uso reflexivo de conceptos centrales de la teoría de los códigos de Basil Bernstein (1977, 1990, 1993, 1996, 1998), referente teórico-metodológico sustantivo de la investigación aludida. La apelación a tales conceptos y al entramado de enunciados en que ellos se integran, pretende asimismo hacer inteligibles algunos procesos registrados en el trabajo de campo. Si bien en este texto se analiza eminentemente el desarrollo de una clase dentro del espacio curricular referido en una de las escuelas que constituyen los casos seleccionados para la investigación, se plantean algunas hipótesis orientadoras para la interpretación analítica de otros procesos registrados durante la presencia en el terreno
. Dialécticamente, se consideran esos otros procesos para la comprensión de la clase.  
El análisis procura, en un nivel, reconstruir los rasgos de la clase seleccionada, a partir de la identificación de las reglas sobre las que se configura allí la transmisión, concebida en términos de práctica pedagógica (Bernstein, 1993). Asimismo, se persigue caracterizar los modos en que estas reglas son delineadas, atendiendo para ello no solamente a lo que acontece dentro del aula, sino también a los discursos pedagógicos oficiales vigentes para la escuela primaria en la jurisdicción, y a los modos en que estos discursos imprimen condiciones de escolarización que resignifican las prácticas institucionales a la vez que son resignificadas por ellas. Se alude a condiciones de escolarización en términos de los marcos en que se producen las prácticas de enseñanza, no solamente delineados por las condiciones materiales de las escuelas, sino también por las formas de organización que asume el trabajo escolar – criterios y modos de organización del tiempo y del espacio, de agrupamiento de los alumnos, distribución y definiciones de tareas docentes, etc. – (Alterman y Coria, 2014). 
En otro nivel de análisis, interesa vincular (a modo de preguntas y/o hipótesis) los rasgos y modos de construcción de las reglas que configuran la clase considerada, con procesos de mayor amplitud como la distribución del poder y  el control social, la construcción de formas de conciencia, relación e identidad, y la distribución de derechos democráticos pedagógicos (Bernstein, 1998). 
Siguiendo el camino de una perspectiva que no puede concebirse como inaugural puesto que cuenta ya con una tradición de autores y producciones, se trata de desafiar planteos que insistente y engañosamente, pretenden circunscribir lo didáctico a una cuestión técnica acerca de los mejores modos de transmisión de saberes en el marco escolar. En contrapunto, se entiende que los asuntos técnicos que constituyen el quehacer de la didáctica como campo de estudio no son neutrales, y que cuestiones como los modos de tematización de los contenidos, las relaciones que se establecen entre ellos, la regulación de las interacciones que ocurren en el aula y de los ritmos, entre otras, están vinculadas más o menos directamente a los procesos políticos, sociales, económicos aludidos anteriormente. En pocas palabras, se concibe que la pregunta por los mejores modos de transmisión remite siempre a cuestiones de carácter ético-político (Meirieu, 2001), aún cuando se intente desconocerlo.  
2. Síntesis de la clase considerada 

El texto analiza el desarrollo de una clase inscripta en una propuesta de enseñanza formulada por las dos secciones de segundo grado de una escuela primaria de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires
. Esta propuesta se plantea en la planificación a modo de un proyecto que lleva en el título el nombre del barrio en el que se encuentra la escuela, proponiendo distintas actividades para el conocimiento de aquél y más ciertamente para el de una unidad académica de nivel superior de educación que allí se emplaza. Tales actividades implican el reconocimiento de distintos ambientes de la referida unidad académica, así como de los animales y plantas que en ella se encuentran junto con el análisis de ciertas características de estos seres vivos (desplazamiento, partes que los conforman, formas en que se alimentan, entre otras). Asimismo, se identifican en el proyecto tareas orientadas al reconocimiento de aspectos de la historia de la institución anteriormente aludida, la función social que cumple y la valorización de su importancia como institución pública. 

La clase analizada se desarrolló sobre una estructura similar en las dos secciones, pero aquí se considera la que tuvo lugar en una de ellas. Resulta importante considerar que la maestra a cargo de la sección es aún estudiante de la carrera de Profesorado para el Nivel Primario
. Además, es una docente incorporada muy recientemente a la escuela, en reemplazo de un colega que renunció al cargo luego de desencuentros con otros miembros de la institución y del equipo que asesora a escuelas del distrito, relacionados a dificultades para la construcción del marco de trabajo del grado, especialmente respecto de algunos alumnos. 
La clase se presentó en torno al tema los transportes, distinguiéndose analíticamente los siguientes segmentos de actividad
: un primer segmento en el que la docente preguntó a las/los chicas/os si sabían lo que son los transportes, ofreciendo seguidamente de manera oral una definición y solicitando, en un intercambio con todo el grado, ejemplos de aquéllos. Aunque a continuación el formato instruccional se mantuvo puesto que siguió tratándose de un intercambio verbal entre la maestra con todo el grupo, la consigna cambió a un pedido de mención de transportes que los chicos y las chicas podían evidenciar en el barrio en el que se encuentra la escuela. En un tercer segmento, la maestra planteó que los y las alumnas contaran oralmente en qué transporte llegaban diariamente a clases. En esta instancia, la mención de los transportes usados por los chicos y chicas se combinó con comparaciones entre tales medios, propuestas por la docente mediante preguntas. El siguiente segmento implicó que cada chico/a de manera individual trabajase con una fotocopia escribiendo el nombre correspondiente a cada medio de transporte que se encontraba graficado en el papel, y que coloreara solamente aquél o aquellos dibujos que correspondían al transporte que comúnmente utilizaba para asistir a la escuela. El último segmento de la clase comprendió a los alumnos y alumnas trabajando con otra fotocopia en la que debían marcar en una sopa de letras nombres de transportes, para lo cual la maestra ensayó previamente una sopa de letras en el pizarrón (también con nombres de transportes) que resolvieron entre todos. 

3.  Las categorías utilizadas para el análisis
 
Se procede al análisis de la clase seleccionada desde algunos conceptos centrales de la teoría de los códigos formulada por Bernstein (1977, 1993, 1996, 1998). Ellos son: clasificación y enmarcamiento, así como también discurso/orden regulativo, discurso/orden instructivo, y las reglas que de acuerdo con el autor configuran a la práctica pedagógica como un modo de relación social específica: reglas de jerarquía, reglas de secuencia y ritmo y reglas de criterio. De acuerdo con Bernstein, los modos que asume la práctica pedagógica en términos de los rasgos de las reglas que la configuran, inciden no solamente en la producción de aquello que puede ser transmitido mediante ella (sus mensajes), sino también en quiénes pueden apropiarse exitosamente de ese contenido. Ello entre otras cosas puesto que tales reglas están construidas sobre supuestos de clase social que actúan selectivamente al otorgar a aquellos alumnos de sectores sociales más afines a tales supuestos mayores posibilidades de hacerse exitosamente de esas reglas escolares.
Reconociendo significaciones variables de la noción de enmarcamiento o marco a lo largo de los trabajos de Bernstein (Arnot y Reay, 2004), se lo piensa aquí en términos del modo en que se construyen las relaciones entre docentes y alumnos como relación pedagógica y más particularmente en términos de los grados de control que ellos detentan respecto de la definición de distintos asuntos que hacen al proceso de transmisión. De este modo, el enmarcamiento se liga tanto a la construcción del orden regulativo del aula, más específicamente a las reglas jerárquicas que delinean modos de ser transmisor y adquirente, como a la construcción del discurso de instrucción en términos de las reglas de secuencia/ritmo y de criterio prevalecientes, y en especial a las posibilidades de control y negociación de tales reglas.  
Por su parte, se apela a la noción de clasificación para analizar la construcción del discurso y de la práctica pedagógica en el aula fundamentalmente en términos del establecimiento de límites entre el conocimiento escolar y el conocimiento cotidiano así como de exclusiones/inclusiones de asuntos que permiten delinear perspectivas de abordaje del tema de la clase
. 
4. Consideraciones acerca del enmarcamiento de la clase
4.1 Variaciones entre alumnos

El análisis de la clase da cuenta de que no es posible hablar en términos taxativos de un valor (fuerte o débil) para el marco o enmarcamiento, cuestión ya considerada en los planteos del propio Bernstein acerca de esta noción. Por el contrario, la distribución de las posibilidades de control respecto de ciertas reglas de la clase, y en especial de las reglas de jerarquía, es variable según los alumnos. Se identifican así algunos casos en los que es posible plantear más claramente un debilitamiento del enmarcamiento, en términos de mayores posibilidades de control asignados a dos alumnos para la definición de reglas que hacen al modo de trabajo escolar. 
 En el caso de Diego
, ingresa al salón pasados los quince minutos de que hubiera comenzado la clase. En una dinámica que el trabajo de campo parece ir evidenciando como recurrente, el nene alterna su presencia en la escuela entre momentos en el aula y momentos en la secretaría, así como también en otros espacios del edificio escolar. El ingreso de Diego al aula se produce del siguiente modo:
(Entra un nene – Diego – que había estado fuera del aula hasta el momento. Tiene unas cartas de Pokémon en las manos)

Maestra: Eh, estamos acá trabajando ¿Sí? Si viene a trabajar entra…

Diego: ¿Pero qué están haciendo?

M: Estamos haciendo algo re divertido y Ud. Se lo está perdiendo. 

Diego: ¿Pero qué están haciendo?

M: Estamos hablando de los transportes, de los autos, de los aviones de todo eso.

(El alumno cierra la puerta y entra al aula, se sienta en el grupo del medio)

(…)

M: Bueno (a Diego) guarda las cartas.

D: No

M: Me las voy a llevar. Mire cómo trabajamos todos de bien, Ud. No puede ser. (El nene saca las cartas del banco y las sostiene en su mano)
(Algunos nenes discuten en qué medio de transporte viene el compañero que acaba de entrar)

M: Entonces, bueno, shh, shh, shh. Eh, a ver, dejo de jugar. Entonces tenemos transportes que son (…).
El debilitamiento del marco se manifiesta no solamente en el ingreso del niño en un tiempo distinto al del inicio de la clase, común para casi todos
 los demás chicos y chicas del grado, sino también en la pregunta que, a modo de condición, el alumno sobreimprime a la condición que la maestra intenta presentar como regla para habilitarle la entrada al aula. Frente al “si viene a trabajar, entra…” el nene interpela preguntando “¿pero qué están haciendo?”. Interpelación a la que la docente da lugar, ofreciendo una respuesta que Diego cuestionará nuevamente, requiriendo mayor precisión respecto de la actividad que están desarrollando. Parece que el control respecto de la decisión de estar o no en el aula lo tiene en este caso el propio alumno, e incluso es posible advertir en las dos respuestas de la maestra y especialmente en el tono que usa (algo que no puede ser capturado en la transcripción de la clase) la intención de presentar como interesante lo que se está haciendo, de manera que el alumno decida ingresar. Se observa además que la entrada del alumno está débilmente enmarcada en tanto que además de tener él la decisión de quedarse o no, decide el lugar en el que se sienta y lo que hace con las cartas, puesto que si bien la maestra le pide guardarlas, el nene las sostiene en su mano.

Diego participa de la clase apenas ingresa respondiendo a una pregunta de la maestra sobre el tema que están conversando. En otras oportunidades, la docente lo llama por su nombre para indicarle que haga silencio cuando está interrumpiendo a otro compañero/o o a ella misma. En esta ocasión, la regulación de los turnos de habla parece ser propiedad de la maestra, aunque Diego los desafíe mediante interrupciones a lo largo de la clase. 
 Más adelante, Diego está junto con otro compañero en el borde de la puerta. Frente a ello, la docente da la opción al alumno de quedarse o retirarse:

M: “No, no, no, no, no (a dos nenes que están en  la puerta). Salen o entran. Esto no es así. (A Diego) Sí, porque estás saliendo y entrando, los chicos no se pueden concentrar así. O se quedan sentados o se van afuera.”
Cuando minutos después la docente pida a los alumnos y a las alumnas que saquen el cuaderno para continuar con las actividades, Diego se parará y se irá del aula, nuevamente bajo conocimiento de la maestra:
“M: Bueno, sacamos los cuadernos ahora. Sacamos los cuadernos. Y vamos, eh. Diego, no, no, no, Sergio (Sergio bloqueaba en la puerta a Diego), si él quiere salir que salga, no va a entrar después.

D: Esto está aburrido

M: Bueno, salga. (Diego se va) Ponemos la fecha, digo, ya pusimos la fecha.”

Se refuerza en este sentido la existencia de un enmarcamiento débil para este caso, dada nuevamente por el otorgamiento de la decisión al propio nene de estar o no en el salón. Otorgamiento que, es importante decir, sería incorrecto leer como decisión individual de la maestra y que, en otro sentido, debe ser inscripto en clave institucional. Ello en tanto que la relación de Diego con la escuela y más particularmente con algunas de las reglas estándares o típicas del formato escolar clásico (estar en el aula durante las horas de clase y salir cuando es el recreo, estar sentado en el banco, tener solamente los materiales que exige la clase y no otros, acceder a lo que dice el maestro y los directivos, entre otros) es de tensión, incluso física, habiéndose presenciado situaciones en las que Diego daba patadas y golpes hacia, según el caso, docentes, la directora, su mamá, o al mobiliario de la escuela, rechazando cumplir con ciertas solicitaciones escolares. Es en este contexto en el que debe interpretarse el relajamiento del marco que se viene señalando como parte de una serie de redefiniciones institucionales que la docente, la conducción, miembros del Equipo de Orientación Escolar y psicopedagógico del distrito junto con familiares de Diego vienen ensayando frente a las tensiones aludidas. Relajamiento que implica, asimismo y a partir de hace unos pocos meses, la reducción de la carga horaria algunos días de la semana, en los que el nene va a la escuela hasta el medio día, sin realizar la totalidad de la jornada
. 
La consideración que en la escuela se produce del caso de Diego, tal como lo revelan algunas charlas sostenidas en el campo, implica la lectura de las tensiones anteriormente referidas desde el (re) conocimiento de la situación familiar reciente del nene, marcada por cambios sustantivos.  En este sentido y tal como se evidencia también con otros asuntos a lo largo del escrito, podría pensarse que ciertos debilitamientos del enmarcamiento se producen en conjunto con la integración de la condición de niño/a, y/o de sujeto social a la condición de alumno/a, es decir, de una clasificación menos fuerte de esta última categoría. La presencia en el terreno da cuenta de que en la escuela los docentes y las autoridades saben sobre aspectos que hacen a la vida de los nenes y las nenas en términos de sus condiciones materiales de existencia, zonas de procedencia, organización familiar, condiciones de salud, y cambios en estas variables, entre otras. La categoría de alumno o alumna, en este sentido, no se construye separando el afuera del adentro escolar, sino que en otro plano, los rasgos de la vida de los sujetos permean las configuraciones escolares. De hecho, la permanencia en el campo da cuenta de que la categoría de “alumno” o “alumna” es un vocablo que inusualmente se escucha en los intercambios con los maestros y las maestras o las autoridades, quienes hablan de los chicos, los nenes, o bien más comúnmente apelando a sus nombres (nombre y apellido solo en el caso en que haya dos o más niños/as que comparten un mismo nombre). 
Al igual que Diego, Sergio cuenta con un mayor margen (en relación con los demás compañeros del grado) para definir ciertas cuestiones vinculadas a su modo de estar en la escuela y en el aula. Si bien durante todo el desarrollo de esta clase se mantuvo dentro del salón, son frecuentes las situaciones en las que se vio a Sergio fuera de él durante horas en que sus compañeros y compañeras están en el grado. Fuera del salón, Sergio deambula por la escuela, se queda en la entrada de la secretaría o dentro de ella. Dentro del aula, en esta clase se mantuvo sentado en una silla al lado de la puerta de ingreso, mientras los demás compañeros y compañeras estaban distribuidos en grupos. En algunas oportunidades caminó dentro del aula, acercándose a los distintos grupos y también se retiró, con previa autorización de la maestra, a buscar unas galletitas. Al volver, comió las galletitas dentro del aula, durante la clase. En el momento en que la maestra lo requirió, Sergio se sentó en el escritorio a copiar lo que estaba escrito en el pizarrón, consigna que fue dada para todo el grado. Sin embargo, en los dos segmentos de trabajo que implicaban trabajar con una fotocopia, Sergio se quedó en la silla o caminó por el aula, sin realizar estas tareas. En un determinado momento, se recostó sobre la silla durante algunos minutos, con la cabeza hacia el suelo: 
“Sergio: Estuve todo el tiempo de cabeza y no me caí.

Maestra: Uy, y las ideas ¿Cómo están? ¿Por el piso?”
Para este caso, es necesario también pensar en acuerdos construidos institucionalmente, que exceden a la decisión individual de la maestra y que habilitan estas formas de relajamiento del marco en términos de opciones asignadas al propio niño, tales como estar o no en el aula, comer dentro del salón, desplazarse dentro de él, y sentarse en el escritorio, esto último como resultante de una negociación entre la negativa de Sergio a integrarse a algún grupo y la solicitud de la maestra de que se siente en algún lado del aula para resolver las tareas que requieren escritura. Acuerdos que al igual que en el caso de Diego, se producen atendiendo a condiciones de la historia familiar de Sergio, atravesada por abusos, a partir  desde las que se reconfiguran las reglas escolares. 
En relación con los demás alumnos, el enmarcamiento parece tener más fuerza, en términos de que decisiones vinculadas por ejemplo al movimiento dentro del aula, el ingreso/egreso al salón, las posturas legítimas, o las posibilidades de comer o ingerir agua, se encuentran reguladas por la maestra y consisten en modos “tradicionales” de estar en el aula, como espacio diferenciado del recreo:  en el aula no se come, no se toma agua, se permanece sentado/a en el banco, sin otros materiales que no sean los que demanda la clase, etc. 
4.2. Variaciones dentro de los casos

Se hace alusión con estas variaciones a la cuestión, ya considerada por Bernstein (1977, 1993), de la inexistencia empírica de valores o formas puras de enmarcamiento. En otro sentido, debe entenderse a los marcos fuertes o marcos débiles como construcciones teóricas que posibiliten un análisis que debe ser siempre matizado, aludiendo a procesos o movimientos más que a estados fijos. La lectura de la clase considerada en esta oportunidad muestra, además de diferencias en las fuerzas del enmarcamiento entre alumnos, variaciones en el modo en que a lo largo del encuentro se construye el marco dentro de la relación de la docente con los/as mismos/as alumnos/as.  
Una de las reglas que se enuncia a lo largo de la clase y que regula la participación de los alumnos y alumnas consiste en levantar la mano para pedir la palabra. En algunos momentos, esta regla se muestra en funcionamiento, en tanto que solo son autorizados por la maestra a hablar aquellos quienes han levantado la mano, lo que se señala explícitamente (indicando que se le da el turno a X porque pidió el turno o que no se lo da a Y porque no lo hizo), o bien implícitamente, es decir, sin verbalizar este criterio. En otras instancias de la clase, sin embargo, la regla parece perder fuerza para ordenar el intercambio, y la docente escucha y recupera aportes de nenes/as que se expresan directamente, sin levantar la mano, incluso en algunos casos hablando sobre otro/a compañero/a que había iniciado previamente a participar. Como se verá más adelante, las reglas que pretenden regular el orden de la clase parecen en cierto aspecto flexibilizarse conforme a las  reglas de secuencia y de criterio. Esto es, se permite la omisión de una regla regulativa (obtiene el turno solo aquel que levanta la mano y que es habilitado por la maestra), cuando la participación fuera de esta regla incluye algún aporte que permite construir la secuencia de intercambio esperada por la maestra, conforme a respuestas que constituyen las reglas de criterio de cada segmento de la clase. 
En este mismo sentido, la presencia en el aula permitió observar durante el transcurso de la clase a nenes y nenas que en algún momento o bien durante la mayor parte de ella hicieron otras cosas a lo que solicitaba la actividad de cada segmento. Así, por ejemplo, se registró a una nena haciendo un dibujo en el reverso de la fotocopia, a otra nena usando una goma para borrar el interior de su cartuchera, otra nena sin nada sobre el banco y con un muñeco de plástico en sus manos, a Sergio caminando por el aula o recostado con la cabeza hacia abajo en su silla, o a otra nena haciendo un dibujo en una hoja. Más allá de las variaciones señaladas en el sub apartado anterior, interesa indicar aquí que la construcción del marco varía en su fuerza aún se trate de unos mismos/as chicos/as, puesto que en algunos momentos las reglas las señala la maestra y son unas, mientras que en otros parecen ser los chicos y las chicas quienes las interpelan desde sus prácticas, instalando otros modos de ser y estar en el aula. 
En algunas de las situaciones referidas en los ejemplos anteriores, la maestra indica al alumno/a acabar lo que están haciendo (guardar el muñeco, dejar de dibujar, o a una de las nenas le retira la hoja y la deja sobre el escritorio) y concentrarse en la actividad de la clase. Asimismo, se observa que la docente tiene en cuenta que algunos alumnos o alumnas no han participado y les solicita explícitamente participar, haciéndoles alguna pregunta particular sobre el tema que se está conversando. Se observa sin embargo que en estos casos, la nena sigue dibujando, la otra alumna vuelve a tener el muñeco en las manos luego de un rato, o los chicos que son llamados a participar se quedan en silencio frente a la solicitud/pregunta que le hace la maestra, silencio que es utilizado por otro/a alumno/a para contestar, o bien por la maestra para redirigir la pregunta a otro nene u otra nena. 
4.3. ¿Debilitamiento del enmarcamiento?
Las variaciones señaladas anteriormente ofrecen indicios para pensar que la clase se construye sobre un enmarcamiento debilitado, esto es, sobre posibilidades de control de aspectos de la transmisión que son habilitadas a los alumnos, producto de tensiones más o menos ostensibles entre los alumnos y ciertas reglas de la práctica pedagógica que expresan la docente y/o las demás autoridades escolares. Este debilitamiento sería más profundo en algunos casos como los de Diego y Sergio, y variaría asimismo en su fuerza en distintas instancias de la clase. Es interesante considerar, tal como se lo ha planteado hasta aquí, que estos relajamientos deben pensarse inscriptos en procesos institucionales y de los discursos pedagógicos oficiales, y no como decisiones exclusivamente individuales del maestro a cargo del aula. Recuperando otro fragmento de la clase:
“Maestra: (…) Hoy vamos a hablar algo más relacionado a esto. Luz, no la había visto a Ud. Llegó más tarde hoy también.

L: Sí

M: Bueno, vamos a trabajar sobre los transportes, ¿alguien sabe lo que es transportes?”
Se trata del debilitamiento del marco en términos de un aspecto de los tiempos escolares, el control de los horarios de entrada y salida
, que no ya no sería potestad exclusiva de la escuela aunque siga funcionando sobre una estructura regular y estándar. Es posible pensar, esta vez en relación con los tiempos, que ciertos discursos pedagógicos oficiales y las propias dinámicas escolares, se muestran permeables a la consideración de los alumnos y alumnas (y sus familias) como sujetos sociales haciendo lugar a necesidades y condiciones que plantean en tanto tales, flexibilizando así (sin eliminarlas) reglas homogéneas/estándar del formato escolar. 
Sin embargo, continuando el ejercicio de atención al enmarcamiento en términos de la distribución de posibilidades de control sobre la delimitación de reglas regulativas e instructivas que ordenan la transmisión, es posible agregar matices a la hipótesis sobre su flexibilización o relajamiento. Por una parte, se identifica en la clase que el control respecto del contenido de la transmisión es una función predominante de la maestra, quien ha seleccionado (en conjunto con la otra docente de la sección y en el marco del diseño curricular vigente) el tema del encuentro, y que asimismo ha diseñado las actividades, es decir, delimitado las reglas de secuencia sobre la que se ordena la transmisión. 
En relación con la definición de los asuntos que operan como contenido de la clase, es posible evidenciar a lo largo de las interacciones sostenidas en el encuentro, que hay un relajamiento aparente del marco. Esto en tanto que si bien la maestra permite frecuentes intervenciones de los alumnos, estas muchas veces constituyen espacios de expresión de los chicos/chicas que parecen correr en paralelo con la clase; no quedan excluidas pero tampoco en vinculación con lo que se viene desarrollando. 
(En un momento de la clase en que se hablaba de la diferencia de los transportes urbanos de los de larga distancia)

A: Yo un día me fui a San Fernando

Maestra: Ay qué genial. Bruno Ud. No está participando, Mariana Ud. Tiene una hoja que no sé qué está haciendo. (Un poco de murmullo) Muy bien lo que dice Santiago. Santiago dijo que la diferencia entre un colectivo y un micro es que el micro va, hace distancias más largas.

(En otro momento de la clase)
Maestra: Ay, su colectivo, bondi, está muy lindo (En referencia al modo en que uno de los nenes pintó la fotocopia)
A: Lo hice como el colectivo del 87.

A: Mi papá trabaja para los trenes

Maestra: Ohhhh

A: Mi tío también.

M: Habría que preguntarle en cuál tren

A: En el tren de los pitufos, el tren azul. 

M: ¿Cuál será? Shhh, shhh, shhh, me siento a la una…  
El fluir de la clase, la secuencia temática, parece estar definida por las consideraciones de la docente, más concretamente por el modo en que en su aproximación al tema abordado produce clasificaciones respecto de lo que constituyen aportes o conocimientos que pueden ser retomados para la construcción del intercambio, y aquellos que quedan solo como expresiones de los niños y niñas. En otros términos, el enmarcamiento se debilita permitiendo a los chicos expresar pensamientos e ideas, y las respuestas de la docente a estas intervenciones implican su habilitación  (“Bien”, “Uy, ¡qué bueno!”), o bien en otros casos silencios. De cualquier manera, no se identifican generalmente formas de relación entre estos aportes de orden de la cotidianidad de los/as chicos/as y el tema trabajado. 
Las reglas de criterio mantienen en este sentido su fortaleza en tanto que aquello que puede ser retomado e incorporado a la clase de lo que dicen los chicos y las chicas es solo lo que se liga con el tipo de respuesta esperada por la maestra. En consecuencia, es posible pensar que la estructura de las actividades propuestas en los distintos segmentos implican reglas de criterio fuertes, apuntándose a la construcción de unas mismas respuestas e ideas por parte de todos/as los/as alumnos/as. Pareciera que la clase está sostenida sobre (como se mostrará más adelante), saberes deslocalizados, y que las particularidades de aquellas intervenciones de los chicos y chicas son enriquecedoras solo en tanto puedan ser desprendidas de su particularidad para integrarse a la construcción de conceptos, ideas y clasificaciones de mayor abstracción. 
De cualquier modo, las reglas de criterio fuertes en términos de las mismas respuestas para todos, parecen no inhabilitar, en ciertos momentos, la aceptación de otras que difieren de lo esperado. La siguiente interacción se produce en el segmento en que los/as alumnos/as se encuentran resolviendo la sopa de letras:
“Alumna: Yo encontré una [palabra]. ¡Acto, acto, acto yo encontré!
Maestra: Ah sí, pero ¿es un medio de transporte acto?

Alumna: No, ¡pero encontré acto. Acto! (La nena marca la palabra en la sopa de letras).
Maestra: Ah, muy bien. (Me mira y sonríe)”
La actividad constituye una propuesta con reglas de criterio fuerte, en tanto las palabras que los chicos deben hallar en la sopa de letras son unas y las mismas para todos, y deben ser aquellas que refieren al tema que es el objeto de la clase: los transportes. La nena resuelve la sopa de letras sin cuidado de esta clasificación (palabras que corresponden a medios de transporte vs. palabras que no lo son), manejando una clasificación más amplia (letras que forman palabras vs. letras que no lo hacen). En el intercambio citado, la maestra habilita el criterio puesto en juego por la nena por sobre el que plantea la actividad. Al igual que como se lo viene señalando con otras reglas de la práctica pedagógica, parece producirse una dinámica en que sin haber estrictamente una diversificación de las reglas de criterio, la vigencia de reglas homogéneas se flexibiliza mediante la aceptación de desempeños que ocurren al margen de aquellas. 
El marco parece ser fuerte también en términos del control ejercido por parte de la maestra al excluir en el abordaje del tema, relaciones entre el acceso a distintos medios de transporte y las condiciones de existencia desiguales de los sujetos. En distintas oportunidades y especialmente a raíz de aportes de alumnos, emergió la cuestión de los medios de transporte como un asunto social vinculado, entre otros, a la distribución geográfica y económica de los chicos. En estas ocasiones y a lo largo de toda la clase, el planteo de la docente concentró la atención respecto de la existencia de diferentes medios de transporte, con características materiales distintas y su relación con las diferencias en el servicio que brindan (cercanía/lejanía con el origen y destino de los pasajeros, cantidad de personas que pueden transportar, velocidad). Cuando alumnos/as expresaban que iban a la escuela en auto, la docente respondió “qué suerte”, introduciendo veladamente el reconocimiento de cierta jerarquía entre los medios de transporte disponibles, sin hacer vinculaciones con la distribución de posibilidades diferenciales de acceso a ellos conforme a procesos sociales complejos. En una oportunidad, uno de los niños expresó que iba al colegio en auto, y agregó la calificación “deportivo”, a lo que la docente interrumpiendo rápidamente respondió: “Bueno, qué suerte que tiene un auto deportivo. Ud. viene en auto. Javi ¿en qué venís vos?”. Más allá de la cuestión específica acerca de la perspectiva o enfoque teórico desde el cual la maestra aborda esta temática, interesa señalar dos asuntos en relación con lo descripto. 
Por una parte, la existencia de un control de parte de la docente respecto de aquello que es pertinente y lo que no es pertinente para lo que se está trabajando en la clase, esto es sobre las reglas de criterio, lo que matiza la hipótesis sobre el relajamiento del marco sostenida al principio de este apartado.
 En segundo lugar, y solamente a modo de enunciado para seguir profundizando, la perspectiva sobre el tema que se delinea en la clase mediante este control de las reglas de criterio parece alimentar la consideración formulada por Bernstein respecto de la construcción de un discurso escolar mitológico. Esto es, la creación de un discurso que subraya lo común, lo que comparten los grupos sociales (todos venimos a la escuela, a pesar de que lo hagamos de distintas maneras; todos tenemos acceso a medios de transporte, por sobre las diferencias respecto de los medios de transporte a los que accedemos y de las razones y efectos de esos accesos diferenciales), en lugar de lo que genera conflicto. Parecen construirse de esta forma equivalencias de valor, a pesar de las diferencias en términos de poder, recursos y potencial, que integran parcialmente al discurso escolar la ideología y organización política de la sociedad (Bernstein, 1998). 
Por otra parte, y haciendo nuevamente referencia a las reglas de secuencia y ritmo desde la perspectiva de cómo estas son construidas en la clase, se puede advertir que tanto en la resolución de actividades individuales como en los intercambios orales sostenidos con todo el grupo, el ritmo parece estar en función de las reglas de criterio, es decir, sujeto al tiempo que a la mayoría le lleva desenvolverse acorde a ciertos desempeños predefinidos e iguales para todos. En otras palabras, las actividades propuestas en los distintos segmentos implican reglas de criterio fuertes, apuntándose a la construcción de unas mismas respuestas e ideas por parte de todos/as los/as alumnos/as, y es el tiempo de “producción” de esas respuestas por la mayoría de los chicos y chicas lo que define el ritmo de avance. En este sentido, se identifica un ritmo de avance homogéneo demarcado por la mayoría del grupo, sin precisiones preliminares acerca de un tiempo asignado, y sin hallarse tampoco expresiones de la docente que apelen a incidir sobre él. Este relajamiento sobre la regla de ritmo se expresa también en la enunciación de la consigna a varios alumnos o alumnas que preguntan por la actividad. Si bien la maestra expresa las consignas  para todo el grupo, las repite individualmente a chicos o chicas que preguntan al respecto. Se piensa como relajamiento del ritmo en tanto da cuenta que muchos/as alumnos/as abordarían a su propio tiempo, individual, las tareas escolares, y no en el tiempo homogéneo de formulación pública de la consigna, aunque la tarea es la misma para todos/as. 
5. Acerca de la clasificación
En el caso de la clase analizada, interesa señalar dos cuestiones vinculadas al tratamiento del contenido desde la clasificación.  
En primer lugar, la propuesta planteada por el proyecto en que se enmarca la clase, pareciera intentar tender puentes entre el conocimiento escolar y el conocimiento cotidiano de los alumnos, y de esta manera debilitar la separación entre uno y otro. Tal como se ha mencionado al inicio, el proyecto en el que se inscribe la clase se centra en el barrio en el que se emplaza la escuela. En este encuentro y más particularmente en un segmento de la clase, la maestra apela a que los chicos mencionen los medios de transporte que identifican cerca del establecimiento.  En otro segmento, la maestra abre una ronda en la que cada alumno/a va diciendo qué medio de transporte utiliza para llegar diariamente a la escuela. En un momento de esta instancia, dado que algunos alumnos utilizan uno de los trenes que pasa por el barrio, la maestra registra oralmente y luego en el pizarrón algunas de las estaciones de esa línea (aquellas en las que estos alumnos toman el tren y aquella en la que se bajan). Se trata de un momento en que la vida de los nenes, y la vida escolar, la práctica cotidiana y la práctica escolar parecen encontrarse. Algunas diferencias entre medios de transportes son construidas a partir de la recuperación de aspectos de las experiencias de los alumnos y las alumnas como usuarios y usuarias de esos medios. Por ejemplo, una comparación entre la velocidad, el costo y la comodidad de viajar en taxi y en colectivo, que se construye a partir del relato de un nene que va en taxi a la escuela solamente cuando está llegando tarde, pero que frecuentemente utiliza el colectivo. 
A pesar de este “ingreso” del saber o de la experiencia cotidiana no escolar al ámbito del aula, uno y otro tipo de conocimiento parecen seguir constituyendo bloques separados, es decir, estar fuertemente clasificados, en una dinámica compleja. Compleja en tanto que, por una parte, el abordaje acerca de los medios de transporte se construye eminentemente a partir de lo que los alumnos y alumnas ya saben al respecto, y que se convierte en un saber común a la luz de lo que se comparte entre todo el grupo. Con la excepción de una definición acerca de los medios de transporte que la maestra esboza al principio del encuentro, la propuesta se sostiene y desarrolla fundamentalmente a partir de lo que los chicos/as dicen sobre las preguntas que la docente formula sobre el tema.  
Las fotocopias que entrega la maestra tienen, una, dibujos de medios de transportes abstraídos de cualquier contexto, y la otra es una sopa de letras. El saber escolar parece operar en términos de una malla que recupera algunos aspectos de esas experiencias, saberes o ideas previas de los chicos y de las chicas que ingresan al aula y que las inscribe como conocimiento dándole un nombre ,“medios de transporte”, es decir, insertándolos en una categoría desde la cual se ordena el mundo en clave escolar. Asimismo, ese saber aparece en términos del ejercicio de una operación que consiste en identificar y comparar algunos de los medios de transporte mencionados por las/los chicas/os en función de criterios específicos seleccionados por la maestra tales como velocidad, disponibilidad según la zona, costo, comodidad, etc. En estos términos, algunas experiencias y elementos del saber cotidiano son reorganizados por operaciones escolares que los abstraen de su contexto, los deslocalizan y los relocalizan en categorías y criterios de mayor generalidad. 
Parece no plantearse en la clase una relación en otro sentido, es decir, en formas de diálogo entre el conocimiento escolar y las experiencias y saberes locales de los sujetos que reformulen o bien que definan el saber escolar en referencia a contextos más concretos, en este caso, al barrio de inscripción de la escuela o bien al de las zonas de procedencia de los chicos, que para la mayoría de los casos parece ser otra distinta de donde se emplaza la escuela. La elección del barrio para la formulación del proyecto parece constituir entonces en este encuentro un “telón de fondo” para el tratamiento de contenidos escolares que se presentan finalmente desanclados de una base local particular. Esto es, el barrio parece funcionar en todo caso como “herramienta” o “medio” para la construcción de saberes que en el transcurso de la clase quedan abstraídos de ese o de cualquier otro contexto particular: definición de y enumeración de medios de transportes, identificación de diferencias entre algunos de ellos conforme a criterios específicos (confort, velocidad, precio, etc.) y escritura del nombre de algunos de los medios de transporte considerados. Es la construcción de estas cuestiones lo que parecería estar en el centro de la escena de la clase, antes que la comprensión de particularidades sociales, históricas, culturales, tecnológicas, etc., del barrio en relación con los medios de transporte que allí circulan. 
6. Consideraciones finales
La clase analizada da cuenta de la vigencia de una práctica pedagógica sostenida sobre reglas homogéneas
, aunque con variaciones importantes en algunos casos en los que es necesario preguntarse por la existencia misma de actos de transmisión. Los movimientos de debilitamiento de la fuerza del marco descritos para los casos de los dos niños referidos, podrían tentativamente pensarse como indicios de procesos escolares de “(…) pasaje de la transmisión de valores comunes a través del orden ritual y del control basado en la posición o el status, a formas más personalizadas de control en las que el docente y el aprendiz dialogan como individuos” (Bernstein, 1977: 69). La atención a las condiciones y trayectorias de vida de estos sujetos que ocupan la posición de alumnos parece ser un rasgo desde el que intenta asumirse la práctica. Se debilita para ello una clasificación fuerte entre las categorías de alumno/a y niño/a, y la de una relación donde priman conductas estandarizadas según roles (docente/alumno).  
Sin embargo, parece hallarse que la consideración de los alumnos como sujetos, ya sea en los casos de estos chicos como en los de los demás, tienen pocas posibilidades de traducirse en la diversificación de las reglas de la práctica pedagógica dentro del aula. En los casos referidos, la flexibilización se traduce en posibilidades de no estar en el aula o bien de estar en ella de maneras en que, en ambas formas, se produciría un corrimiento hacia la disolución de la práctica pedagógica, más que una flexibilización de sus reglas constitutivas. Es interesante en este sentido advertir sobre la necesidad de repensar las condiciones (saberes, sujetos, espacios, recursos, etc.) que a partir de la atención a la singularidad de los chicos y chicas permitan la reformulación de las reglas que ordenan la práctica pedagógica de modo que ocurra la transmisión de saberes considerados socialmente valiosos. Parece importante idear y concretar alternativas que permitan traducir la escucha o atención a las condiciones e historias particulares en acciones que garanticen los derechos de refuerzo, inclusión y participación que Bernstein (1998) formula como derechos democráticos pedagógicos. Ello supone asimismo repensar, como manifestaba en una entrevista la directora del establecimiento, el sentido de la escuela, especialmente en términos de discutir si la distribución de los derechos anteriormente aludidos puede producirse mediante aportes de la escuela que no estarían ligados a la transmisión de saberes curricularmente definidos. 
Otras formas de debilitamiento del enmarcamiento de la clase señaladas, junto con la construcción de conocimiento eminentemente a partir de lo que los y las chicos y chicas ya saben sobre el tema en cuestión, pareciera posicionar la figura del transmisor(a) como un facilitador y de los adquirentes como auto regulados, cuestión que Bernstein (1996) señala como uno de los rasgos que asume el control en los modelos de competencia. Aún así, lejos se encuentra la clase de poder ser inscripta de forma pura en alguno de los modelos (de competencia o de desempeño) planteados por el autor. Tal como ha tratado de mostrarse a lo largo del análisis, los alumnos y alumnas parecen tener mayores posibilidades de controlar el ritmo de la transmisión. Sin embargo la secuencia de actividades, la selección de los contenidos, y las reglas de criterio, es decir, los elementos de la construcción del texto pedagógico legítimo, aparecen predefinidos y como prerrogativa de la maestra. En este sentido, se promueve la circulación y producción de textos homogéneos, más que la creación de producciones variadas. Sin embargo, los criterios para la resolución de esos desempeños homogéneos parecen mostrarse en algunos casos y en cuestiones puntuales, lo suficientemente flexibles como para aceptar soluciones alternativas. 

De este modo, el análisis de la clase señala la importancia de continuar estudiando en el caso de los demás encuentros observados en este y otros grados, las reglas y condiciones desde las que se construye la práctica pedagógica, y los modos en que ellas (in) habilitan procesos de diversificación de las experiencias escolares y sus efectos para la transmisión de los saberes priorizados por el curriculum en términos de distribución de derechos pedagógicos. 
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� Se hace referencia al proyecto de tesis doctoral titulado “Experiencias formativas en el nivel primario: Curriculum y Prácticas de enseñanza en grados del primer ciclo en escuelas de gestión público estatal de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires”, dirigido por la Dra. Adela Coria en co-dirección con el Dr. Gustavo Bombini. Centro de Investigaciones María Saleme de Burnichón, FFyH – UNC / CONICET. 


� De acuerdo a la perspectiva teórico-metodológica asumida, la investigación propone entre otros aspectos del trabajo empírico, la presencia en escuelas primarias de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires para la observación de clases de Conocimiento del Mundo en grados del primer ciclo, así como la realización de entrevistas a directivos y docentes. De igual manera, el avance del trabajo empírico en cada caso se va complementando con la presencia en otros espacios y tiempos del cotidiano institucional así como con entrevistas a otros/as miembros de las escuelas, de acuerdo a lo que la iteración registro-análisis va señalando como significativo (Rockwell, 2009). 


� Se trata de una escuela de gestión público-estatal, ubicada al centro-noroeste de la Ciudad. La escuela es de jornada completa, y cuenta con dos secciones por cada grado. Atiende a una población variada, aunque en su mayoría se trata de niños y niñas que proceden de sectores sociales medios bajos y bajos. 


� Dada la falta de docentes en relación con los puestos vacantes en escuelas públicas de la Ciudad de Buenos Aires, se han flexibilizado desde hace ya unos años los criterios para el ingreso a estos puestos de trabajo. Esta flexibilización supone entre otras cuestiones la construcción de un listado docente de emergencia, con maestros/as de otras jurisdicciones y de escuelas privadas, así como la inclusión de estudiantes avanzados del profesorado.


�  Se recupera la noción de segmento de actividad planteada por Stodolsky (1991) para aludir a unidades diferenciadas dentro de la actividad global de la clase que no se delinean a través de una división arbitraria de fragmentos de tiempo de duración homogénea sino por criterios tales como: la especificidad del formato instruccional y de las personas que participan, los recursos/materiales utilizados, los propósitos u objetivos que se persiguen, entre otros. 


� En el marco de la investigación, la noción de clasificación se utiliza también para advertir las relaciones de aislamiento o vinculación entre áreas curriculares así como entre los sujetos, ya sea entre grupos de alumnos/as, o entre los docentes de las escuelas consideradas. 


� El nombre real de los niños se conserva en anonimato. 


� A la clase también llegó unos minutos después un nene que había estado con su padre fuera del aula. En este caso, las autoridades de la escuela habían llamado al padre del nene porque durante la hora de clase anterior a la observada había golpeado a un compañero y asimismo se había manifestado verbalmente de manera agresiva con la docente. Semanas después, y luego de sucesivas presencias del padre del nene en la escuela, fue cambiado de establecimiento. Algunas voces de docentes en la escuela sostienen que en la nueva institución, al ser más pequeña, el alumno estará más contenido y no podrá escaparse. 


� Cuestión que genera una tensión, como ha podido registrarse en la permanencia en el campo, entre las disposiciones del gobierno local que, de acuerdo con las palabras de la directora, no acordaría con la reducción de la jornada escolar para algunos alumnos, y la consideración de esta opción como una buena alternativa en determinados casos por parte de algunos docentes y autoridades. 


� En una clase de otro grado de la misma escuela, distintos chicos/as empezaron a ser retirados por familiares a mitad de la tarde. Según expresó la docente del grado, se trata de una práctica común los días de lluvia, en los que los encargados de los/as nenes/as quieren llegar al tren y a sus hogares sin mojarse. 


� En otra producción (Ducant, 2016) se han analizado tensiones entre diversidad y homogeneidad en la construcción de experiencias de formación en escuelas primarias de la Ciudad de Buenos Aires.
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