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Abstract    

 
La presente tesis tiene como objetivo abordar, a partir de una investigación 

dirigida a ello, la representación social de la autoridad en la escuela bilingüe.  

A partir de la hipótesis de que la construcción del concepto de autoridad está 

influenciada por aspectos culturales propios de una escuela de estas características, 

procederemos a una reconstrucción de las relaciones interculturales que se observan, así 

como de los supuestos que subyacen en ellas 

Asimismo,  intentaremos rastrear el origen y la formación tanto de los alumnos 

como de los docentes que interactúan en el marco de la escuela bilingüe, observando sus 

trayectorias y su formación en el momento de producirse el encuentro entre ambos. 

La posibilidad de hacer un análisis tanto del concepto de autoridad como acerca 

de qué entendemos por representación social nos auxiliará en este recorrido 

investigativo,  para poder adentrarnos en las conceptualizaciones y las vivencias que se 

dan en la cotidianidad escolar. 

Una vez realizado este proceso,  seguirá una descripción de las situaciones que se 

plantean en el marco de la interculturalidad;  intentaremos demostrar cómo las 

diferentes situaciones y la mayor o menor experiencia,  tanto de docentes como de 

alumnos en una situación bicultural, tienen incidencia en la construcción de las 

relaciones y en cómo ambos grupos de actores se representan socialmente la autoridad.  

Veremos, por otra parte, cómo la relación cotidiana está enmarcada por las 

situaciones de (des)encuentro cultural que se plantean y cómo se puede observar que la 

interculturalidad también comienza a convertirse en formadora de nuevas relaciones 

pedagógicas que se establecen entre docentes y alumnos.  

De esta forma,  sostendremos que,  por esta razón,   la autoridad esta tamizada no 

solo por pensarla alrededor de una imposición o un determinado orden jerárquico, sino 

también a partir de lo relacional, con fuerte incidencia de aspectos culturales que 

enmarcan su representación en tanto más ligada al conocimiento,  a la experiencia y a la 

interculturalidad, que a otros factores. 

Intentaremos,  por último, utilizar nuestros hallazgos para intervenir en algunos de 

los debates contemporáneos que involucran la escuela bilingüe;  particularmente, en lo 

atinente a la incidencia de la interculturalidad en la pedagogía. 
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Introducción 

 

La presente investigación es un intento de acercarse a la representación social de 

la autoridad por parte de docentes y alumnos en el marco del encuentro de dos modelos 

educativos diferentes (argentino y alemán), observando sus expectativas y sus 

interpretaciones respecto de la temática abordada.  

Siguiendo los lineamientos generales de la discusión teórica que se establecerá, 

partiremos del concepto de autoridad pedagógica, entendido como una forma de 

relacionarse basada en la confianza mutua entre profesores y alumnos, que puede 

generar ajustes o desajustes en la representación social que ambos tengan de ese 

concepto.  

A partir de esto, surgirán algunos interrogantes que nos orientaron en este 

recorrido y que se encuentran relacionados con reflexiones en torno a las siguientes 

preguntas: ¿Cómo definen jóvenes y adultos la autoridad?, ¿qué características le 

atribuyen? ¿Cómo se plantean las prácticas en un contexto intercultural? ¿Qué pasa 

cuando se transfieren a unas instituciones prácticas educativas de otro contexto?  

Y, además, ¿cómo interactúan las diferentes creencias, ideas y opiniones que 

enmarcan a las representaciones sociales? ¿Cómo se plantea la relación entre docente 

extranjero y alumno nativo?, ¿qué entiende cada uno de estos grupos cuando se habla de 

autoridad?  

El contexto histórico y geográfico elegido es una escuela secundaria bilingüe, 

ubicada actualmente en la provincia de Buenos Aires; su población está compuesta por 

alumnos en un rango de edad que va desde los 13 a los 18 años, y por docentes nativos 

bilingües y extranjeros. 

Las preguntas anteriores dirigieron un diseño metodológico basado en un abordaje 

de tipo cualitativo, con el objeto de indagar los significados que los integrantes de la 

comunidad analizada construyen alrededor del campo de problemas planteado. En este 

marco, utilizamos como técnica de recolección de información las entrevistas grupales 

(grupos focales), ya que se considera una de las más adecuadas para conocer los 

sentidos y las representaciones sociales emergentes de un grupo determinado. 

Esta técnica permite no solo recoger las diferentes concepciones que tienen los 

sujetos sobre un mismo tema, sino también analizar la interacción entre diferentes 
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individuos acerca de un tema en común, que puede aportar diversas interpretaciones, 

provocar discusiones y obligar a realizar profundizaciones que posibiliten una mayor 

compresión acerca del objeto de indagación, por parte del investigador (Corbetta, 2003).  

La posibilidad de haber trabajado durante casi 15 años en una institución bilingüe 

permitió recrear en forma mental un trabajo de campo “de hecho”, lo que facilitó la 

tarea de investigación. El hecho de haber establecido, durante muchos años, sólidos 

contactos en la escuela permitió realizar esa tarea con un alto grado de libertad de 

movimientos. 

El trabajo de campo “de derecho” tuvo dos fases; la primera se desarrolló entre 

marzo y julio de 2011, tratando de obtener datos a partir de la observación de la 

cotidianidad escolar en general; esto es: entradas salidas, recreos, las actividades de los 

docentes, la conformación de las salas de profesores (argentina y alemana), la 

convivencia entre la dirección nacional y la extranjera. También existió la posibilidad 

de realizar observaciones de clases de materias dictadas por docentes extranjeros y 

argentinos bilingües. Este período de observación permitió tener una primera 

aproximación al mundo de la escuela bilingüe “puertas adentro”.  

Con posterioridad, en la segunda fase del trabajo de campo, entre los meses de 

agosto de 2011 y diciembre del 2011, se realizaron entrevistas semiestructuradas a 

docentes extranjeros, docentes argentinos que dictan sus materias en alemán y grupos 

focales en la escuela; estos estuvieron conformados por entre 6 y 12 estudiantes de 

secundario pertenecientes a primero, tercero y sexto año, y entrevistas individuales a 

alumnos de la misma franja etaria, como así también a alumnos extranjeros que realizan 

su intercambio escolar en Argentina. 

 Las fechas según el calendario escolar no fueron elegidas al azar. En primera 

instancia, al hacer la observación general en la primera parte del año, buscamos 

monitorear el comienzo de actividades y la incorporación de docentes nuevos que llegan 

de Alemania, situación que se produce cada comienzo de año, conjuntamente con el 

ingreso de los alumnos de primer año de secundaria. En la segunda fase, que comenzó 

en coincidencia con el fin del receso invernal, se pudo incorporar también el ingreso de 

alumnos de intercambio y el retorno de aquellos alumnos argentinos que se encontraban 

en Alemania por la misma razón. 
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Desde el comienzo, tendremos en cuenta las limitaciones con las que se encuentra 

toda investigación, en la medida en que, con determinadas preguntas y métodos, abre 

unas interpretaciones o ajusta unas líneas de indagación mientras abandona otras. 

Sabemos que esta investigación nos permite reflexionar sobre los discursos y las 

opiniones de los estudiantes acerca de la interculturalidad, y no necesariamente sobre 

las prácticas que ellos realizan cotidianamente, aun cuando reconocemos que no se trata 

de elementos totalmente escindidos.  

En la investigación social, entendemos que las opiniones de los sujetos no reflejan 

de forma transparente la realidad; hemos aprendido que lo que la gente responde sobre 

algo que ha hecho o hará no se condice necesariamente con su comportamiento efectivo.  

Es este aspecto Corbetta (2003) se pregunta si el comportamiento verbal es una 

fuente fiable de exploración de la realidad social. Este interrogante abre al menos dos 

problemas: por un lado, frecuentemente las preguntas de un investigador colocan a los 

sujetos ante cuestiones sobre las que probablemente nunca hayan reflexionado con 

seriedad y, en este punto, se ven compelidos a dar alguna respuesta; por otro, es posible 

que algunos individuos se encuentren impulsados a responder según la valoración 

socialmente compartida que una cultura le da a una actitud o comportamiento individual 

determinado.  

Si bien es posible atenuar estos efectos, también es importante reconocer que, a 

través de las entrevistas grupales, no intentamos relevar la percepción de los estudiantes, 

buscando allí una respuesta “certera” acerca de lo que es la representación social del 

modelo de autoridad. Por el contrario, sabemos que nos encontramos ante percepciones 

y opiniones volcadas por los estudiantes y los docentes en un ámbito y una situación 

determinados (que, sin embargo, no deben ser desestimados).  

Así, a lo largo del trabajo, se buscará analizar las afirmaciones que hacen los 

estudiantes y los docentes, y las hipótesis analíticas que se desprenden de ellas. El 

proceso de análisis que toma como unidad el producto de cada uno de los grupos focales 

se realizará por medio de un análisis transversal, buscando los “núcleos comunes de 

sentido”, las recurrencias y las regularidades.  

En este marco, se priorizará un análisis de contenido que permita acceder a los 

significados, las perspectivas y los puntos de vista que los actores construyen sobre la 

autoridad. De esta manera, puestos en relación docentes y alumnos, esperamos que cada 
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uno de ellos pueda aportar diferentes significados sobre el campo de problemas 

planteados, y así lograr una mayor comprensión del objeto de estudio.  

Desde el punto de vista documental, para reforzar el escenario planteado, se 

analizarán algunos documentos; por ejemplo, el convenio intergubernamental firmado 

en 1995 por los gobiernos de la República Argentina y la República Federal de 

Alemania, que regula la actividad y el reconocimiento de este tipo de escuelas por parte 

del Estado nacional, y que contempla el marco de calidad establecido por la Conferencia 

de Ministros de Educación de Alemania (Kultur Minister Konferenz) para las escuelas 

alemanas en el exterior. 

El programa de certificación de calidad denominado PQM (siglas en alemán para 

Programa de Gestión de Calidad Pedagógica) busca la mejora continua de la calidad 

educativa y tiene como objetivo guiar el desarrollo de las escuelas alemanas; incluye 

todos los ámbitos escolares y a cada miembro de la comunidad educativa: directivos, 

docentes, alumnos y padres, y también la Comisión Directiva y la Administración; tiene 

como base la formulación de tres preguntas: 

 

1. ¿Qué competencias necesitan los alumnos para un futuro exitoso? 

2. ¿Qué metas, valores y perspectivas desea transmitir la escuela? 

3. ¿Cómo se caracteriza una enseñanza moderna, que promueva esas metas? 

 

En este sentido, el programa PQM nos brindará información en cuanto a cuáles 

son los requerimientos pedagógicos que tienen los docentes que llegan de Alemania a la 

escuela; creemos que esos requerimientos tienen una incidencia en la postura que ellos 

adoptan en el aula respecto de los alumnos, en relación con el tema que plantea esta 

tesis. 

También el estudio de la reglamentación referida a los acuerdos de convivencia 

existentes en ambos sistemas se constituirá en un factor fundamental para analizar cómo 

se plantea el modo de relacionarse entre los actores, en el nivel de la convivencia 

cotidiana, y en referencia al establecimiento de las relaciones de autoridad 

Es así como, centrándome en la perspectiva de profesores y alumnos, 

intentaremos analizar —desde una aproximación cualitativa y de carácter 
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exploratorio— qué entienden ambos grupos por autoridad, qué conceptualización e 

imaginario sobre esta subyacen en un contexto intercultural, y los efectos del factor 

cultural sobre la noción del concepto.  

Para lograr avanzar en esta dirección, serán las propias palabras de los docentes 

extranjeros y los alumnos las que nos conducirán en el estudio, de modo que, a partir de 

la observación de clases —como manera de analizar el vínculo áulico— y de entrevistas 

individuales y grupales, nos centraremos en el análisis de las opiniones de ambos 

grupos sobre su propia experiencia en un contexto intercultural.  

Esto nos permitirá describir y comparar,las lógicas del modelo educativo alemán, 

desde la dimensión de la organización del sistema de autoridad, con los modelos 

prevalentes en la escuela argentina.  

Sobre la base de estas conceptualizaciones, se estructuró la división de los 

capítulos que componen esta tesis. 

 

 

 

Estructura de la tesis 

 

En el capítulo I, se trabaja en la definición del problema y el objeto de 

investigación sobre el que se centra la tesis; se abordan conjuntamente los aspectos 

metodológicos sobre los que nos basaremos a lo largo de su desarrollo.  

En el capítulo II, indagaremos las conceptualizaciones teóricas que me permiten 

enmarcar el tema. De esta manera, intentaremos reconstruir la definición general de 

autoridad, para posteriormente analizar el concepto en relación con la pedagogía y su 

desarrollo, tanto en el sistema educativo argentino como en el alemán. 

 El capítulo III está dirigido a analizar el funcionamiento de la autoridad en el 

ámbito de la escuela; es decir cómo tanto docentes como alumnos la vivencian en su 

cotidianidad, identificando las prácticas y las características asociadas al concepto para 

permitir de esta manera un mejor análisis del caso presentado.  
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En el capítulo IV, se sintetizarán en forma sumaria la totalidad de los argumentos 

presentados, buscando obtener las principales conclusiones del estudio propuesto.  
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Capítulo I  

Planteo del problema: entre las relaciones interculturales y la representación 

social de la autoridad 

 

Trabajar en torno del concepto de autoridad no significa adentrarnos en un terreno 

novedoso, dado que ya existe una extensa literatura al respecto. Esta incluye las 

tendencias que se orientan a hablar sobre las mutaciones que ha sufrido en los últimos 

tiempos: la llamada “crisis de la autoridad” en las escuelas.  

Resulta, en cambio, menos estudiado, el tema de la representación social de la 

autoridad, particularmente en la escuela bilingüe.  

Nuestro trabajo se centrará en indagar acerca de la representación social que 

tienen del concepto de autoridad los docentes extranjeros y los alumnos nativos en una 

escuela germano-argentina. Interesará en particular observar qué ocurre con las 

creencias, las ideas y las opiniones sobre la autoridad en el marco de la escuela media, 

cuando el contexto de relación social es bicultural.  

En la actualidad, la preocupación por el debilitamiento de la autoridad en la 

escuela media cada vez se hace oír con mayor vigor. Los temas de la violencia escolar y 

la falta de entendimiento entre los docentes y los alumnos son frecuentes en el campo 

educativo, no solo en nuestro país sino también —como veremos más adelante— en 

otras latitudes.  

Esto lleva a que se instale una idea de que la escuela secundaria se encuentra en el 

centro de atención. Esta afirmación no puede resultar novedosa ni para quienes transitan 

las escuelas ni para el público en general; por esto, los puntos comunes indicados por 

diversos estudios refieren, en su conjunto, a una escuela media caracterizada por la 

fragmentación y la pérdida de sentido (Kessler, 2002;Gallart, 2006).  

En este contexto, sin embargo, la escuela media en nuestro país dista mucho de 

adquirir visos de homogeneidad; la oferta educativa es amplia, con propuestas y perfiles 

institucionales diferenciados en sus facetas sociales y culturales. En el esquema de este 

complejo mapa, la escuela bilingüe, al ser un espacio de (des)encuentro de culturas, 

posee marcas particulares que implicarán agregar nuevos ingredientes a la situación 

planteada.  
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Debemos destacar que el concepto de escuela bilingüe presenta determinadas 

particularidades. Así, García (1997: 405) indica, de manera general, que escuela 

bilingüe es aquella que utiliza dos lenguajes en la instrucción de los alumnos; Banfi y 

Day (2005) agregan, por su parte, que, en Argentina, la acepción “bilingüe” se utiliza 

también en referencia a las escuelas que involucran la enseñanza de las lenguas de los 

pueblos originarios.  

Para nuestra investigación, en virtud de desarrollarse en una escuela del sector 

privado, tomaremos la definición que nos indica que escuelas bilingües son aquellas que 

se desarrollaron alrededor del asentamiento de comunidades de inmigrantes que 

llegaron al país (Banfi y Day, 2005); esto, en consonancia con la definición de Backer y 

Prys Jones (1998: 470), quienes nos señalan que la escuela bilingüe es definida como 

aquella que revela una adhesión a un modelo relacionado con la utilización de dos 

lenguas y el biculturalismo.  

A partir de este escenario, abordar el tema de la representación social de la 

autoridad en un contexto bicultural implica adentrarnos en un riesgo interpretativo: el 

que parte de un supuesto general de entender la autoridad en forma lineal, sin 

aditamentos que interfieran en su conceptualización original. La presente investigación 

incorporará al concepto de autoridad elementos culturales que la harán más compleja, 

además de potenciar el interés de su estudio. 

Teniendo en cuenta estas observaciones, nos interesa detenernos en qué 

expectativas genera la autoridad entre docentes y alumnos cuando el contexto de 

relación resulta diferente —por la dinámica propia de la escuela bilingüe— del de la 

escuela media tradicional. Cuando hablamos de modos de relacionarse, resulta dable 

observar que las identidades, tanto de docentes como de alumnos, tienen un origen 

cultural diferente; por ende, existen marcadas diferencias en las expectativas de unos y 

otros. Tal situación tiene que ver con las condiciones y las reglas del contexto social y 

cultural en el que se construye la relación.  

 Nos referimos a que, por provenir de contextos culturales disímiles, el acople 

entre docentes y alumnos tiene características particulares en este tipo de escuelas, ya 

que entran en juego diferentes aspectos que, según consideramos, hacen mas complejas 

las relaciones a partir de elementos tales como el idioma, las tradiciones y las 
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costumbres, que tanto docentes como alumnos pondrán en juego en el momento de 

relacionarse, y que son interesantes de observar al realizar el trabajo de campo  

Avanzar sobre esta conceptualización supone reconocer que no resulta oportuno 

hablar de una única identidad, sea del docente o del alumno; sino que, por la dinámica 

cultural de (des)encuentro, el sistema intercultural tiende hacia una multiplicidad de 

identidades. No solamente estamos hablando de un encuentro de dos culturas, sino que 

dentro de cada una de ellas los orígenes y la formación, tanto de docentes como de 

alumnos, poseen a su vez características disímiles. En el caso de los alumnos, por la 

diferencia de provenir o no de familias alemanas, y en el caso de los docentes, por la 

fuerte regionalización traducida en diferentes costumbres y formación que tienen los 

docentes según su lugar de procedencia —como oportunamente se analizará—; todo lo 

cual, creemos, incide en la idea de autoridad que se representan ambos grupos.  

Esto lleva a replantearse qué significación tiene la autoridad en un contexto de 

diversidad de identidades culturales. Así, resulta oportuno desplegar el análisis con 

algunas preguntas orientadoras: ¿De qué modo se plantea la autoridad en la escuela 

bilingüe? ¿Cómo se ensamblan las expectativas recíprocas en torno al modo de 

relacionarse? ¿Es posible encontrar diferentes tipos de autoridad según el cariz cultural? 

Avanzar en estas preguntas supone reconocer como punto de inicio la 

multiplicidad de acepciones que genera la autoridad. Sabemos que este concepto ha sido 

objeto de estudio en numerosos trabajos dentro del campo pedagógico (Pierella; 2006; 

Greco, 2007; Diker, 2007; Noel, 2007; Dusssel, 2008; Brito, 2008; Aleu, 2008). En sus 

investigaciones, estos autores han analizado el tema de la autoridad, en especial 

considerando a docentes y alumnos, su relación y sus opiniones, como ejes para 

desarrollar el concepto.  

 Con su riqueza testimonial, los trabajos de los autores citados aportan diferentes 

percepciones de profesores y estudiantes sobre la escuela secundaria argentina, 

analizando las opiniones de ambos grupos a partir del estudio de la convivencia en la 

escuela media; y agregan otras dimensiones a los diferentes roles que se desarrollan en 

el ámbito escolar, mediante un análisis de las prácticas y de la autoridad como vínculo.  

Los estudios citados muestran una imagen de conflicto como acepción 

generalizada alrededor de la representación que se tiene de la autoridad. Así surge una 
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escuela media sin horizontes claros, donde la falta de sentido en torno a las relaciones 

entre docentes y alumnos parecería ser la regla.  

El cuadro se complejiza (potenciando su interés de estudio) si incorporamos los 

efectos de la diversidad cultural propia del caso que estudiamos. Ya no se trata del 

modo de relacionarse “tradicional”, entre el docente argentino y sus alumnos, sino que 

aparece la figura del docente extranjero, con un bagaje formativo y cultural que 

adquiere visos de diversidad respecto de la cotidianidad de la escuela nacional.  

La variedad de creencias, ideas y opiniones que pueden derivarse de la relación 

docente extranjero-alumno nativo podría incidir en los modos de relacionarse; y las 

expectativas que se generen desde ambos grupos pueden sufrir algún tipo de desajuste, 

más propio de la diversidad cultural que de la propia concepción de autoridad.  

Esta formulación, aunque simple, tiene su basamento en que la noción de 

autoridad no solo está en análisis en nuestro país, sino también allende nuestras 

fronteras: “El problema de la educación en el mundo moderno se centra en el hecho de 

que, por su propia naturaleza, no puede renunciar a la autoridad ni a la tradición y aún 

así debe desarrollarse en un mundo que ya no se estructura gracias a la autoridad ni se 

mantiene unida gracias a la tradición” (Arendt, 2003: 298).  

Como lo plantea esta autora, el problema de la creencia en la autoridad como 

principio clave, regulador de la vida colectiva, pierde sustancia, y se genera una ruptura 

con el orden pasado para abrir las puertas de un nuevo orden en los modos de 

relacionarse. 

En este nuevo escenario, las instituciones educativas deben reconocer, cada vez 

con mayor énfasis, la multiplicidad de realidades subjetivas, tanto de los docentes como 

de los alumnos (Dubet 2006: 84 y 55). En esta línea de pensamiento, resulta interesante 

observar que las políticas educativas de los Estados modernos pasan del concepto de 

protección de los jóvenes al concepto de jóvenes con derecho (Gaitán, 2006); de esta 

forma, el Estado se convierte en una institución garante de estos derechos.  

Esto incide sobre el concepto de autoridad, como una restricción positiva de la 

posibilidad de un ejercicio indiscriminado del poder; pero, al mismo tiempo, ha 

impactado en el núcleo central de nuestro trabajo, es decir, su representación en la 

escuela. 
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 En el lugar de origen de los docentes que serán parte de este estudio (Alemania), 

también el tema de la autoridad se encuentra en conflicto. En este contexto, entendemos 

que la magnitud del alcance de las discusiones sobre el tema permite observar las 

connotaciones culturales que pueden aplicarse a la discusión.  

Resulta enriquecedor observar que, en Alemania, las dificultades que se generan 

en la relación docente-alumno, en torno a la autoridad y el poder, generan una situación 

de estrés, desmotivación, y alumnos indisciplinados, con una fuerte carga de 

agresividad en clase. Esta “nueva” autoridad de los profesores es percibida por los 

estudiantes. Algunos estudios enfatizan las dificultades que tienen los docentes en 

Alemania para motivar y desarrollar aptitudes de coexistencia en clase entre los 

estudiantes, y se observa un planteo en torno de una autoridad en crisis (Resch, 2009).  

En tal sentido, resulta de interés el trabajo de Alexander (2001), quien realizó un 

estudio comparativo de la educación primaria en cinco países —Inglaterra, Rusia, India, 

Francia y Estados Unidos—, cuyo objetivo era descubrir las similitudes y las diferencias 

en la reflexión sobre la práctica educativa.  

La importancia del argumento del autor, para nuestra investigación, radica en el 

planteo de que la enseñanza debe ser entendida como un aspecto de la cultura, y no 

disociada de ella; y esto está relacionado con la posibilidad que brinda la investigación 

de ver en acción, en forma comparada, a alumnos y docentes provenientes de diferentes 

países y, por ende, de diferentes culturas, no solo a nivel microescolar, sino también 

macroescolar, ya que se enfoca la escuela en su totalidad. 

 Esencialmente, el trabajo revela la compleja y recíproca interrelación existente 

entre las diferentes componentes de una jornada escolar. Así, la historia de los sistemas 

educativo se encuentra influenciada por diferentes factores contemporáneos que inciden 

en las prácticas de clase, como pueden ser la globalización y las políticas nacionales. De 

esta manera, Alexander nos demuestra cómo nación, escuela y aula se encuentran 

interrelacionadas. 

Alexander plantea que las prácticas de aula no son tan simples como podría 

creerse; la pedagogía no solo se ve “afectada por factores externos a las clases sino que 

a su vez se convierte en un factor de influencia que adquiere relevancia, convirtiéndose 

los salones de clase en ámbitos donde se genera una especie de ‘microcultura’ propia de 

su ámbito”.  
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Entre sus conclusiones se destaca la diferencia en el significado de la educación, 

que tiene matices según el país, así como también el lenguaje que se establece entre 

docentes y alumnos a partir de la didáctica; resulta destacable, tal como señala 

Alexander, que la enseñanza debe ser entendida como un aspecto de la cultura, a partir 

de la interacción de dos conjuntos de valores: el primero se refiere a la relación del 

individuo con la sociedad, y el segundo afecta la naturaleza del conocimiento, los niños 

y el aprendizaje. 

 En este sentido, es necesario observar cómo se combinan ambos aspectos (social 

y pedagógico) y cómo producen un impacto en las formas de enseñanza en los 

diferentes países analizados.  

Otra conclusión relevante surge al observar el rol que el autor da a la cultura como 

creadora de pedagogía. Esto puede ayudarnos en el momento de entender la 

significación del aspecto cultural en la construcción del significado de la autoridad, ya 

que, a su vez, precisamente a partir de dicha enunciación, Alexander opina que la 

pedagogía se convierte en un reflejo de la cultura.  

Esto implica que la pedagogía no es una mera cuestión de técnicas de enseñanza, 

sino que la cultura juega un rol fundamental, dotándola de contenido a partir de la 

influencia que tienen la historia, la sociedad y la comunidad en la cual el individuo se 

desarrolla; por esto, Alexander define la pedagogía como el acto de enseñar, en 

conjunto, las ideas, los valores y las historias humanas. 

Como un dato significativo, Alexander (2001) informa acerca de las diferentes 

acepciones que tiene la palabra “educación” según el país y el idioma respectivo: en 

Inglaterra significa “sacar lo que ya existe”; en Rusia, “formar algo nuevo” (concepto 

que también rige en Francia). 

La riqueza y la profundidad de las observaciones prácticas de clase realizadas por 

el autor en los cinco países dan un marco superior al de una investigación educativa, ya 

que permiten observar el desarrollo en consonancia con factores que —como ya hemos 

mencionado— inciden en las prácticas diarias de clase, tales como la cultura, las 

políticas nacionales, la historia, la globalización. 

En tal sentido, la investigación que realizaron Tobin, Hsueh y Karasawa (2009) en 

el nivel preescolar de tres países (China, Japón y Estados Unidos) nos introducirá aun 

más en la incidencia del rol de la cultura en la educación. Si bien se trata de un estudio 
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en el ámbito de la educación infantil, por sus características antropológicas nos permite 

observar el impacto de las fuerzas sociales y culturales que movilizan los cambios en la 

educación, y cómo los procesos de la globalización y la transformación social de las 

ultimas décadas han impactado sobre las formas de educar a los jóvenes en esos países. 

 En relación con nuestro propio trabajo, resulta enriquecedor, dado que hace 

observar el modo de relacionarse entre docentes y alumnos en un estudio comparativo 

que permite establecer una mirada analítica sobre aspectos culturales y sociales que 

enmarcan el proceso educativo, a partir de las presiones que se ejercen sobre las 

escuelas para que se adapten a los cambios de la sociedad.  

Este trabajo etnográfico, en el cual se utiliza el video como instrumento de 

investigación (con la salvedad de que los videos son utilizados como estímulos; Tobin, 

Hsueh y Karasawa, 2009: 10), resulta interesante en virtud de que mira e interpreta las 

reciprocidades culturales de cada uno de los entornos y los sistemas escolares que se 

han estudiado, al mismo tiempo que adopta una perspectiva que contrasta las 

características distintivas de cada cultura, poniendo el foco en las diferencias (tanto lo 

que respecta a los diferentes países como en a estos mismos países a lo largo del 

tiempo). 

Es este factor (el tiempo) el que, en el trabajo de estos autores, cobra un rol de 

significación, en virtud de que la investigación se desarrolla en el siglo XXI, con todas 

sus implicancias sobre los vínculos transnacionales, las economías, los sistemas 

políticos y sociales que han cambiado respecto de la centuria anterior. 

Los autores, por ejemplo, se preguntan acerca de los impactos posibles de la 

globalización sobre las culturas de estas naciones. ¿Acaso estos cambios pueden diluir o 

hacer menos visibles e importantes las culturas locales de cada nación? Este 

cuestionamiento conduce, argumentalmente, los análisis presentados en los capítulos 

dedicados a cada país.  

En términos generales, la respuesta es que, en cada situación, las culturas locales 

han procesado de forma diferente los cambios a nivel internacional, por un lado; y, por 

otro, cada una de las prácticas culturales analizadas para las escuelas preescolares de los 

países estudiados nos permite comprender qué lo que es específico de cada orientación 

cultural, que prevalece y se va modificando, en todo caso, de acuerdo con lógicas y 

contextos locales que se van transformando de formas complejas, no lineales.  
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Así, la preocupación por la tensión comunidad-individuo está en el centro de la 

experiencia china, por ejemplo; las preguntas acerca de cómo guiar el crecimiento de los 

niños con la dosis justa de intervención por parte de los adultos o de otros niños 

mayores es constante en Japón; y las situaciones asociadas a cómo preparar a los niños 

para el futuro (sobre todo, en lo que respecta a la competencia en el mercado de 

trabajo), sin dejar de prestar atención al juego y a lo espontáneo, sigue estando presente 

en los Estados Unidos. 

Se sostiene que, en definitiva, las dinámicas culturales propias de cada nación se 

han ido desarrollando de formas (repetimos) no lineales, por lo cual no sería posible 

sostener que el efecto de la “globalización” prevalece por sobre las tendencias locales, 

sino más bien que, en cada caso, algunos efectos, que han tenido alcance mundial, se 

han procesado de formas particulares.  

También se resalta que existen características locales idiosincrásicas y que 

muchas de ellas no son “enseñadas” y —casi podría decirse— se resisten a ser 

“enseñables”, en tanto y en cuanto no están prescriptas ni son explícitas. Precisamente, 

en eso reside también el valor del enfoque con el cual este trabajo se realiza, como lo es 

poner en evidencia los sustentos, las creencias, las ideas-guía que permiten cierto tipo 

de prácticas educativas, aunque los mismos participantes y efectores de ellas, a veces, 

no puedan verbalizarlas inmediatamente.  

En este escenario, se ubica el punto de partida de esta tesis, con el fin de observar 

qué sucede con la autoridad cuando es ejercida por un docente extranjero, y qué 

entienden alumnos y docentes cuando se representan socialmente la autoridad.  

En otras palabras, nos interesa analizar los procesos que se desarrollan en un 

contexto intercultural y cómo se establece la relación docente-alumno en torno a las 

representaciones que se construyen sobre la autoridad.  

Particularmente, intentaremos profundizar en los discursos, tanto de docentes 

como de alumnos, estudiando los elementos y las fuentes que hacen a la construcción de 

la autoridad. En este sentido, conduciremos el análisis desde la idea de una “autoridad 

cultural” que se presenta como un intento, por parte de ambos grupos, de sostener los 

aspectos culturales propios frente al “extranjero”, lo cual produce un efecto de 

“cerrazón” sobre lo propio y de fortalecimiento de las propias convicciones en torno al 

concepto de autoridad.  
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Capítulo II 

¿Qué entendemos por representación social? 

II.a. Rasgos y características de las Representaciones Sociales 

 

Más allá de las conceptualizaciones desarrolladas anteriormente, creemos que la 

teoría de las representaciones sociales (en adelante, RS) puede auxiliarnos como 

herramienta para desarrollar un marco explicativo acerca del comportamiento de las 

personas; esto, específicamente en nuestro campo de trabajo, que es la escuela, y en 

particular la escuela bilingüe, no solo desde el aspecto de la interacción que se 

desarrolla cotidianamente, sino también a partir de estructuras sociales más abarcadoras 

y que tienen que ver con lo cultural, y especialmente con las estructuras de poder y 

subordinación.  

Si concebimos las RS como sistemas cognitivos donde aparecen diversas 

creencias, ideas, opiniones, la autoridad —como forma práctica y conceptual ligada a 

principios de relación social— adquiere las características de principio orientador y 

práctica subyacente en la conciencia colectiva de los actores escolares, amparada en la 

fuerza normativa que le da carácter legal.  

La escuela es para el joven el lugar de encuentro que lo acerca a la realidad y a la 

comprensión de otras personas en el contexto de un grupo social determinado. En este 

marco, quizás sea posible plantear la pregunta sobre la RS del concepto de la autoridad 

en la escuela bilingüe.  

Sobre el final del siglo XX, se ha producido una transformación cultural, influida 

por lo que se ha señalado como el fenómeno de la posmodernidad (Berciano, 1998; 

Brunner, 1998; Roa, 1995); tal situación implicaría un debilitamiento en las relaciones 

sociales de autoridad (Ehremberg, 2000; Gergen, 1997; Lipovetsky, 1986).  

Una de las consecuencias de estas transformaciones sería la progresiva 

desacreditación de las figuras escolares como figuras de autoridad y modelos a seguir. 

Así, el papel institucional representado por el maestro y los directores entró en una 

profunda crisis de cuestionamiento, a partir no solo de los jóvenes, sino también de las 

transformaciones sociales que impactan las relaciones familiares y que, como veremos 
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más adelante, están ligadas a las conceptualizaciones y los modelos que los alumnos 

albergan en sus pensamientos.  

Si hasta hace un tiempo estábamos anclados en un mundo en que los marcos que 

circunscribían los campos de las elecciones y las acciones posibles se encontraban 

enraizados en un conjunto de reglas de autoridad que le determinaban a cada sujeto un 

destino y le indicaban lo que debía hacer; estas reglas parecen haber cedido ante las 

normas que impulsan hacia la iniciativa individual.  

En este contexto, entendemos las RS como una construcción sociocultural 

(Wagner y Elejabarrieta 1994), cuyos contenidos son influenciados por procesos 

emergentes desde lo social, e influyen a su vez sobre dicha realidad. 

Las RS nos refieren a imágenes y modelos que explican algún fenómeno relevante 

para un grupo social determinado (Avendaño, Krause y Winkler, 1993); de esta forma, 

si nos situamos en nuestro campo de estudio, los alumnos en la escuela conforman un 

grupo social que toma posición o se ve determinado por acciones que importan un modo 

de relacionarse, como lo son las relaciones de autoridad.  

Según Moscovici (1984), las RS son creencias que configuran el acercamiento 

cognitivo a diferentes objetos de la vida social; las RS tienen, así, dos características 

centrales:  

 

- son una forma específica de comprender y comunicar el conocimiento de 

las personas, y  

- se reconstruyen constantemente según el modelo social se modifica, 

exigiendo la adaptación a nuevas condiciones de la realidad circundante.  

 

 

II.b. Representaciones sociales y autoridad 

 

La representación de la autoridad expresa, en los tiempos actuales, 

transformaciones respecto de los modelos tradicionales imperantes. 
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 Ubicados en el terreno escolar, el encuentro o el desencuentro entre adultos y 

jóvenes, la modificación de las relaciones de autoridad entre las generaciones, así como 

también los cambios en la socialización ante la emergencia de nuevas subjetividades, 

aparecen como algunas de las preocupaciones más recurrentes (Duschatzky y Corea, 

2002; Kessler, 2004; Zelmanovich, 2008; Reguillo Cruz, 2000; Dubet, 2004).  

Si entendemos que las RS, en tanto proceso social, solo pueden aparecer en 

grupos, la escuela se convierte en un campo ideal para su producción, ya que entran en 

juego el modo de relacionarse de varios aspectos que acercan a la comprensión de la 

realidad de las otras personas, como las experiencias personales, el sistema cultural en 

el que se desenvuelven, la sociedad y el grupo social con el que se relacionan.  

En nuestro caso de estudio, estas conceptualizaciones adquieren relevancia en 

orden al entrelazamiento de actores y el sentido que estos atribuyen a la autoridad 

pedagógica cuando emana de un extranjero.  

Jodelet (1986) considera que la noción de RS involucra lo psicológico, lo 

cognitivo y lo social, fundamentando que el conocimiento se constituye a partir de 

experiencias propias de cada persona, y de las informaciones y los modelos de 

pensamiento que recibimos a través de la sociedad.  

En este sentido, acordaremos que en todo individuo cobra gran importancia, en la 

construcción de su identidad, la dinámica social presente en la cultura en que se 

desenvuelve, unida a las interpretaciones subjetivas y las elaboraciones personales. 

Estos factores afectan la forma de percibir el mundo y de relacionarse con el entorno, 

además de las limitaciones y las posibilidades colectivas y personales de los jóvenes.  

Por esto, creemos que el lugar básico en que se desarrollan estas relaciones (la 

escuela) tiene que ver con un territorio concreto delimitado en forma precisa, donde las 

actividades son intencionadamente estructuradas por las autoridades. Siempre el niño 

está en la escuela porque, cuando no esta físicamente en ella, lo está “a su sombra” 

(entendiendo que, cuando no está allí, la realización de actividades escolares o la 

mantención de vínculos sociales gira en torno a ella).  

Esta situación resulta de relevancia en orden a observar que la sola permanencia 

del joven en la escuela implica un grado de institucionalización cuasi independiente del 

grado académico alcanzado. Por esto, no resulta indiferente que pueda establecerse, en 

el concepto de autoridad, un correlato significante de RS entre los alumnos. Ellos son 
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parte de un grupo, la identificación con el cual es un aspecto fundamental de su vida 

escolar.  

Según lo señala Durkheim (1967), como el individuo no se basta por sí solo, es de 

la sociedad de donde recibe todo lo que necesita y es para ella para quien trabaja; se 

forma entonces un sentimiento muy fuerte, producto del estado de dependencia en que 

se encuentra. En consecuencia, el individuo se acostumbra a verse solamente como 

parte de un todo: “el órgano de un organismo”.  

Siguiendo las palabras de Durkheim, y aplicando sus postulados al ámbito escolar, 

entendemos que los intercambios sociales entre los estudiantes son permanentes y 

conllevan al establecimiento de múltiples relaciones, entre las cuales naturalmente cobra 

importancia la de autoridad.  

En cada grupo organizado de cogniciones relativas a una realidad, habrá 

cogniciones que sean compartidas por sus miembros y que van a conformar lo que 

Moscovici (1984) denomina representaciones sociales. Hay que entender que no son 

solo productos mentales, sino que son las construcciones simbólicas que se crean y 

recrean en el curso de las interacciones sociales; esto nos permite contextualizarlas 

como maneras específicas de entender y comunicar la realidad, y como determinadas 

por las personas a través de sus interacciones. (En nuestro caso, veremos cómo los 

vínculos que se establecen en las relaciones docente extranjero-alumno nativo permiten 

recrear estas interacciones alrededor del concepto de autoridad.)  

Como sostiene Sennett (1982), todos tenemos una idea intuitiva de lo que la 

autoridad significa; todos construimos ciertas imágenes que nos permiten delimitarla o, 

dicho de otra manera, interpretarla. Todos nos movemos en el mundo con una 

concepción de autoridad construida, pero que solo en contadas ocasiones hacemos 

efectivamente explicita.  

Si observamos que las RS se construyen a partir de un conjunto de valores 

atribuidos a una imagen, la cual se organiza formando una estructura conceptual, que da 

forma a las normas y reglas que rigen las acciones de los integrantes de una comunidad, 

y que además les garantiza su permanencia y su aceptación en ella, podremos percibir 

que los jóvenes ya llegan a la escuela con un modelo de autoridad a seguir.  

Y, si vinculamos esta situación con el llamado carácter social de las RS, 

notaremos que estas permiten la producción de ciertos procesos humanos —en este 
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caso, el establecimiento de relaciones de autoridad— que facilitan las comunicaciones 

sociales en un contexto lo suficientemente amplio de RS compartidas (Ibáñez 1988: 43).  

La constitución de la autoridad como un punto de referencia permitirá darle el 

cariz de social; y, al estar inserta práctica y conceptualmente en la interacción de los 

grupos, refiere a la forma que adquiere lo social en su intervención: “Lo social 

interviene ahí de varias maneras; a través del contexto concreto en que se sitúan los 

individuos y los grupos; a través de la comunicación que se establece entre ellos, a 

través de los marcos de aprehensión que proporciona su bagaje cultural, a través de los 

códigos, valores e ideologías relacionadas con las posiciones y pertenencias sociales 

específicas” (Jodelet, 1986: 473).  

El niño, al estar en la escuela, no solo acomete la tarea de incorporar 

conocimientos, sino que —como analizáramos antes— accede a su primer “gran 

mundo” institucional y burocratizado. Sin embargo, no llega con formas de ideas o 

conocimientos sociales, sino que trae pautas lógicas de su entorno familiar, donde la 

génesis del concepto de autoridad se corporiza a través del modo de relacionarse con sus 

padres.  

La escuela parece haber adquirido en los últimos años un reconocido carácter 

problemático, donde el concepto de autoridad está involucrado. Además, no puede 

permanecer ajena al contexto que la rodea, y las transformaciones socioeconómicas 

producidas —especialmente en nuestro país— también hicieron mella puertas adentro, 

lo que produjo transformaciones culturales en el modo de relacionarse de los que 

interactúan en ella. 

Lógicamente, la escuela bilingüe no ha quedado fuera de este proceso, y en 

algunos casos lo ha sufrido con mayor énfasis al debilitarse los lazos económicos que la 

vinculan con su país de origen.  

Este cisma que reconoce diferencias en cuanto a la postura de los actores frente a 

la escuela y, específicamente, al concepto de autoridad.  

Castorina y Lenzi, en un estudio realizado en el año 1992 en Buenos Aires, en el 

cual se interrogó a niños de sectores medios y populares de entre 6 y 13 años acerca de 

la idea de autoridad, señalan que los más pequeños atribuyen un carácter inarticulado y 

difuso a la función de los directores, así como relaciones de mando débilmente 

estructurada entre directores y maestros. Para ellos, la fuente de legitimación de la 
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autoridad del director reside en la hipótesis del dueño: hay un dueño que instituye al 

director y le trasmite lo que puede hacer (Castorina y Kaplan, 2003: 17). 

 Este posicionamiento —con algunos ribetes de fantasía entre los más pequeños— 

articula la idea de una autoridad como legado de uno a otro, quizás siguiendo 

parámetros conductuales que se registran en el propio seno familiar a partir de la 

representación social del sistema patriarcal (especialmente en familias con bajo nivel de 

formación académica). Entre los más avanzados, según el mismo estudio, los 

parámetros se modifican, dando lugar a nociones más específicas de jerarquización en 

las relaciones.  

También sobre el tema de la autoridad existen estudios (Castorina y Lenzi, 2000; 

Faigenbaum, 2000) que ponen de relieve diferentes interacciones institucionales con el 

objeto de conocimiento. De esta forma, surge inevitablemente la consecución de un 

proceso por el cual los adultos transmiten a los niños la significación de sus actos 

invocatorios de autoridad a través de RS que tienen su génesis en la propia vida 

familiar.  

Ante tal situación, los niños producen una necesaria reelaboración de las normas 

dadas, reinterpretando hechos con el cariz de sus propias subjetividades y del andamiaje 

subyacente en su memoria colectiva.  

Si a los niños, desde el seno familiar, se les aparecen en forma recurrente 

situaciones en las cuales debe obedecer por el solo hecho de que quien imparte la orden 

es la mamá o el papá, cuando se escolarizan no es casual que su RS de la autoridad 

escolar tenga anclaje en el entorno familiar.  

Esta situación generará recelos y conflictividades que dan un nuevo matiz a la RS 

de la autoridad, incluyendo en este caso no solo el factor social sino también el cultural, 

con todo lo que esto significa en el caso de estudio.  

Todas estas construcciones nos marcan la importancia de observar no solo las 

referencias de los niños en cuanto a la autoridad, sino también la influencia que tienen 

sobre ellos los grupos sociales a los que pertenecen.  

Las RS, de esta forma, surgen de la dialéctica que se establece entre las 

interacciones cotidianas de los sujetos, su universo, sus experiencias previas y las 

condiciones del entorno (Moscovici, 1979: 18). Si cotejamos esta definición con los 

párrafos precedentes, las experiencias previas y las relaciones familiares convergen en 
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la formación de una identidad que refuerza en los niños que, a su vez, al estar en la 

escuela, buscan ese contacto conceptual o hilo conductor que les recree la memoria 

colectiva que traen de sus hogares. 

En la escuela en general, y por ende en la escuela bilingüe, el entrecruzamiento 

permanente de relaciones culturales, sociales y de conocimiento conforma una realidad 

que es permanentemente interpretada por los sujetos que la integran. Es un campo 

propicio para el establecimiento y la configuración de RS que organizan un 

conocimiento de la realidad construido socialmente.  

En ese escenario, sin dudas existen numerosas RS que dan forma a modos de 

pensar y crean, a su vez, contenidos de pensamiento que no son únicos, ya que, en este 

ámbito tan particular, podemos observar la coexistencia de diferentes RS. Entre estas 

teorías o formas de sentido común socialmente elaboradas y compartidas, los actores 

escolares —en tanto miembros de una sociedad educativa— interpretan y entienden su 

realidad como forma de orientar y justificar sus conductas.  

De esta manera, el uso de las RS les permite a los individuos enfrentar el temor o 

la incomodidad que produce lo desconocido, integrándolo a procesos cognitivo-

emocionales.  

La autoridad es un concepto que encierra elementos que parecen anclados a un 

tiempo pasado, pero al mismo tiempo al futuro, a lo porvenir; ofrece señales vinculadas 

al orden de lo duradero, de lo estable, que permite (o da) al sujeto una idea de fuerza 

muy particular, que proviene del poder de un sujeto agente, de un sujeto que actúa, que 

funda y que simultáneamente garantiza esa fundación.  

Por eso, provee una pureza que, en algún sentido, le otorga un plus inasible; los 

alumnos la enfrentan como una realidad no desconocida —por el mandato familiar—, 

pero sí, en este caso, proveniente de agentes extranjeros desconocidos, a los cuales ellos 

deben otorgársela, para permitir la comunicación y trabajar en la formación de 

relaciones sociales con agentes diferentes de los familiares.  

Pero esta diferenciación tiene sus raíces en la vinculación que se establece con 

agentes que no solo son distintos de los familiares, sino que además provienen de otro 

país, con diferentes tradiciones y modos de comprender la relación docente-alumno.  

Entendemos que la escuela (y por ende la escuela bilingüe) es un ámbito donde se 

desarrollan, asimilan y perfeccionan prácticas sociales en las que los sujetos —
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siguiendo el pensamiento de Moscovici— juegan un papel activo y creador de sentido. 

De esta forma, alejándonos del carácter positivista dado a las RS por Durkheim, 

podemos elucidar que, si los sujetos interactúan en forma cotidiana en un ámbito 

determinado como la escuela, necesariamente la autoridad, en tanto forma de relación 

entre ellos, va a constituirse como una RS acabada que permite al sujeto orientarse en 

un contexto social determinado.  

En esta inteligencia, y sin menoscabar la fuerte influencia del contexto social de 

origen en la conformación del concepto de autoridad, esta asume en líneas generales la 

forma de una representación colectiva que va a influir el comportamiento de los sujetos 

al interior de la escuela.  

Esto permite concluir que, dado que las RS tienen un carácter social, son 

inseparables de los grupos; y, por ello, siendo la noción de autoridad una 

conceptualización que debe adquirir visos de acentuación y acatamiento por parte de un 

grupo, podemos inferir la existencia de una RS de la autoridad que permite definir 

situaciones y orientar la acción de los sujetos escolares, justificando posiciones, 

conductas y decisiones.  
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Capítulo III 

En derredor del concepto de autoridad: “el (des)encuentro de culturas” 

IIIa) Miradas sobre la autoridad 

Hablar de autoridad sin remitirnos a las definiciones clásicas no parece una tarea 

sencilla.  

Son numerosos los autores que han abordado la noción de autoridad: algunos, 

abusando de cierta esquematización y repitiendo un modelo con la intención de 

aplicarlo en todos los contextos; otros, con la tendencia, más específica, de lograr, 

mediante esa noción, plantear un determinado vínculo relacional que permita pensarla 

en relación con un vínculo emocional e intelectual particular. 

Creemos que resulta apropiado comenzar abordando el concepto desde su 

significado etimológico, para luego poder realizar una indagación acerca de lo que ha 

significado la autoridad en el transcurso del tiempo. 

Aunque el concepto de autoridad tiene un origen romano, Arendt (2003) reconoce 

que ya Platón se acercó a él en La República y Las Leyes. En estas obras, el filósofo 

griego, tras advertir que la persuasión igualitaria no era suficiente para que todos los 

hombres se comprometieran en la persecución del bien de la polis, buscaba una 

distinción entre gobernantes y gobernados que no suprimiera la libertad y, por lo tanto, 

no estuviese basada en la violencia o en la fuerza que imperaba en las relaciones entre 

griegos y bárbaros o entre amos y esclavos.  

Según refiere Arendt (2003: 126), Aristóteles retoma el desafío de establecer un 

concepto de autoridad en términos de gobernantes y gobernados, a partir de la existencia 

del orden jerárquico implicado en estas relaciones. En concreto,  apelaba a la naturaleza, 

a la diferencia entre jóvenes y viejos, para establecer una regla que permitiera distinguir 

entre gobernantes y gobernados. Mezclar la vida de la polis, cuya esencia radicaba en 

una igualdad hostil a toda jerarquía, con la dominación natural, implicaba una 

contradicción, ya que el ciudadano era un hombre libre, capaz de intervenir en la vida 

pública porque, gracias a su mando natural sobre los esclavos —que realizaban las 

actividades domésticas—, había logrado cubrir todas sus necesidades materiales. Sin 

embargo, al basar el mando político en la diferencia natural entre jóvenes y viejos, 

volvía a caer en el esquema privado o despótico, y se alejaba así de un auténtico 

concepto de autoridad.  
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Los romanos, a diferencia de los griegos, que terminaron utilizando los conceptos 

procedentes del ámbito privado para explicar las relaciones de gobierno y obediencia, 

van a forjar un concepto político, la autoridad en sentido estricto, que introduce una 

jerarquía compatible con la libertad política.  

Así Arendt, después de vincular el concepto romano de autoridad a otros dos, los 

de tradición y religión, habla de la trinidad romana religión-autoridad-tradición. Esta 

tríada conceptual únicamente puede ser iluminada cuando comprendemos que el hecho 

decisivo e irrepetible de la historia romana consistió en la fundación de una institución 

política. Los tres conceptos romanos se sostienen, por lo tanto, sobre la fuerza 

vinculante de un inicio histórico o de un principio, la fundación, “investido de 

autoridad, al que los hombres están atados por lazos religiosos a través de la tradición” 

(Arendt, 2003: 136).  

La fundación, sostiene Arendt, se encuentra unida a la religión, porque “re-

ligare” significaba “volver a ser atado” a ese momento crucial del pasado durante el 

cual se pusieron los cimientos de la “civitas”. De esta forma, observamos que la 

política era una actividad religiosa consistente en custodiar la fundación de la ciudad de 

Roma, tal como lo expresa Cicerón cuando señala que la virtud humana se acerca a la 

de los dioses “en la fundación de comunidades nuevas y en la conservación de las ya 

fundadas” (cit. en Arendt, 2003: 132).  

La fundación también estaba unida a la autoridad, ya que el sustantivo auctoritas, 

derivado del verbo augere (“aumentar”), aludía a aumentar la herencia de la fundación 

(Arendt, 2003: 133). Por eso, la autoridad romana, a diferencia del poder que introduce 

la novedad y lo imprevisible, hundía sus raíces en el pasado. En este asunto, Arendt 

privilegia la distinción romana entre auctor y artifex: el primero coincide con el 

inspirador de la empresa, el arquitecto del edificio público, el fundador de la persona 

jurídica; mientras que el segundo es el constructor, el que hace el edificio diseñado por 

otro, el magistrado dotado de una potestas derivada del pueblo.  

En el antiguo lenguaje jurídico romano, auctor no era el agente, el comprador o 

vendedor, sino el que certificaba o aprobaba el acto jurídico de compraventa, dándole 

validez y eficacia.  

Quizá el romanista Mommsen ayude a comprender dicho concepto cuando señala 

que “la voluntad y las acciones de personas como los niños están expuestas al error y a 
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las equivocaciones y por tanto necesitan el aumento y la confirmación que les dan los 

consejos de los ancianos” (cit. en Arendt, 2003: 134). 

En este sentido, la auctoritas alcanza un contenido político cuando se convierte en 

el principal atributo de una institución, el Senado, que ni ordena ni toma decisiones 

vinculantes; hasta el punto de que el fruto de sus deliberaciones, el senatus consultus, 

constituía una especie de directiva política carente de la fuerza de la lex. De esta forma, 

la auctoritas, era —como lo señalaba Mommsen— algo menos que una orden pero más 

que un consejo, pues los magistrados, los poseedores del mando o el poder de decisión, 

solían actuar de acuerdo con la autorización del Senado (in auctoritate Senatus).  

Con posterioridad, la tradición eclesiástica, cuya autoridad se basaba en el 

ejemplo del Fundador y en el aumento de la fundación por el magisterio de los 

antepasados, hizo posible la continuidad y la estabilidad de esta institución. Esto explica 

por qué la Iglesia adoptó enseguida la distinción romana ente auctoritas y potestas: 

mientras ella misma se atribuía la auctoritas del Senado, dejaba la potestas a los 

príncipes terrenales.  

Sobre esta conceptualización, resulta interesante analizar la conocida expresión 

“el monarca reina y no gobierna” (il règne et ne gouverne pas), ya que lo más 

significativo radica en que la diferencia entre régner y gouverner se consideraba 

equivalente a la distinción romana entre auctoritas y potestas, dado que el poder 

neutral, mediador, regulador y tutelar del rey se debía a su prestigio o autoridad. 

(Schmitt 1983:219) 

Ya en el siglo XX, diferentes sociólogos y juristas retomaron el análisis del 

concepto de autoridad. Así, Passeron, Weber, Jouvenel, Schmitt y Sternberger han 

reflexionado sobre la autoridad y otros conceptos afines.  

En su libro De la Souveraineté. À la recherche du bien politique, Jouvenel retoma 

al concepto romano de autoridad, distinguiendo entre poder y autoridad y situándose 

lejos de la tradición del realismo político, cuando afirma que “el hombre se hace por la 

cooperación” (1955: 27). Acto seguido, critica el error de considerar la violencia, 

concretamente la ejercida por un ejército conquistador sobre un conjunto humano, como 

el hecho constituyente de la sociedad.  

De todas formas, también rechaza el modelo contractualista, según el cual el 

origen de la sociedad se encuentra en un concurso espontáneo y simultáneo de todas las 
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voluntades. Para Jouvenel, la asociación política se constituye como “resultado de la 

acción del hombre sobre el hombre”; esto es, cuando “uno o varios promotores 

multiplican sus gestiones acerca de los posibles participantes con el fin de reunirles”. 

“El error del esquema clásico —concluye— es desconocer el papel del fundador, del 

auctor, en la formación del grupo” (1955: 29-30).  

En este contexto, define la autoridad como “la facultad de lograr el 

consentimiento de otro”; o como “la facultad de hacer aceptar las proposiciones que uno 

formula”. Esta autoridad se convierte en “la causa eficiente de las asociaciones 

voluntarias”, pues resulta “necesario que haya acciones colectivas y que los conflictos 

se resuelvan”. Este autor critica la corrupción del concepto de auctor, mientras señala su 

pretensión de “volver a darle el recto sentido de su significación tradicional”.  

De este modo, creemos que auctor es aquel cuyo consejo se sigue; aquel a quien 

resulta preciso “remontarse para encontrar la verdadera fuente de acciones realizadas 

por otro”: el instigador, el promotor, el inspirador, “el principio libre de actos libres 

realizados por otro”. En suma, “auctor es el padre de acciones libres que tienen en él su 

origen, pero están situadas en otros”; y, en virtud de su derivación del verbo augere, 

aparece como “fiador que aumenta la confianza del que emprende algo” libremente 

(Jouvenel, 1955: 30-32).  

Esta noción de autoridad, completamente distinta del concepto de mando coactivo 

—por cuanto obedecer la proposición del auctor no supone la pérdida de la libertad— y 

vinculada con el fenómeno de la fundación, no se aparta mucho del concepto de Arendt. 

En opinión de Jouvenel, entonces, el prestigio del fundador dota de legitimidad a 

la organización política y la hace tolerable. Sobre esta fidelidad al auctor o promotor de 

la república, se sostiene el poder de los sucesivos grupos de dirigentes. Y ese poder, 

consistente en la capacidad (potencia) de hacerse obedecer, difiere mucho de la 

autoridad ejercida sobre un conjunto de hombres que acepta voluntariamente la 

jerarquía. Por esta razón, sería un grave error oponer autoridad y libertad (Jouvenel, 

1955: 34).  

Asimismo, Jouvenel indica que la pluralidad de focos de autoridad, la posibilidad 

de escoger entre proposiciones emanadas de distintos orígenes, aumenta el grado de 

libertad de los hombres. Por el contrario, “la condición más alejada de la libertad es 
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aquella en la que no se ve, siente o conoce más que una sola autoridad humana” (1955. 

75).  

En esta línea, observamos que Jouvenel tampoco se aleja de Arendt cuando indica 

que la obtención de la obediencia mediante el empleo (o la amenaza de empleo) de la 

fuerza prueba la existencia de un déficit de auctoritas. En estos casos, el poder de 

intimidación de los medios coactivos suple la falta de autoridad o legitimidad (1955: 

77).  

Los peores dirigentes, los del Estado partidista, son aquellos “que no tienen ya 

una autoridad bastante universal para ser seguidos de buen grado por todos y, no 

obstante, tienen autoridad suficiente sobre una parte de los gobernados para usar de ella 

con el fin de coaccionar a los demás” (Jouvenel, 1955: 33-34).  

Después de la fundación, las nuevas generaciones nacen ya dentro de una 

república constituida. Jouvenel se ha interesado por los problemas que surgen tras la 

necesaria metamorfosis de la autoridad natural en una autoridad institucionalizada. 

Ciertamente, la legitimidad de las instituciones públicas se deriva, mediante la ficción 

de la representación, de la autoridad del fundador; su prestigio, por lo tanto, procede de 

un origen constitucional situado en el pasado. La estabilidad de los regímenes políticos 

exige esa institucionalización de la autoridad, ya que “si faltase una tal consolidación, 

las formaciones sociales serían demasiado fluidas para que la sociedad tuviera bases 

indispensable para su desarrollo”.  

Sin embargo, Jouvenel reconoce que dicha consolidación puede “crear rigideces 

que obstaculicen la formación de nuevas moléculas por medio de nuevas autoridades 

naturales”. De ahí se deriva, finalmente, la más importante de las tensiones políticas: no 

se puede pasar sin la institucionalización, pero, como la autoridad institucional es de 

inferior calidad que la natural, también se debería permitir “trabajar a las autoridades 

naturales emergentes” y dejar espacio para un nuevo comienzo (1955: 76). 

Weber (1996), quien construye una definición analítica de autoridad que hace 

hincapié en la relación entre la dominación y su legitimidad, esto es, en el 

consentimiento, nos lleva a preguntarnos cómo se logra encontrar obediencia dentro de 

un grupo determinado cuando el grupo responde a parámetros culturales diferentes de 

aquellos de quien ejerce la autoridad.  
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Para el autor, la existencia de autoridad está ligada a la probabilidad de encontrar 

obediencia dentro de un grupo determinado y, por ende, el consentimiento presunto por 

parte de los sometidos a ella, basado en una creencia en la legitimidad de quienes la 

reclaman: “toda dominación sobre una pluralidad de hombres requiere de modo normal 

(…) la probabilidad, en la que se puede confiar, de que se dará una actividad dirigida a 

la ejecución de ordenaciones generales y mandatos concretos, por parte de un grupo 

cuya obediencia se espera” (Weber, 1996: 170). 

Paralelamente, el basamento argumental que pudiera existir para esta obediencia 

tiene su razonabilidad en la forma en que la creencia en su legitimidad se construye y 

sostiene con un rasgo de confianza en que quien da las órdenes es portador de autoridad; 

se observan así los tres tipos ideales de dominación legitima y, por lógica, de autoridad 

que Weber (1996: 172) destaca, a saber:  

 

- la tradicional, que descansa en la creencia en la santidad de las tradiciones 

que rigieron desde siempre, y en los ordenamientos y lospoderes señoriales 

fundados en esas tradiciones; 

- la carismática, que descansa en el heroísmo en la ejemplaridad o en las 

cualidades extraordinarias atribuidas a una persona y a las ordenaciones por 

ella creadas o reveladas, y  

- la racional, que descansa en la legalidad de las ordenaciones estatuidas y 

de los derechos de mando de los llamados por esas ordenaciones a ejercer la 

autoridad.  

 

También resulta pertinente el análisis de la perspectiva de otros autores, como 

Alexandre Kojève, que en la misma dirección trazada por Weber define la autoridad 

como “la posibilidad que tiene una agente de actuar sobre los demás (o sobre otro), sin 

que esos otros reaccionen en su contra, siendo totalmente capaces de hacerlo” (Kojève, 

2005: 36).  

 Weber (1996) había definido la autoridad en relación con la legitimidad, 

omitiendo lo referente a la cuestión de la resistencia, de la fuerza o la violencia (Lukes, 

2005: 111-112); estos aspectos sí los recoge Kojève, en particular la exclusión mutua de 
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los conceptos de “autoridad” y “uso de la fuerza”. Observamos que, en el mismo 

momento en que la reacción o la resistencia se actualizan, la autoridad desaparece.  

De esta forma, Kojève afirma: “De manera general, no hay que hacer nada para 

ejercer la autoridad; el hecho de estar obligado a hacer intervenir la fuerza (la violencia) 

prueba que no hay autoridad en juego” (2005: 38). 

También Arendt había observado la mutua exclusión entre autoridad y uso de la 

fuerza: “Dado que la autoridad siempre demanda obediencia, frecuentemente se la 

confunde con alguna forma de poder o violencia. Sin embargo, la autoridad excluye el 

uso de medios externos de coerción: allí donde se usa la fuerza, la autoridad en sí ha 

fallado” (1959: 463). 

Y, al respecto, agrega que los términos autoridad y persuasión no son 

compatibles, ya que esta última importa la utilización de formas argumentales y, por 

ende, al utilizar argumentos, la autoridad queda suspendida; así, la autoridad se 

contrapone no solo a la coerción mediante el uso de la fuerza, sino también a la 

persuasión a través de argumentos.  

Si volvemos sobre la definición weberiana de autoridad, entendida como 

dominación y como consentimiento, es dable remarcar que no debemos prestar atención 

solamente a aquellas condiciones que afectan al consentimiento, sino también a aquellas 

que provocan una discordancia entre este y la dominación. 

En este sentido, Foucault (1975) nos indica que en la Modernidad hubo un quiebre 

respecto de la autoridad: la consigna del sujeto moderno era “no obedecerse más que a 

sí mismo”. La autoridad, entonces, estaba del lado de la razón misma y su afán de 

autonomía y dominio en el camino del progreso ilimitado. En relación con el discurso 

pedagógico, el maestro aparecía como aquel que “hacía nacer en el niño al alumno”, que 

lo acompañaba en el trayecto de su relación con el conocimiento, consigo mismo y con 

los otros. Nacía alguien que aprende y desea aprender.  

Hoy, la razón también aparece cuestionada a partir de no haber logrado el 

progreso ilimitado que proponía; por ende, la autoridad no se desplaza, no se transmite, 

tiene dificultades para ser encarnada y reconocida.  

Paradójicamente, a medida que aumenta la demanda de protección, decrece la 

posibilidad de estar protegido. Si decimos que hoy importa solo uno mismo, y estamos 

disueltos socialmente, obviamente la autoridad ya no asegura ninguna protección, y uno 
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no necesita ser obediente a nadie. Este recorrido bibliográfico nos permite observar que, 

la cuestión de la autoridad y su crisis, si bien se asocia a un fenómeno reciente, como 

fenómeno ha adquirido preeminencia en forma progresiva.  

Así, observamos que la percepción de tal disrupción se remonta a varias décadas; 

incluso —como en caso de Arendt (1959)— se ha proclamado la desaparición efectiva 

de la autoridad en el mundo moderno. Y esto se explicita de modo de hacer notar que, 

hasta en los ámbitos donde podrían encontrarse sus bases más sólidas (es decir, en la 

relación entre adultos y niños), y en la escuela en particular, es sometida a 

cuestionamientos. 

Las definiciones anteriores, puestas en relación, pueden brindar —en nuestra 

opinión— ciertos indicios de lo que conlleva el concepto de autoridad. Así podemos 

elucidar que existen profundos vínculos entre los elementos del pasado y el porvenir, 

que vinculan el concepto con el orden, con lo perdurable.  

Ubicándonos en nuestra área de estudio, cabría —llegados a este punto— 

preguntarnos: ¿De dónde procede la autoridad de un docente? ¿Se tiene o se ejerce 

autoridad? 

Para responder a estos interrogantes, debemos aclarar que, al hablar de autoridad, 

entendemos que estamos en presencia de una relación intersubjetiva; es decir que, en la 

escuela, la presencia del profesor y los alumnos resulta una instancia necesaria para 

observar su existencia. De esta forma, la procedencia y el ejercicio de la autoridad 

tienen que ver, esencialmente, con la forma de relacionarse que se establezca entre 

docentes y alumnos.  

Es esta forma de relacionamiento la que va a modelar cómo se articulan las 

posiciones, tanto de docentes como de alumnos, en torno a la autoridad; y es allí donde 

nuestro estudio va a intentar descubrir en qué medida estas relaciones de autoridad se 

plantean a partir del vínculo que se establece entre educadores y educandos. 

De esta forma, y teniendo en cuenta que provienen de contextos culturales 

diferentes, creemos que la escuela se convierte en un punto de unión entre ambos, que 

va a definir la forma y las características de la autoridad 

 



 

31 
 

 III.b La autoridad pedagógica como relación sobre la base del 

reconocimiento. ¿Quién es la autoridad? 

 

En esta instancia, nos interesa observar una primera distinción respecto de la 

autoridad, observándola a partir del reconocimiento. 

La autoridad, dice Greco (2007), implica un reconocimiento, y es esto lo que hace 

que alguien sea autoridad. Nadie puede nombrarse a sí mismo autoridad si no es mirado 

por otros como tal.  

Frente a esta situación, cabría preguntarse: ¿Cuándo se da este reconocimiento? Y 

respondernos: cuando la autoridad se emplaza desde la autorización, desde otro que 

reconoce en mí a alguien  al cual  busca “hacer crecer”.  

Por eso, entendemos que la autoridad, según estas características, no se liga a un 

poder que se ejerce en razón de una superioridad, sino por contar con una experiencia de 

importancia para mí, que busca mi beneficio (Agamben, 2007).  

Consideramos que la autoridad vale, entonces, no por sí misma, sino porque hace 

nacer y crecer. Esto implica entender la autoridad como una forma de reconocimiento, 

que tiene que ver con desligar —como ya expresáramos— la autoridad de todo lo 

relacionado con el uso de algún tipo de fuerza o ejercicio de la violencia.  

A partir del reconocimiento, existe una forma originaria de lazo afectivo con el 

objeto pasado, que recorre la relación con los demás. Se trata de una estructura 

compleja, si tomamos en cuenta que esa identificación con los objetos del pasado 

condiciona a docentes y alumnos en su forma de presentarse ante los demás y de 

reconocer su propia personalidad.  

Este modo de relacionarse nos va a llevar a lo que Derrida (2000) conceptualiza 

como las leyes de la hospitalidad, esto es, la hospitalidad ilimitada, sin condiciones, que 

nos exige admitir al Otro en cuanto Otro y por ser Otro.  

Aquí aparece también con nitidez la idea del don y contradón; para que haya un 

don, debe renunciarse al contradón. No se debe considerar (según Derrida) la 

posibilidad de que exista un contradón; hay don en lo que doy, no en lo que me sobra 

sino en lo que me falta; no debo pedir condiciones en mi relación con los demás, debo 

entregarme y abrirme a la otredad filosófica y cultural, ya que los procesos de 
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producción material influyen en la configuración de las concepciones teóricas de la 

“realidad” (Derrida, 2000).  

No resulta posible pensar en un dar en espera de una reciprocidad porque, en el 

mismo momento en que eso aparece, se destruye el don, y se da paso al cálculo 

económico o al intercambio de bienes, involucrándonos en un mundo material. 

Así, el dar a partir de la autoridad, en su proceso de relación en la búsqueda del 

reconocimiento, no debe aparecer como tal, porque, allí donde esto ocurra, ese dar se 

transforma en intercambio; y, por ende, si soy consciente de que me están dando algo, 

estaré obligado a la reciprocidad.  

De esta forma sería interesante, siguiendo estas conceptualizaciones, pensar la 

autoridad no como una figura que se impone a los demás, sino desde el lugar de una 

función que permite el crecimiento de otros.  

A la luz de este análisis, será necesario pensar que la autoridad —en especial, la 

pedagógica— se basa en la confianza mutua entre los actores. Existe, sí, una asimetría, 

tal como lo señala la literatura (Abramoski, 2003; Antelo, 2005; Caruso, 2001; Elías, 

1970), pero sería mejor que no fuera desde el lugar de superioridad, lo cual implica que 

el docente renuncie a la omnipotencia, a la totalidad, al control del otro, a capturarlo y 

cambiarlo según los propios deseos, a ejercer un poder que no cesa.  

De esta manera, podemos entender la idea de autoridad como una forma de 

relacionarse que ligue, y no que separe, para motivar una confianza instituyente; que dé 

oportunidades, que se abra a lo novedoso, que confíe en el alumno que se le ha dado a 

cargo y del cual es responsable. La autoridad, con este cariz conceptual, no considera 

inferior al otro, sino que trabaja con voluntades, creando vínculos entre inteligencias y 

textos para arribar a otros mundos posibles; esto implica romper con la idea de una 

relación necesaria entre saber y poder, entre ignorantes y sabios, entre inteligentes y no 

inteligentes, entre buenos y malos alumnos.  

Sin embargo, comprender la autoridad de esta forma no implica borrar la 

asimetría, ni ponerse en lugares idénticos; el docente no se iguala con los alumnos, sino 

que, por haber recorrido un camino de conocimiento, lo despliega con ellos y abre 

nuevos diálogos para que promuevan sus propios caminos (Rancière, 2003).  

En este contexto, entendemos que el ejercicio de la autoridad no debería 

considerar al alumno una cosa, sino un sujeto que, al hablar, se va instituyendo como 
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tal, y cuya palabra cuenta; no debe ejercerse una “violencia secundaria”, aquella que es 

desubjetivizante, que arrasa, que es excesiva; que, en lugar de hacer lugar, lo quita 

(Aulagnier, 1994).  

Así, el aula no se convertirá en un espacio donde está todo dicho a priori por el 

docente; es preciso ser uno que no es aún, que la palabra del docente se done y deje que 

el otro hable desde el reconocimiento del semejante. Permitir lugares de habla en los 

que cada uno pueda hacer oír su voz, para que, en el alumno, no se produzca un 

“estallido de identificación” (Bleichmar, 2009) que le produzca la sensación de 

superfluidad (ser descartable, estar de más, de sobra), lo que haría disminuir su 

autoestima y, ante la ausencia de un proyecto futuro, limitarse a vivir en la inmediatez.  

Es necesario desarrollar una autoridad que forme inteligencia, que es mucho más 

que cargar memoria o repetir frases hechas, aprender de memoria o copiar un libro.  

 

III.c. La crisis de la autoridad 

 

Resulta dificultoso tratar el tema de la autoridad sin referirnos a la llamada “crisis 

de la autoridad”. Entendemos que, en los últimos años, este tema es visto con una 

percepción de quebrantamiento de la autoridad, ya sea en los ámbitos de la sociedad en 

general, ya sea en la escuela en particular.  

Sin embargo, su discusión teórica y sus efectos prácticos se remontan a décadas 

pretéritas. Al final de su ensayo sobre la autoridad, Arendt sostiene que la famosa 

“decadencia de Occidente”, la crisis del mundo actual, supone, en primer término, una 

crisis política ocasionada por el declive de la trinidad romana de religión, tradición y 

autoridad, y no tanto una crisis de la humanidad.  

Con la pérdida de la permanencia y la estabilidad que proporciona la autoridad, 

así como de la fe en un comienzo sacro y en las normas de comportamiento 

tradicionales (1959: 153), que necesitan los hombres porque son “seres mortales, los 

seres más inestables y triviales que conocemos” (1959: 104), desaparecen asimismo la 

legitimidad política y el fundamento de ese “espacio-entre” (zwischen-Raum), el mundo, 

donde tienen lugar todos los asuntos humanos. Pues, sin autoridad, el campo político se 

transforma en un universo “en el que todo, en todo momento, se puede convertir en 

cualquier otra cosa” (1959: 105).  
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Según la autora, los totalitarismos se desarrollan, precisamente, en este universo 

proteico, cuando la metamorfosis súbita de la realidad hace imposible un mundo 

estable. La época de los totalitarismos se caracteriza porque las leyes dejan de ser 

concebidas “como factores estabilizadores de los cambiantes movimientos de los 

hombres” y se transforman “en leyes de movimiento”, incapaces de proporcionar la 

tradicional seguridad jurídica. Se diría, por lo tanto, que el fenómeno totalitario 

constituye el acontecimiento en el que la crisis moderna de la autoridad alcanza una 

mayor intensidad.  

Sternberger, en Autorität, Freiheit, und Befehlsgewalt (1959), presenta una réplica 

al diagnóstico pesimista de Arendt sobre la autoridad. Sin embargo, leyendo su trabajo 

observamos que las primeras páginas se hallan próximas al pensamiento de Arendt, esa 

—en sus palabras— “excelente escritora de filosofía política”, pues ambos coinciden en 

que el concepto de autoridad ha perdido su sentido genuino, o romano, y se ha 

convertido en una idea conservadora vinculada al trono, al altar y al gobierno de la casa.  

En nuestros días, tanto autoridad y libertad, como autoridad y democracia, 

parecen términos excluyentes. Así, en primer lugar, es necesario rechazar la 

identificación de la autoridad con el poder de ordenar, mandar, juzgar, castigar o 

recompensar. En segundo lugar, se debe separar la auctoritas del dominio ilimitado e 

indiviso del jefe de familia clásico o del moderno monarca absoluto, y admitir que este 

concepto de origen romano puede hallarse en muchos lugares, y no solamente en el 

vértice del Estado. En tercer lugar, ha de reconocer que autoridad e instituciones 

democráticas no son términos opuestos. Y, por último, debería comprenderse que la 

autoridad demanda la libertad de quienes reconocen al auctor; y, al mismo tiempo, que 

la libertad precisa de la auctoritas de todas aquellas instituciones cuya principal misión 

consiste en garantizarla (1959: 147).  

Según este autor, el hecho de que la mayoría de la ciencia política ya no sea capaz 

de reconocer este concepto no significa que no siga siendo esencial para entender la 

política actual. Por eso, no está de acuerdo con la tesis de Arendt sobre el crepúsculo de 

la autoridad.  

Es verdad que todos los grandes procesos de emancipación moderna han luchado 

contra la autoridad establecida, pero también han fundado nuevas autoridades o 
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legitimidades. En nuestros días, la auctoritas sigue manifestándose a través del consejo 

y la consulta que, en algunas ocasiones, preceden a la decisión política.  

También se presenta en la vida constitucional del Estado en muchos cargos e 

instituciones; pero, por encima de todas las diferentes autoridades, se sitúa la de la 

Constitución misma. En opinión de Sternberger, no podríamos gozar un solo día de los 

derechos y de la libertad constitucional si no atribuyéramos autoridad a la ley 

fundamental del Estado (1959: 141).  

La tesis pesimista de Arendt en referencia a la autoridad se comprende, no 

obstante, cuando advertimos que, en los años cincuenta, en el período en el que se 

publicó su ensayo sobre la auctoritas, la filósofa todavía se encontraba demasiado 

afectada por el totalitarismo y sus secuelas. Las constituciones democráticas acababan 

de entrar en vigor y, desde luego, carecían de autoridad porque aún no habían 

demostrado su resistencia a los efectos del tiempo.  

Sin embargo, ahora, después de que la mayoría de los países de la Unión Europea 

han demostrado su estabilidad durante cerca de medio siglo, y de que, sobre dicha 

estabilidad, inician un proceso de “federación”, quizá sea preciso reconocer, con 

Sternberger, la persistencia del concepto de autoridad en nuestro (siempre tan reducido) 

mundo occidental.  

Desde una visión más psicológica, Sennett observa que, en la modernidad, a la 

existencia secular de un temor a ser privados de la autoridad se ha agregado un temor 

implícito a la autoridad cuando ella existe (1982: 46). Al respecto, a diferencia de 

Arendt y Sternberger, Sennett introduce el concepto de temor a la dependencia, como 

legado de la sociedad industrial del siglo XIX (1982: 52-53) 

En este contexto, y en torno de esta “crisis de la autoridad”, debemos remarcar 

que, como en todos los aspectos, escindir las conceptualizaciones ideológicas del 

devenir histórico-político puede resultar incongruente; por esto, si focalizamos el 

análisis en nuestro país, la situación posdictadura no hace más que reforzar la hipótesis 

que observamos en el párrafo precedente.  

De la misma forma que, en la Alemania de posguerra, el concepto de autoridad y 

su ejercicio, que recurría a modalidades pasadas de construcción autoritaria, quedó 

obsoleto y en cuestionamiento con la caída del régimen nazi, en la Argentina 

posdictadura ocurrió un proceso similar.  
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Esta situación también ha sido recogida por bibliografía al respecto: “El carácter 

simétrico o asimétrico de la relación entre niños y adultos resulta una clave de lectura de 

fenómenos de procesos de este ciclo histórico (…) y da cuenta de la dislocación y/o 

inversión de las posiciones de los sujetos en la cadena generacional y del 

cuestionamiento e sus fundamentos, en un período atravesado por debates referidos a la 

crisis de autoridad en la familia, en la escuela y en la sociedad en general” (Carli, 2006: 

23). 

Sabemos que, en nuestro país, las discusiones en torno de la autoridad escolar, de 

su presencia y de su ausencia, se han multiplicado. Sin embargo, creemos que esta 

situación no es producto de un fenómeno puramente escolar, ni siquiera nacional, sino 

que se trata de un fenómeno social que, naturalmente, impacta en las escuelas, y que 

está vinculado a la dinámica del mundo moderno.  

Si esto es así, la escuela no puede permanecer ajena a este contexto —

relativamente reciente en nuestro país, con tres o cuatro décadas en otras latitudes—, ya 

que forma parte de la dinámica de la sociedad. En nuestro país, la escenografía de la 

escuela actual presenta un escenario en el que las condiciones de autoridad tradicionales 

imperantes en el ámbito escolar parecen mutar.  

Probablemente, la pregunta acerca de la naturaleza de lo que significa la autoridad 

solo se hace posible en el mismo momento en que es cuestionada, cuando comienzan a 

percibirse ciertas fallas en su funcionamiento (Aleu, 2008: 8). Esta autora nos indica 

que vivimos en un tiempo donde parecieran existir formas diferentes de concebir el 

problema de la autoridad.  

Por un lado, están los discursos de aquellos que no cesan en la búsqueda por 

restituir la autoridad (perdida) a figuras que siempre parecen portarla casi de modo 

natural. Por el otro, los discursos de quienes rechazan todo tipo de autoridad, la acusan 

de autoritaria y la asocian directamente con el despotismo y el totalitarismo. (Aleu, 

2008: 8). 

Asistimos a una época que se encuentra marcada por una fuerte ruptura 

intergeneracional, que trasciende las disputas entre jóvenes y adultos, propias de todos 

los tiempos y lugares. Una época donde los pares reemplazan a los padres como 

modelos de conducta, donde cada vez parece haber menos señales y referencias para 

moverse.  
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En este contexto, la situación tradicional que implican las normas fijas, las 

estructuras jerárquicas piramidales y las tareas definidas rígidamente produce más 

agobio que seguridad.  

Para Bourdieu y Passeron (1964), la acción pedagógica se vale de relaciones de 

fuerza para imponer representaciones que se hallan al servicio de la clase dominante, 

constituyendo una forma de violencia simbólica. La autoridad pedagógica se presenta 

como un derecho de imposición legítimo de quien educa, por lo que está necesariamente 

implicada en la actividad escolar.  

Foucault (1975) denominó a la escuela, junto con las fábricas, los hospitales y las 

cárceles, “instituciones de secuestro”, atribuyéndoles un tipo de poder en el que la 

disciplina se considera fundamental. En ellas, además de órdenes, se toma el derecho de 

enjuiciar, castigar o recompensar a sus miembros: algunos son aceptados, y otros, 

expulsados. La vigilancia, el control y la corrección son característicos de las relaciones 

de poder que existen en esas instituciones.  

Hasta hace unos años, podría decirse que padres y docentes personificaban para el 

alumno la autoridad conferida por la sociedad, encarnando en la práctica la teoría de los 

autores citados. Últimamente, tanto docentes como padres plantean que sus alumnos o 

hijos no los respetan, y manifiestan su impotencia para transmitir las enseñanzas y las 

directivas correspondientes.  

A veces, algunos docentes temen caer en posiciones autoritarias, confundiendo 

autoritarismo con autoridad. Sin embargo, el autoritarismo se manifiesta, en realidad, 

como un defecto en el ejercicio del poder, pues se basa en un poder arbitrario donde 

alguien se erige en el lugar de la Ley.  

El docente autoritario sitúa su práctica en el eje dominación-omnipotencia; es 

decir, intenta dirigir esperando solo sumisión y obediencia, desconociendo al alumno en 

su alteridad. Uno de los recursos más utilizados por un docente autoritario es la 

intimidación, que puede generar tanto miedo a la sanción disciplinaria, a repetir de 

grado, como, por el contrario, ira, desobediencia o incluso actos de violencia.  

También el que “deja hacer”, porque no se puede constituir como autoridad, es 

promotor de situaciones de desorden, apatía y violencia. El exceso de permisividad, 

cuando no se toma en cuenta una ley que organice lugares y marque diferencias 

necesarias, puede llevar a naturalizar cualquier situación. Tanto la posición “laissez 
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faire” como la autoritaria obstaculizan la constitución de un sujeto autónomo y 

responsable.  

La puesta de límites para favorecer el aprendizaje pasa a ocupar un lugar central, 

que deriva en excesos e insuficiencias, y conduce a la cuestión de la disciplina. La 

palabra “disciplina” tiene un doble significado, estrechamente vinculado a lo educativo. 

Hace referencia tanto a las áreas del conocimiento como a las reglas que mantienen el 

orden y la obediencia.  

Un aspecto positivo de esta acepción relaciona la disciplina con una forma de 

autodominio, que permite a un sujeto conducirse de tal manera que alcance sus metas a 

pesar de los obstáculos. Alude al esfuerzo, al trabajo, a la constancia que es necesario 

asumir para apropiarse de los conocimientos. En su aspecto negativo, la disciplina se 

orienta más a enseñar a obedecer que a ayudar a reflexionar. Tanto en la familia como 

en la escuela, la prohibición, la censura y el castigo suelen ser métodos pedagógicos 

privilegiados.  

 Creemos que, en el pasado, sencillamente la escuela no tenía otro competidor a la 

hora de impartir y regentar el conocimiento. Ahora existen muchos otros medios para 

aprender, por lo que es posible hacer una escuela más atractiva, tanto para los alumnos 

como para los profesores.  

Estas complejas y tensas relaciones entre profesores y alumnos logran ser 

comprendidas, por una parte, cuando se consideran los efectos sociales en el aula de la 

masificación y la democratización de la escolarización. Actualmente, en la escuela 

argentina, los docentes se relacionan con estudiantes que presentan diversas 

aspiraciones educacionales, distintos valores socioculturales y disímiles formas de 

aproximarse a la escolarización, que en muchos casos es interpretada como una 

experiencia molesta y poco significativa (Tedesco y Tenti Fanfani, 2002; Tenti Fanfani, 

2000) 

Así también, hoy en día, se presenta una tendencia cultural al “empoderamiento” 

de los adolescentes (Dubet 2006; Tedesco y Tenti Fanfani; 2002); es decir, el 

trasvasamiento de las relaciones de poder hacia los jóvenes, en detrimento de su 

ejercicio por parte de los docentes y la familia. 

Incluso, en Francia, algunos sociólogos, como Renaut, diagnostican la muerte de 

la autoridad de los padres y de los maestros: “La autoridad se ha evaporado, el maestro 
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y el alumno se han convertido en dos iguales. Nuestra sociedad entró en una dinámica 

irreversible e ilimitada de democratización en que el otro es un alter ego. En estas 

condiciones, se vuelve inadmisible soportar la menor relación disimétrica entre los 

ciudadanos” (Renaut, 2004: 71).  

Entendemos que los conflictos en las relaciones pedagógicas corresponden a una 

ruptura de los ideales clásicos en los cuales los maestros fueron formados (Dubet y 

Martucelli, 1998). En efecto, tradicionalmente la escuela se representó como una 

institución que lograba transmitir, por medio de conocimientos y por la forma de la 

relación pedagógica, las normas y los valores generales de la sociedad: los niños 

abandonaban su mundo particular y accedían a una cultura universal, que era 

interiorizada sin mayores resistencias. Sin embargo, a la luz de los factores comentados, 

este ideal clásico parece haber perdido fuerza y sentido.  

Según Dubet y Martucelli (1998), la escuela de hoy está lejos de presentarse como 

una máquina que forma individuos de acuerdo con un esquema social común y 

legitimado por todos. A nivel latinoamericano, Batallán lo ha planteado de este modo: 

“el viejo sistema vertical, que se inicia con el mando de los directivos sobre los 

maestros y continúa con el de éstos sobre los niños, ha entrado en crisis, sin que haya 

sido reemplazado por alternativas ni pedagógicas, ni políticas” (2033: 684).  

Esto significa que la autoridad es una realidad que emerge sólo en la interacción 

social (Kojève, 2005). Así, la autoridad pedagógica es una problemática compleja, en la 

medida en que se entrecruzan en forma heterogénea las diversas dimensiones de la 

educación y de las prácticas pedagógicas en el aula.  

Posiblemente sea esta complejidad la que hace que su definición sea difícil y 

difusa. Los profesores aluden más a lo que la autoridad no es, que a lo que 

efectivamente es. Así también, se puede establecer que la noción de autoridad no es 

definitiva, acabada, sino que está en permanente construcción, a la par de las 

experiencias socioeducativas.  

La experiencia clave en esta construcción es la legitimación que hacen los 

alumnos de la autoridad de sus profesores. La autoridad no es un atributo personal, sino 

un tipo especial de relación por la cual se coordinan los sujetos entre sí. Esto significa 

que la autoridad pedagógica es una realidad que emerge sólo en la interacción 
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socioeducativa, en el encuentro entre profesores y alumnos: un profesor en soledad no 

es autoridad.  

También es importante destacar que la autoridad no puede ser reducida a una mera 

estrategia del profesor para ser reconocido por sus estudiantes. La autoridad es una 

relación mediada por el saber, el conocimiento y la cultura. Más aun, pareciera que, sin 

un saber, la autoridad se termina.  

Actualmente, la autoridad pedagógica no es una condición provista 

automáticamente por la escuela, y tampoco por la formación universitaria. Esto es 

coherente cuando se considera la autoridad como un fenómeno social situado, y no un 

concepto a priori.  

Las formaciones pedagógicas tradicionales se fundamentan en un corpus teórico 

lógicamente articulado, destinado a desarrollar en el profesor un espíritu crítico, pero no 

necesariamente combinado con herramientas para la práctica.  

La autoridad se construye en la interacción social cotidiana con los alumnos y 

mediante un trabajo reflexivo y solitario sobre la práctica pedagógica por parte del 

profesor. Es importante subrayar el carácter solitario de este trabajo reflexivo; esto 

concuerda con la crisis del viejo sistema vertical del que hablaba Batallán. 

En esta estructura en crisis, los profesores no construyen sus referentes 

pedagógicos en diálogo con los directivos, ni tampoco con sus pares. En otros términos, 

el actor decisivo para construir la autoridad son los alumnos; ellos se convierten para los 

profesores en el principal, y quizás el único, referente.  

Creemos, por ende, que el concepto de autoridad no es “recortable” a priori, sino 

que puede adquirir diversas formas y expresiones; el juego de la interculturalidad, 

indudablemente, va a tener un rol destacado a cumplir en su definición.  

Habiéndonos ocupado de la definición del concepto de autoridad (y de su crisis), 

procederemos a continuación a focalizar el análisis de la autoridad, pero en los límites 

de los sistemas escolares que en este estudio se analizan: el alemán y el argentino. 
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III.d. La autoridad en la escuela argentina 

 

Freud (1930) plantea que una de las características de la organización de la 

sociedad humana es la de ser productora de malestar. La civilización se apoya en una 

renuncia pulsional que supone la no satisfacción, la postergación o la represión de las 

pulsiones.  

En esa dirección, Ulloa (1995) habla del “síndrome de violentación institucional”, 

pues considera que, para pertenecer a una institución, es necesario dejar de lado o 

limitar los propios deseos, a fin de instituir un proyecto común 

Creemos que la escuela no está ajena a esta situación, y por ende también es una 

institución generadora de malestar; pensarla sin conflictos sería ilusorio: tanto docentes 

como alumnos tienen ideales, ilusiones intereses, que muchas veces resultan 

incompatibles.  

La preocupación actual por la calidad del clima escolar en Argentina revela que la 

relación pedagógica entre profesores y alumnos de enseñanza media presenta profundas 

tensiones (Floro, 1996; Flores y García, 2007; Tedesco y Tenti Fanfani, 2002; Zerón, 

2006). La crisis de la autoridad del profesor es uno de los problemas que constituye, a la 

vez, la mayor preocupación y el mayor desafío para los educadores en el contexto actual 

(Tedesco y Tenti Fanfani, 2002).  

Los años escolares suelen concebirse como un pasaje a la sociedad de los adultos; 

tanto, que muchos niños y adolescentes se ven restringidos con exclusividad al rol de 

alumnos. A su vez, los docentes se sienten, en muchas ocasiones, impotentes y 

desamparados, considerando que su tarea no será respaldada, sea desde el propio 

sistema educativo, sea desde las familias.  

Esta situación hace que el docente genere un malestar que provoca actitudes de 

aislamiento; cuando este es excesivo, ocasiona efectos nocivos, uno de los cuales es la 

pérdida de “funcionalidad” (Ulloa, 1995), y otro, la dificultad de formar equipos de 

trabajo que genera una superposición (el “todos hacen lo mismo”), desaprovechándose 

de esta forma muchos esfuerzos.  
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En la medida en que el docente torna rutinario su trabajo, se transforma en un 

funcionario que repite su repertorio sin creatividad y falto de deseo. Esta actitud 

repercute entre los alumnos, con lo que Souto (2000) califica como “ficción 

pedagógica”, que consiste en un “como si” se transmitieran conocimientos por parte del 

docente y un “como si” se aprendiera por parte de los alumnos.  

El docente queda atrapado en el malestar si sostiene como ideal cumplir con todo 

lo que se le demanda; pero esto también podría tener un aspecto transformador si lo 

condujera a interrogarse sobre su deseo, su función y sus prácticas.  

Este malestar percibido como “victimización” (Dussel, 2008: 39; Britto, 2008) se 

atribuye a los efectos devastadores de la situación política y social en nuestro país, que 

han configurado una escuela secundaria que subordina la transmisión del conocimiento 

a las posibilidades y los condicionantes de la escena escolar (Britto, 2008: 94). Y esto 

lleva, en la visión de la autora, a un grado de insatisfacción que se ve plasmado en la 

queja por las condiciones laborales, resumidas en la falta de equipamiento de las 

escuelas y las malas condiciones salariales.  

En nuestra investigación, esta queja se potencia si se observan las disímiles 

condiciones de trabajo que existen entre los docentes alemanes y los argentinos. 

Esta condición de permanente malestar con las condiciones existentes lleva a una 

pérdida de lo que Illouz (2007) denomina “capital emocional de los docentes”; es decir, 

el docente con su carga afectiva y emocional en un ambiente que considera hostil hacia 

él. En virtud de esto, podemos observar que el factor emocional y de descarga afectiva, 

necesariamente, se traslada a la relación con los alumnos.  

El docente aparece, así, en forma recurrente, como la “variable de ajuste” frente a 

los “privilegios” de los alumnos (Dussel, 2008: 40). La victimización del docente 

siempre está allí, como si fuera un combate con un sistema de rechazos e interacciones.  

En nuestro caso, debemos agregar un “malestar” intercultural que involucra a 

docentes de ambos sistemas, donde aparece un tercer eslabón en la cadena que no tiene 

una ubicación precisa: los docentes de alemán argentinos, quienes comparten elementos 

culturales y de trabajo con los docentes alemanes y argentinos en forma simultánea. 

El desencuentro entre motivaciones que plantea Britto (2008) —al cual es preciso 

agregar el desencuentro laboral que se da en la escuela objeto de nuestra 
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investigación— parece encontrar eco en la bibliografía cuando se habla del escenario 

escolar de la escuela media en la Argentina.  

Los trabajos de Noel (2007) y Aleu (2008) se orientan en la misma dirección, 

planteando —como ya expresáramos— la sensación de desmotivación que circunda a 

los docentes, en referencia a sus condiciones de trabajo, potenciada en nuestro caso por 

la sensación de desigualdad, no solo de trato, sino también económica 

La falta de un discurso que se encamine en la misma dirección, por la situación de 

intereses encontrados, potencia la atmósfera de inconformismo situacional; por ende, las 

frases que aluden al aburrimiento, la abulia y el desinterés que provoca la escuela 

resultan comunes.  

El “matrimonio por conveniencia” (Feixa, Feixa y Grau Montero, 2007) no 

representa una novedad para quien haya transitado cualquier establecimiento educativo; 

resulta de una situación que, como vimos en las conceptualizaciones anteriores, se ve 

agudizada en los tiempos actuales. 

Aleu (2008), en su tesis Las concepciones de autoridad de los estudiantes de la 

escuela media, realizó una aproximación al modo en que los estudiantes describen la 

autoridad, procurando comprender las perspectivas, las interpretaciones y los sentidos 

que giran en torno a este concepto, y la forma en que ellos conciben o interpretan la 

autoridad.  

La autora nos ilustra acerca de que los estudiantes definen la autoridad haciendo 

alusión a una relación entre personas que, en principio, presuponen como desiguales. De 

esto se desprende que, por un lado, se trata de un fenómeno esencialmente social, y por 

otro, estemos en presencia de un vínculo que encierra en sí mismo la idea de una 

distinción entre sus miembros, una diferencia que, en las palabras de los estudiantes, se 

percibe como una distribución desigual de fuerza, de poder, de saber, de influencia, de 

talento, etc.  

En este sentido, el reconocimiento de la autoridad y la distinción entre los 

miembros de este “sistema” forman parte de la misma operación. Se trata de un vínculo 

asimétrico, que se establece a partir del reconocimiento de la autoridad de forma 

voluntaria (pero no intencional) por parte del miembro más débil de la relación, y que se 

encuentra caracterizado por la reciprocidad (Aleu, 2008: 135).  
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De esta manera, los estudiantes reconocen que debe existir cierto tipo de 

consentimiento por parte de quien no posee la autoridad, quien cede, de manera 

consciente y voluntaria, hacer efectiva su posibilidad de reaccionar ante la persona 

reconocida como autoridad. Las figuras de autoridad poseen al menos un rasgo o cierta 

cualidad por medio de la cual son reconocidas, se diferencian y se destacan de un modo 

particular (Aleu, 2008: 21). 

Con similar eje conceptual en la relación docente-alumno, y también en el marco 

de la escuela en Argentina, Noel (2007), ingresando en el terreno de la categorización, 

cataloga a los docentes en dos tipos: 

 

- Los normativos: como su nombre lo indica, otorgan prioridad a la norma; 

esto es, son las prácticas las que deben siempre sujetarse a las normas, y no 

al revés (2007: 80); se observan que, cuando argumentan su rol como 

docentes, los agentes normativos hacen hincapié, por regla general, en las 

dimensiones explícitamente relacionadas con su carácter de profesionales, 

entendiendo que siempre las normas deben prevalecer por sobre las 

prácticas. 

 - Los pragmáticos (2007: 82): como contrapartida, para estos la relación 

entre normas y prácticas es exactamente la inversa; es decir, las prácticas 

deben siempre primar sobre las normas.  

 

Esta tipología es muy común de observar en la escuela argentina actual, 

especialmente si nos detenemos a pensar tal división a partir de una coyuntura 

generacional. 

 En general, los docentes enrolados en el primer tipo (los “normativos”) han 

desarrollado sus carreras con anterioridad a la devastadora crisis social y económica de 

principios de siglo, y tienen otra visión de la realidad de los alumnos, respecto de los del 

segundo tipo (los “pragmáticos”).  

En virtud de esto, ambos tipos son percibidos de diferente manera por la 

comunidad: se diferencian aquellos padres que ven en la figura del maestro al que debe 

“poner orden” y guiar con disciplina a sus alumnos, considerando que la escuela es 
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“buena” cuando exige a sus alumnos (Noel, 2007: 64), y aquellos que solo piden a la 

escuela que “contenga” y provea bienes (2007: 68).  

De estas enunciaciones, podemos inferir que, en el siglo pasado, estaba “claro” 

cuál era el rol del docente, es decir, el de poseedor del saber y el poder. Hoy, en la 

escuela argentina,-en algunos casos- la autoridad del docente no es reconocida por los 

alumnos.  

Dado que los esquemas y los estudios realizados se orientan por un contenido 

social importante en la relación docente-alumno, donde las circunstancias económicas y 

sociales atraviesan en forma permanente las investigaciones, y donde tanto de un lado 

como del otro surgen insatisfacciones, cabría preguntarse qué ocurriría si agentes de 

ambos sistemas entrecruzaran sus caminos. 

 

III.e. La autoridad en la escuela alemana 

 

Habiendo tratado precedentemente el tema de la autoridad en la escuela argentina, 

analizaremos aquí el tema de la autoridad en la escuela en Alemania.1 

«Dirigir con autoridad al niño, asegurar el orden y al mismo tiempo el ejercicio de 

su libertad sin violar límites determinados (…) la educación aspira sobre todo a formar a 

la persona humana. Es una educación con alto sentido ético que, orientada hacia el 

desarrollo completo de la libertad interna, proclama la moralidad y la virtud como fines 

supremos de la instrucción» (Herbart, cit. en Compayré, 2009).  

Las palabras del pedagogo alemán marcan el camino que se enseñaba a los 

docentes de ese país para la formación del niño; era necesario incitarlo a actuar, 

enseñándole aquello que debe soportar y padecer para poseer lo que deseara, 

concediéndole la facultad de decidir, ante la oportunidad de optar por diferentes motivos 

de acción. Este basamento conceptual tiene su correlato si observamos cómo es la 

                                                
1 La República Federal de Alemania es un Estado federado democrático y social (Art. 20 de la 
Constitución alemana); es decir, estructurado federalmente. El Art. 7 somete la totalidad de la 
organización escolar  
al control del Estado, y en sus artículos 70 a 75 confiere a los respectivos estados federados (länder) la 
“soberanía cultural” que les atribuye la competencia marco en materia de política educativa. Desde la 
reunificación con la antigua RDA, el 13 de octubre de 1990, la República Federal de Alemania está 
compuesta por 16 estados federados, cada uno de ellos con su propia y específica política educativa. 
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formación de los docentes en Alemania, que tiene siempre como norte el aspecto 

formativo en torno a la libertad.  

Resulta menester destacar que Alemania no resulta ajena al tema de la crisis de la 

autoridad de los docentes y de la conflictividad que se plantea en las aulas. En los 

últimos años, los medios de comunicación alemanes vienen ocupándose, cada vez con 

más frecuencia, tanto de la creciente brutalización como de las acciones violentas 

protagonizadas por escolares.  

Sin embargo, el objetivo de los reportajes y los informes periodísticos no suele ser 

el análisis contrastado del problema en cuestión, sino causar impacto y ocuparse de 

aquellos casos especialmente llamativos para la opinión pública. Pese a ello, los medios 

de comunicación han acusado muy pronto graves carencias en el análisis pedagógico y 

sociológico del tema de la violencia escolar.  

A pesar de todo, puede decirse que éste no representa algo completamente nuevo, 

sino que ya había sido tratado con diferente intensidad y relevancia en distintas épocas 

(Schubarth, 1993: 41). Sin embargo, hasta hace poco no se podían ofrecer datos 

actualizados sobre la trascendencia del problema, en particular sobre el aumento de la 

violencia escolar, que los medios de comunicación destacan de forma tan insistente.  

Los últimos grandes estudios empíricos de Bach (1986), Klockhaus y Habermann-

Morbey (1986) y Holtappeis (1987) no tuvieron su continuación inmediata en 

investigaciones similares, lo que hubiera permitido realizar afirmaciones con base 

científica sobre el aumento o la disminución de la violencia escolar.  

Feltes (1990) y Hurrelmann (1990) trataron el tema en su informe especial 

destinado a la comisión gubernamental para la prevención y lucha contra la violencia 

(“comisión antiviolencia”). La Comisión llegó entonces a la siguiente conclusión: “No 

puede hablarse de progresión en el aumento de las conductas agresivas entre los 

alumnos de las escuelas de la RFA” (Schwind y otros, 1990: 71).  

Pero el hecho de que la violencia en el contexto de la escuela se convirtiera en 

tema de discusión hizo que se iniciaran nuevos proyectos de investigación sobre una 

base más amplia.  

En un contexto bilingüe, resulta oportuno reflexionar acerca del hecho de que, 

además del encuentro de dos culturas —inevitable en este tipo de establecimiento—, 
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también existe una ramificación dada por las diferentes características que se observan 

tanto en los docentes como en los alumnos que interactúan.  

Desde la perspectiva de los alumnos, creemos que necesitan ser motivados, no 

solo para observar las semejanzas y las diferencias entre ambas culturas, sino también 

para analizarlas desde el punto de vista de los otros e intentar establecer una relación 

entre su propio sistema y el de los demás (Byram, 1997: 14 y 34; McKay, 2002: 83).  

De esta manera, la formación del docente atiende a estos aspectos en virtud de 

tratarse del establecimiento de una relación no únicamente pedagógica sino también 

cultural 

Actualmente, la formación de los profesores del Gimnasio alemán (que son 

aquellos destinados al servicio exterior) consta de dos fases: la universitaria y la 

postuniversitaria. Cada estudiante del profesorado se decide por dos asignaturas y 

realiza los estudios académicos pertinentes. La fase universitaria se compone de los 

estudios básicos, que duran tres años, y los estudios avanzados, que duran cuatro años, 

con lo cual la formación universitaria del docente es de siete años en total (ver 

www.mk.rg). 

Esa extensión, en comparación con un profesorado en Argentina, tiene que ver 

con el hecho de que cada estudiante debe estudiar dos disciplinas; es decir que, en el 

momento de su titulación, lo hace en dos áreas, a diferencia de nuestro país, donde se 

hace en una.  

La fase postuniversitaria o Refrendariat dura otros dos años y tiene carácter dual; 

ofrece al profesor en preparación un aprendizaje desde el aula, para reflexionar e 

incorporar los conocimientos adquiridos en la universidad al contexto escolar.  

Como observamos, el docente tiene una formación importante no solo en lo 

pedagógico sino también en la práctica, lo que le permite adquirir experiencia en la 

relación con los alumnos. Este sistema, a diferencia del modelo argentino, no solo busca 

formar especialistas sino “profesores” (Esteve, 1997).  

Aquí resulta oportuno recordar que las actitudes de los profesores, no solo en lo 

referente a la enseñanza sino también en su posición frente a los alumnos, dependen en 

al menos en parte del tipo de formación que hayan recibido.  
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En el caso que nos ocupa, es importante destacar que el docente que es enviado a 

las escuelas en el exterior es un profesional formado no para trabajar en escuelas de tipo 

Hauptschule2 (de formación técnica) o Sonderschule (de educación especial) —en 

donde se encuentran las mayores situaciones conflictivas entre docentes y alumnos en 

Alemania—, sino en gimnasios (Mackeldey, 2007). Por esta razón, aumenta la 

posibilidad de problemas en las relaciones.  

Resulta dable aclarar ,que los docentes que son enviados al servicio exterior,no 

reciben una formación especial al efecto y esta situación constituye un ingrediente mas 

que hace a la relación con los alumnos que son de ptra nacionalidad. 

En Alemania, como en la gran mayoría de los países, el docente se ve enfrentado a 

un mundo cada vez más acelerado, lo que trae consigo una necesidad de estar abierto y 

preparado para enfrentar las exigencias sociales, económicas y culturales de sus 

educandos, y cuestionarse sus propios quehaceres.  

Es así como los estudiantes transmiten la necesidad de establecer un vínculo que 

se asiente sobre la base de la reciprocidad, tanto a través de la confianza como del 

respeto mutuo. No se trata de una confianza o de un respeto que se manifiesta de modo 

unidireccional, tanto por parte de aquel que no posee autoridad como por parte de quien 

es reconocido como tal; se trata más bien de advertir y reconocer la relación que se 

establece entre ambos.  

Weingartmann (2004), en Disziplin in der Schule (Disciplina en la escuela), 

observa que, en torno a la relación docente-alumno, se plantean diversas situaciones 

                                                
2 La Hauptschule representa un nivel básico de estudios y tiene una duración de cinco o seis años 
adicionales (dependiendo del Land). Este tipo de escuela debe preparar al alumno desde el comienzo para 
una formación profesional. La educación que los alumnos reciben es, por lo tanto, muy práctica y metódica 
en comparación con los otros dos tipos de escuelas del sector secundario. La idea original era seleccionar a 
los niños según sus capacidades; sin embargo, hoy en día esta teoría ha caído en desuso y tiene muy pocos 
adeptos. Se dice que se ha convertido en una Restschule, es decir que todo aquel que no logra entrar a una 
Realschule, sea por su capacidad intelectual o su entorno familiar, termina en la Hauptschule. Por esta razón, 
muchos estados (por ejemplo Sajonia) la han abolido por completo o la han fusionado con la Realschule. Por 
lo general, la cantidad de alumnos que continúa después de la Grundschule con la Hauptschule es mayor en 
el campo que en la ciudad. El certificado que se obtiene al concluir la Hauptschule se llama 
Hauptschulabschluss. Originalmente, se suponía que los alumnos que obtenían el Hauptschulabschluss 
podrían después aprender un oficio artesanal, por ejemplo zapatero, pintor o albañil. Sin embargo, hoy 
existen muy pocas posibilidades profesionales para los egresados de este tipo de escuela, y la mayoría de los 
alumnos provienen de familias extranjeras. Muchos de los egresados se demoran más de un año en 
conseguir una empresa para realizar su formación profesional, y muchos otros no consiguen ningún puesto 
de aprendizaje. Los alumnos que salen de una Hauptschule no tienen luego la posibilidad de realizar 
estudios universitarios. Los alumnos que tienen buenas notas al final de la 9.ª clase tienen la posibilidad de 
hacer la 10.ª clase y obtener la Mittlere Reife, que es lo mismo que el Realschulabschluss.  
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que, en muchos casos, encuentran parangón con las observadas en los trabajos 

realizados en la escuela argentina.  

Así resaltan: la falta de interés de los alumnos por los temas de clase; los alumnos 

no saludan al docente que ingresa al salón (y tampoco a cualquier otra persona); la 

puntualidad aparece como un valor de la sociedad que se pierde en las nuevas 

generaciones (Weingartmann, 2004, traducción propia).  

El tema de la falta de interés de los alumnos se manifiesta sin reconocer fronteras, 

y creemos que el diagnóstico, en muchas ocasiones, resulta equivocado, ya que no 

debería asociarse solo al adolescente, y su aparente abulia y falta de cumplimiento de 

“reglas sociales”, sino también a un problema de los adultos, que no entienden el mundo 

adolescente, que siempre ha sido cambiante pero en estos tiempos sufre mutaciones a 

una velocidad acelerada.  

Noel (2007) nos indica que, claramente, los jóvenes saben “hasta dónde pueden 

llegar” en la relación con sus docentes. Ciertamente, no consideramos que en todos los 

casos esto sea así; en nuestra opinión, no tanto por el sistema de relaciones docente-

alumno, sino más bien por la falta de una política que establezca claramente el “hasta 

dónde pueden llegar” que plantea Noel.  

En similar dirección, pero focalizando más en un interés por resultados de parte de 

los alumnos en Alemania, MacKeldey (2007) se refiere a lo mismo cuando habla de la 

necesidad de los jóvenes de aprobar sus cursos, no tanto por una cuestión de 

aprendizaje, sino por el futuro ingreso a la universidad.  

Resch (2009), en un estudio realizado en escuelas alemanas acerca de la autoridad 

de los docentes, señala que el cambio que se ha producido en las escuelas en la relación 

docente-alumno está vinculado con las reformas pedagógicas que se produjeron en 

aquel país en los últimos años.  

Si cotejamos con la realidad argentina, observamos que el razonamiento planteado 

por la autora tiene su correlato en nuestro país, donde la cantidad de reformas que se 

realizaron en las últimas décadas no solo afectaron los contenidos pedagógicos, sino 

también las relaciones en el aula.  

También Resch (2009), como lo detalláramos en el texto de Noel (2007), realiza 

una tipología de profesores y su forma de encarar las relaciones con los alumnos, 

aludiendo a los acostumbrados a trabajar con los “antiguos alumnos”, que no terminan 
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de amoldarse a los nuevos tiempos, y los noveles, que son parte de la generación de los 

cambios (Resch, 2009: 63, traducción propia).  

Observa también el dispar reconocimiento que realizan los alumnos en cuanto a la 

autoridad de los docentes según las categorías dadas, dado que los noveles son tomados 

por los alumnos casi como “socios” en el proceso educativo, situación esta que —en 

opinión del autor— significa un sueño para los pedagogos alemanes (Resch, 2009: 69).  

Wehnert (2003) nos ilustra que la relación actual entre el docente y los alumnos 

en Alemania es la de una “sociedad” (Wehnert, 2003: 81-82, traducción propia), donde 

ambas partes realizan una asociación que tiene que ver con entender el concepto de 

autoridad como cuidado mutuo; una autoridad es precisamente la de alguien que 

utilizará su fuerza para cuidar a otros y atenderlos (Sennett, 1983).  

Observamos que la sociedad de la cual nos hablaba Wehnert (2003) se ve 

traducida en las palabras del docente, en la inteligencia de que ambas partes se vinculan 

con un objetivo común, como es el ingreso a la universidad, dando al concepto de 

autoridad un cariz de acuerdo con beneficios mutuos.  

Hartmut von Hentig (1999) propone que entre los alumnos y los maestros debería 

ejecutarse un compromiso de comportamiento que involucrara a ambas partes. 

De esta forma, la autoridad no se tiene, sino que se concede a partir del 

conocimiento del profesor, incorporando con un matiz relevante la temática de la 

capacitación del docente y su vinculación con la autoridad; el docente debe ser un 

administrador de la clase, buscando transmitir sus ideas en forma clara y transparente 

para beneficiar a los estudiantes en el proceso de aprendizaje, especialmente a los más 

débiles, para que mejoren su organización. 

Latzko (2006), en consonancia con los trabajos realizados en las escuelas 

argentinas, resalta fundamentalmente la pérdida de valores entre los alumnos y, por 

consiguiente, de autoridad de los profesores. Observa especialmente en su estudio qué 

pasa en las aulas alemanas cuando los chicos se dedican permanentemente al envío de 

mensajes de texto durante las clases, dado que esta situación genera una zona de 

conflicto (que es visto como tal tanto por alumnos como por docentes).  

Esta situación, tan común en la escuela de nuestros días, sin embargo, no aparece 

retratada en los estudios referidos a la escuela argentina, lo cual nos hace preguntarnos 
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el porqué, ya que no creemos que tenga que ver con una cuestión social o de pertenencia 

a una clase.  

Quizás la mayor diferencia que podemos encontrar en ambos sistemas se puede 

plantear en torno a las expectativas de los alumnos, ya que en Alemania los jóvenes 

tienen que tener un rendimiento académico que les permita ingresar posteriormente a la 

universidad, y los docentes están formados para tal situación (MacKeldey 2007).  

Esta situación dista mucho de la realidad argentina, donde la calificación que los 

alumnos tengan al finalizar la escuela media resulta indistinta para el ingreso a los 

estudios superiores; y este espectro alcanza también a los docentes, en virtud de no 

requerirse en nuestro país más que la titulación como profesores para dictar clases en el 

nivel secundario, a diferencia de Alemania, donde los profesores, en el ámbito 

universitario, se dividen según el tipo de escuela en la que van a desarrollar sus 

funciones (Vidal García y Boss, 1997). 

A partir de estos antecedentes, será importante analizar cómo se incorporan e 

internalizan convenciones y situaciones ritualizadas en un contexto cultural determinado 

(Fischer-Lichte 2002), en la inteligencia de que el caso va a tomar elementos de ambos 

sistemas, y esta investigación se va a diferenciar de las enunciadas en el estudio 

relacional de docentes extranjeros y alumnos nacionales.  

Sí acordamos que la autoridad no debería ser un atributo personal, sino un tipo 

especial de interacción por el cual se coordinan profesores y alumnos en el contexto del 

aula, esto significaría que la autoridad es una realidad que emerge solo en la interacción 

social (Kojève, 2005).  

Por consiguiente, el concepto de actividad pedagógica en este tipo de escuela 

(germano-argentina) cobra sentido en la relación de interdependencia que se articula en 

la institución bilingüe entre alumnos y profesores, y enseñanza y aprendizaje en un 

idioma extranjero. La autoridad pedagógica no puede ser pensada sin considerar el 

imaginario social en torno a la educación formal, la institución escolar, y el proceso de 

enseñanza-aprendizaje del saber escolar y la cultura.  

Así la autoridad adquiere sentido cuando se reconoce una intención positiva, 

constructiva, por parte del profesor, la intención de enseñar algo significativo que sirva 

para el desarrollo en la vida; y esto tiene su correlato en el reconocimiento de autoridad 

de los alumnos, quienes también la diseccionan hacia lo pedagógico; en este caso, por 
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una necesidad concreta vinculada a la importancia en el currículo de la aprobación del 

idioma alemán como materia y de los exámenes Sprachdiplom II (de lengua), dado que 

su aprobación es obligatoria para la permanencia del joven en la institución. Por esto, el 

alumno reconoce con total énfasis al profesor que le permite avanzar desde lo 

pedagógico, vinculando la autoridad con este ítem, y no con el puramente disciplinar.  

En este universo interactivo, tenemos que la autoridad pasa a ser percibida como 

una construcción reflexiva de una práctica pedagógica, a la cual tanto docentes como 

alumnos le encuentran sentido. Sin embargo, este camino no se aplica en forma 

automática; es necesario que la conceptualización de la autoridad esté vinculada más a 

observarla como un fenómeno social situado y no como un concepto a priori.  

La autoridad, en un mundo de relaciones culturales visibles, se construye en la 

interacción cotidiana entre alumnos y docentes; como dice Sennett, “lo convierte a uno 

en una persona a la que los otros hacen caso” (1982: 91); no por el mero hecho de la 

invocación de acrecentar el significado del termino auctoritas, como nos señala 

Preterossi (2003), sino a partir de cimentar la construcción de una autoridad con 

elementos culturales.  

Se tratará, pues, de generar, como lo señala Ehremberg (2000), comportamientos 

autónomos en los estudiantes; solo hay autoridad interactiva allí donde hay movimiento, 

cambio, acción (real o al menos posible); solo se tiene autoridad sobre lo que puede 

reaccionar, es decir, cambiar en función de qué o de quién represente la autoridad (la 

encarne, la realice, la ejerza).  

Asentimos en que evidentemente la autoridad pertenece a quien hace cambiar, y 

no a quien experimentó el cambio (Kojève, 2005: 35); en este caso, resulta fundamental 

que la autoridad del docente resulte de su propia actuación, que llevará a establecer la 

interacción conjunta de docente y alumno.  

Tomando como referencia estas consideraciones, será intención de la 

investigación indagar cómo se construye la representación social del concepto de 

autoridad entre docentes y alumnos en el contexto de la escuela bilingüe, tomando como 

referencia las argumentaciones teóricas hasta aquí desarrolladas, para vincularlas con 

los resultados obtenidos en el trabajo de campo. Este es el tema del capítulo siguiente. 
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Capítulo IV 

La autoridad en la escuela bilingüe 

 

IV.a. La dinámica de la cotidianeidad en la escuela bilingue 

Como ya hemos adelantado, la escuela en la cual nos insertamos como 

investigadores presenta la particularidad de ser una escuela bilingüe, cuyo alumnado 

proviene de una conformación heterogénea de sectores que no necesariamente tienen 

que ver con la población de descendencia alemana. 

Asimismo, se verifica que el 90% del personal nativo que compone la planta 

funcional3 del establecimiento es de origen no alemán. 

Junto con este personal nativo, se observa la existencia del personal incorporado 

por convenio con la República Federal de Alemania, que en el momento de la 

investigación consistía de nueve docentes, más un coordinador de alemán y un director 

general. 

 En el caso de los docentes que llegan de Alemania, resulta menester destacar que 

este país es un Estado federal en el cabal sentido de la palabra; por ende, las 

características regionales inciden en la formación del docente y, por ello, no se pueden 

categorizar de manera homogénea los procesos de formación. 

 

Mathias: Mi formación docente se desarrolló en la Universidad de Heidelberg y, 

por las materias que tengo a cargo, tuve una combinación de ciencia e idioma. En mi 

región se trabaja con insistencia en la formación del alumno en torno al aprender en 

forma social, es decir se potencian en la formación docente el trabajo en equipo y el 

trabajo lúdico con los alumnos que, después, nosotros como docentes llevamos a la 

práctica en el aula. (Docente alemán de Matemática y Alemán; traducción propia.) 

 

                                                
3 La planta funcional es el organigrama donde se encuentra el registro del personal docente que se encuentra 
desarrollando sus tareas en la institución, y se presenta en forma anual a las autoridades de la DIPREGEP 
(Dirección de Escuelas Privadas de la Provincia de Buenos Aires). 



 

54 
 

Interesante resulta el caso de Andrea, quien también es profesora extranjera, y 

acota:  

 

Andrea: Estudié en la Universidad de Saarbrucken. Como nuestra región 

siempre, hasta la segunda guerra mundial, fue foco de conflicto entre Alemania y 

Francia, la incidencia de este último país es muy fuerte. La cultura francesa está en 

todas partes en mi ciudad, y el gusto por el arte y los idiomas se convirtió en una 

pasión para mí; por esto, en la universidad mis estudios se orientaron al arte y la 

materia Francés. Esto me permitió, por la cercanía física, estudiar también en Francia, 

lugar donde pude completar mi formación docente con una fuerte carga humanística.  

Creo que esto incidió en que, al mismo tiempo, me interesara por el español, 

idioma que pude aprender en España y en mi estancia como recepcionista en un 

crucero. Al llegar a la Argentina, por mi contacto con el mundo latino, no percibí cosas 

que quizás escucho de otros colegas, porque la personalidad de mis alumnos en 

Argentina no me resultaba extraña; y a partir de esto creo haber podido entablar un 

excelente diálogo con ellos a través de la enseñanza del arte como medio de expresión 

universal. (Docente alemana de Educación Artística y Francés; traducción propia.) 

 

Como expresáramos precedentemente, los lugares de formación de los docentes 

están distribuidos por todo el país, y se percibe, a partir de los testimonios recogidos, 

una interesante variedad, no solo a partir del lugar de origen sino también en la 

formación, ya que cada docente cuanta con dos asignaturas habilitadas para ejercer su 

profesión. 

En el momento de realizarse el trabajo de campo, la escuela contaba en la sección 

secundaria con unos 5644 alumnos, distribuidos en seis años académicos, con cuatro 

cursos por año. 

Desde el punto de vista arquitectónico, es menester hacer notar que el edificio 

escolar, en cuanto a su diseño, data de la década del 70, y fue realizado en base a los 

modelos estructurales de las escuelas de Alemania. De esta forma, pese a ser muy 

amplia en su perimetraje construido, la planta edilicia no posee espacios verdes; está 

                                                
4 Según la matricula inicial del período escolar 2011, la escuela posee en el nivel medio una matrícula de 
564 alumnos; un 30% tiene ascendencia alemana, y el restante 70%, distinto origen. 
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conformada por dos cuerpos de cuatro pisos cada uno, en los cuales funciona en uno la 

sección primaria y en otro la secundaria. Ambos cuerpos están comunicados por un 

pasillo externo, que a su vez conecta ambos edificios con la puerta de entrada al 

establecimiento. Las ventanas exteriores del edifico están protegidas por alambre 

enrejado y dan a un patio interno que los alumnos, en épocas de buen tiempo, utilizan 

para sentarse a comer en sus pausas de mediodía. El edificio posee una excelente 

luminosidad, que penetra en las aulas, haciendo del hábitat cotidiano un espacio 

luminoso y agradable.5  

La puerta de acceso es amplia, ya que antiguamente los autos de los docentes se 

estacionaban en el interior de edificio (esta situación desde hace 10 años ya no sucede); 

en orden a ello, la entrada es espaciosa y permite el cómodo ingreso de los alumnos. 

Con posterioridad al ingreso, la puerta permanece cerrada, controlada por una persona 

de seguridad que está ubicada en una cabina ad hoc, y verifica el ingreso y el egreso de 

gente al edificio. 

El sector de secundaria se compone de cuatro pisos, con un subsuelo; en este se 

encuentran el comedor, la biblioteca y las salas de proyección y de música; en el primer 

piso, las aulas se encuentran numeradas a partir del número 100. Al ingresar, ubicamos 

la sala de profesores, la secretaría de intercambio internacional, los baños de docentes, 

la sala de preceptores, la oficina de la vicedirectora de secundaria y del director de 

secundaria, y la secretaría de secundaria. 

En el segundo piso, se encuentran las aulas identificadas con los números 200 y 

dos baños de alumnos que no se utilizan; en el tercer piso, las aulas con el número 300, 

la oficina del departamento de alemán, con su sala de profesores propia (como veremos 

más adelante, este es otro de los puntos que alejan a los docentes nativos y extranjeros), 

y dos baños sin uso; y en el cuarto piso, la sección de laboratorios, con aulas 

identificadas con el número 400. 

Una queja generalizada en la comunidad se centra en el hecho de que el edificio 

no cuenta con espacios verdes: solo existe una cancha de cemento “multiuso”, que se 

convierte en el “objeto de deseo” de los diferentes cursos y, por lo tanto, su utilización 

                                                
5 En este sentido, y a partir de conversaciones informales mantenidas con el personal de mantenimiento, 
surgió la curiosidad de que, al haber sido el edificio construido según los cánones imperantes en Alemania, 
el sistema de calefacción resulta muy potente, más de lo necesario para nuestro tipo de clima; entonces, se 
da la situación de que en pleno invierno los alumnos estén en remera en las aulas, pero al salir al patio la 
situación varía radicalmente, y esto produce quejas de los padres. 
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debe ser segmentada por los preceptores, para que no provoque conflictos entre los 

alumnos. 

 

Alan: Nunca podemos jugar al futbol porque hay una sola canchita y vienen los 

grandes, nos sacan, y los preceptores no les dicen que se vayan. (Alumno de 1.º año.) 

 

Esta queja es permanente entre los alumnos de los cursos de 1.º, ya que en las 

observaciones realizadas se pueden percibir los ingentes esfuerzos de los auxiliares 

docentes para que esta situación no se produzca, no siempre con los resultados 

deseados. 

 Debemos indicar que, cruzando la calle posterior del edificio, el colegio cuanta 

con un terreno de aproximadamente 10 x 40 metros, que se utiliza para realizar 

educación física; pero la situación de estar separado por una calle en la cual transitan 

vehículos particulares y de transporte público impide que los alumnos accedan a él 

solos. 

En el primer piso de la secundaria —como ya lo indicamos—, funciona la sala de 

preceptores; en ella trabajan seis preceptores, quienes se encargan del trabajo 

administrativo referente a los alumnos, la disciplina, y el cuidado de ellos en los recreos, 

y cualquier solicitud de los docentes en horas libres. Ninguno de ellos es bilingüe, lo 

cual llama la atención y provoca situaciones de falta de comprensión con los docentes 

bilingües que no manejan el idioma, como veremos más adelante. 

Separada de los edificios de primaria y secundaria, se encuentra la administración 

escolar, la cual esta a cargo de un gerente general, con quien trabajan cinco personas. 

Frente a la administración, se encuentra la Dirección General, y subiendo una escalera 

se ubica lo que la comunidad denomina “Aula magna”, que tiene capacidad para unas 

setecientas personas y en la cual se desarrollan los actos escolares (situación que resulta 

novedosa para los docentes extranjeros, como oportunamente observaremos), los actos 

de colación y funciones de teatro. 

Acostumbrados a una estructura escolar de estas características, es factible 

encontrar quejas de los docentes, referidas a la estructura edilicia, ante lo que 

consideran “un elefante blanco detenido en el tiempo”. Sin embargo, esta 
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conceptualización, que se generaliza con facilidad, se matiza cuando los docentes 

trabajan en otras escuelas y pueden vivenciar condiciones de trabajo muy disímiles a las 

de la escuela objeto de nuestro estudio. 

 

Alejandra: Obvio, una la ve así, porque está acostumbrada a trabajar aquí, pero 

yo que trabajo en dos escuelas privadas más, cuando llego aquí, me siento en un 

palacio. (Docente argentina de Informática.) 

 

En la comunidad escolar de alumnos y padres, no suele encontrarse una queja 

hacia el edificio, más bien todo lo contrario; lo que aparece recurrentemente, sí, es la 

falta de espacios verdes para que los alumnos puedan desarrollarse en otro ámbito. 

En este contexto geográfico la cotidianidad escolar se desarrolla y las 

conceptualizaciones de autoridad explicitadas en los capítulos precedentes se ponen en 

juego, en un ámbito donde el entrelazamiento cultural en la construcción de la noción de 

autoridad tiene un gran papel. 

 

IV.b. Dificultades culturales en el vínculo de autoridad  

 

Creemos que, como forma de producción cultural, la práctica pedagógica hace 

suyo el objetivo de oponerse a la tradición y de cuestionar las formas de exclusión e 

inclusión en la producción, la distribución y la circulación del saber.  

En este caso, la pedagogía crítica se une a los estudios culturales, suscitando 

cuestiones sobre la forma de la relación entre la cultura y el poder —por qué y cómo 

opera, tanto en términos institucionales como textuales— dentro de la política de 

representación y a través de ella.  

La cultura se convierte, de esta forma, en un actor principal en el campo de la 

pedagogía, a manera de creadora, e incide en las enseñanzas que recibirán los alumnos, 

no solo en lo atinente a los aprendizajes sino también en lo inherente a la organización 

ritualística, en el sentido de que la impronta cultural incidirá en el trabajo de aula 

(Alexander, 2001: 387).  
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Cristhoph: Al principio encontré muchas diferencias, especialmente porque 

también había estado en Egipto, en una escuela alemana. Aquí los alumnos son más 

comunicativos y afectuosos, me sorprendió que aquí rápidamente no era el señor Gless 

sino Cristoph, pero también las reglas son muy flexibles y pocas veces se cumplen, lo 

que afecta la disciplina. En Alemania la relación docente-alumno tiene más distancia, y 

las reglas deben respetarse. (Docente alemán de Historia y Alemán, traducción 

propia.) 

 

El papel de la cultura en el desarrollo pedagógico se destaca en orden a su 

importancia como transmisora de pautas, sea de los docentes alemanes, sea en el camino 

inverso, es decir de los alumnos a los docentes; en tal sentido Natascha, alumna de 6.º 

año nos aporta:  

 

Natascha: Desde el punto de vista cultural, el estudiar inmersa en la cultura 

alemana me aportó un elemento predominante en mi formación, la unión de los 

semejantes en una causa común. Este concepto me ha ayudado a comprender mejor 

aspectos políticos y sociales que de otra forma difícilmente me hubieran interesado en 

profundidad.  

 

Pero estas consideraciones quedarían en situación de orfandad si no tuviéramos en 

cuenta que los cambios culturales, en la actualidad, se producen velozmente. A partir de 

los testimonios, encontramos que, en los cursos de 1.º año, la relación cultural va a estar 

tamizada fuertemente por un modo de relacionarse donde las posiciones de docente-

alumno están más marcadas, que en la visión de aprendizaje cultural que nos plantearon 

los jóvenes de 6.º año: 

 

Marianela: Nunca había tenido profesores de Alemania, y este año tengo tres. Al 

principio fue difícil porque no los entendíamos, nos hacían parar, y no nos dejaban 

hablar mucho, y con el idioma era difícil porque no nos hablaban en castellano. 

(Alumna de 1.º año.) 
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En consonancia con este testimonio, otro alumno del mismo año nos indica qué 

sucede cuando se producen conflictos con un docente extranjero: 

 

Alejandro: Cuando hacemos lío, los profesores alemanes se enojan, pero no nos 

gritan tanto como los argentinos. Enseguida llaman a los preceptores y nos sancionan, 

sabemos que con ellos no podemos portarnos mal. (Alumno de 1.º año.) 

 

Como se desprende de los testimonios, los alumnos más chicos observan la 

realidad cultural de una forma no tan comprensiva, sino más centrada en las dificultades 

que acarrea que un docente sea extranjero y provenga de otra cultura; hacen hincapié en 

la forma de solucionar los conflictos y en las dificultades idiomáticas que pueden 

plantearse en la relación, lo que produce una mutación en los medios de producción, 

circulación y apropiación del saber (Simone, 2001; Barbero 2002, 2004). Entendemos 

que, especialmente en el nivel de los alumnos más jóvenes, la autoridad cultural de la 

escuela se encuentra en cuestionamiento.  

Como ya expresáramos, la autoridad importa relación, establecer un vínculo con 

otro. Es por esto por lo que, si tomamos el concepto freudiano de identificación con los 

objetos, el individuo necesariamente deberá hacerlo con personas (asimilación del yo a 

un yo ajeno) o, en ciertos casos, con rasgos de otro: no me identifico ni me reconozco 

totalmente en el otro, sino en algún rasgo distintivo que hace que me nuclee en torno a 

él; por ejemplo, en la relación que se establece entre el docente extranjero y el alumno 

nativo. Nos encontramos frente a nuevas fuerzas culturales que fabrican 

reconocimiento; ellas se asoman a la puerta y golpean con fuerza, haciendo ineludible 

su presencia.  

Al respecto, resulta interesante la reflexión que realiza Andrea, docente alemana, 

en referencia a la perspectiva relacional de los jóvenes con sus docentes, en 

comparación con la actitud de los alumnos argentinos. 

 

Andrea: En general, el tema del desinterés por el estudio no es exclusivo de los 

alumnos argentinos, sino que también ocurre en Alemania. Sin embargo, encuentro que 
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los alumnos aquí son más emocionales, en lo que hace a la relación profesor-alumno, 

hay menos distancia acá, y la relación se hace más estrecha, la dinámica de los grupos 

es más fuerte, y el ruido en clase se generaliza, y a veces nos resulta difícil dar las 

clases. Además la impuntualidad es muy grande en clase, y eso dificulta el trabajo, 

especialmente a la vuelta de las pausas o en la primera hora de clase. En cuanto al 

rendimiento, tengo la sensación de que lo único que les interesa es aprobar. En 

Alemania, en cambio, el trato es más distante, y la ambición por tener buenas notas es 

mayor, teniendo en cuenta que son muy importantes para el ingreso a la universidad. 

(Docente alemana, traducción propia.) 

 

El tema de lo emocional en la relación que se entabla aparece como una arista 

destacada, en conjunto con una cierta falta de apego a las reglas, como lo señala la 

docente al referirse al tema de la impuntualidad. 

Sobre el mismo tema, dos alumnas alemanas que realizan su intercambio en 

Argentina nos dan su opinión en torno a la relación docente-alumno. 

 

Lisa Marie: Aquí la relación es más crispada, caótica, los docentes no son muy 

estrictos y dejan que los chicos hagan lo que quieren. En Alemania también hacemos 

“problemas”, pero los profesores son más estrictos. Sin embargo, aquí los profesores 

se interesan más por los problemas emocionales de los alumnos; allá, más por la 

relación de rendimiento escolar. (Alumna alemana de intercambio, traducción propia.) 

 

Este ámbito relacional diferente del de origen, para los jóvenes, se convierte en un 

objeto cultural de redefinición propia y frente a los demás. Entendemos que el 

adolescente busca en forma permanente ingresar, integrarse, ser reconocido por sus 

pares; tiene la necesidad de nuclearse en torno a aquellos otros jóvenes que piensan, se 

identifican y legitiman con las mismas cosas.  

Hay en este concepto algo de lo que Melanie Klein denominó identificación 

proyectiva, entendiendo por esta un mecanismo de fantasías en las que el sujeto 

introduce su propia persona (total o parcialmente) en el interior del objeto, para dañarlo, 

poseerlo y controlarlo.  
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Esta nueva cultura del cortoplacismo comunicativo erosiona la confianza y el 

compromiso mutuo. “Los esfuerzos por mantener a distancia al ‘otro’, el diferente, el 

extraño, el extranjero, la necesidad de excluir la comunicación, negociación y el 

compromiso mutuo no solo son concebibles sino que aparecen como respuesta 

esperable a la incertidumbre existencial, a la que han dado lugar la nueva fragilidad y la 

fluidez de los vínculos sociales” (Bauman, 2005: 117).  

 

Kristina: Para mí fue una sorpresa, la relación entre alumnos y profesores aquí 

es muy familiar, me gustó mucho más aquí que en mi país. (Alumna de intercambio, 

traducción propia.)  

A la luz de los testimonios se observa que resulta de trascendencia, en el vínculo 

docente-alumno, el clima que el docente imprima a su clase. En comparación con lo que 

ocurre en nuestro país, las alumnas rescatan la importancia de lo afectivo y lo emocional 

en la relación, en contraposición con lo que sucede en Alemania, donde la relación se 

plantea a partir del rendimiento escolar. 

Si observamos con detenimiento lo expresado por los alumnos, vemos que, en los 

jóvenes de 1.º año, esta conceptualización para “mantener a distancia al otro” se hace 

sentir con más rigor; creemos que el factor cultural incide en forma determinante en 

orden a que, por la poca experiencia de relación (tanto de docentes como alumnos), la 

convivencia se basa en el establecimiento de “que no permiten flexibilizar reglas”, 

quizás por lo dicho en forma precedente, al referirnos a la falta de contacto previo; ya 

que, si lo comparamos con lo que nos dicen los alumnos de 6.º año (amén de las 

consideraciones etarias que deben tenerse en cuenta), la relación se basa más en lo que 

“me llevo del otro” que en la distancia que se establece con el otro. 

Es posible que en estos conceptos aparezca la idea de dependencia, como planteó 

Sennett (1982), la conciencia de la aceptación de la debilidad en estas relaciones: 

solicito autonomía, pero debo también estar dispuesto a concedérsela a los demás. 

Vuelve a surgir aquí la idea del don y el contradón: si pido algo (autonomía), no lo hago 

a cambio de recibir una contraprestación; renuncio de antemano a tal posibilidad 

(Derrida, 2000). 

Cabría preguntarse, en este escenario, dónde está la autoridad, si realmente existe 

y, si esto es así, cuántas y qué tipos de autoridades hay; ya que estas nuevas formas de 
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identidad cultural, al trasladarse a la escuela, marcarán lo que autores como Maquiavelo 

y Hobbes esbozaron al hablar del análisis de las formas sociales de vida, no solo a partir 

de la socialización inmediata, sino también en virtud de la lucha del individuo por su 

conservación.  

Sin embargo, entendemos que, en el ámbito de la escuela bicultural, el “cara a 

cara” adquiere una relevancia fundamental: no puedo refugiarme detrás de la propia 

cultura; debo necesariamente “abrirme” porque, si no lo hago, la comunicación se hace 

imposible; debo actuar. En este caso, convendrá analizar el concepto hegeliano de 

reconocimiento, que propugna la íntima relación entre individualidad y colectividad; 

entender la escuela como una “polis moderna”, donde todos interactúan y donde, 

siguiendo los preceptos del filósofo alemán, no resulta factible renunciar a la noción de 

autonomía del sujeto.  

 

Alejandro: el año pasado tenía al maestro Charlie, que nos enseñaba Historia en 

alemán, y no había dramas; si no entendía algo, me lo explicaba en castellano. Pero 

con el Bluhme6 es difícil porque no entiende nada y solo nos habla en alemán, así es 

difícil poder charlar con él. (Alumno de 1.º año.) 

Lautaro: Yo creo que el trato con los docentes alemanes depende de cada uno, 

aunque sí creo que hay más frialdad en la relación con los docentes alemanes que con 

los argentinos. Pienso que esto se debe a la diferente personalidad entre argentinos y 

alemanes. Con los docentes argentinos generalmente compartimos charlas o debates de 

distintos temas, y no como profesores sino como un oído dispuesto a escuchar dejando 

fuera su lugar de docentes; esto con los “deutsches”7 no pasa. (Alumno de 3.º año.) 

 

Entendemos que estas consideraciones resultan relevantes a partir de que se 

conjugan dos escenarios culturales: por un lado, las nuevas formas de relación, en las 

cuales los jóvenes invierten sus esfuerzos por comunicarse con otros, y por otro, la 

escuela, donde el contacto físico resulta ineludible.  

                                                
6 En las entrevistas realizadas, resulta curioso observar que, al referirse a sus docentes alemanes, los 
alumnos incorporan el artículo “el” o “la” según sea hombre o mujer; no lo hacen así, en cambio, con los 
docentes argentinos. 
7 Los alumnos denominan así a los docentes alemanes, pluralizando la palabra Deutsche (alemán). 
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Este proceso, en el ámbito escolar, se verá desarrollado a partir del necesario 

vínculo personal que se establece entre los actores. La escuela, como dijimos, es “cara a 

cara”: debo saber quién es el otro; la escuela apuesta necesariamente a la sinceridad, lo 

que Sennett (1997) llama “poner al desnudo la identidad”.  

El adolescente se sabe reconocido por otros y reconoce a otros; hay algo 

fundamental que conlleva la propia idea de transmisión, ya que lo que está en juego es 

la continuidad del mundo adolescente como especie; pero esto en ninguna forma afecta 

el concepto hegeliano de autonomía: me reconozco, pero también me contrapongo al 

otro a partir de mi propia identidad; esto no hace más que fortalecer y enriquecer la 

identidad, es decir la propia autonomía.  

En la escuela, esta noción juega un papel fundamental, ya que la solidificación de 

los lazos que pueden establecerse a partir del contacto físico diario con su comunidad 

escolar dará más alternativas al individuo de diferenciarse; y esto potencia la posibilidad 

de adquirir conciencia de su propia particularidad.  

En este aspecto, resulta dable observar que el factor cultural desarrollará un 

aspecto de relevancia en el contacto diario, ya que las tradiciones culturales de los 

países tendrán incidencia en el modo de relacionarse de docentes y alumnos, tal como lo 

plantea Alexander (2001: 361) al graficar cómo es el trato entre docentes y alumnos 

según las tradiciones de los países. 

Estas consideraciones resultan interesantes a la luz de los testimonios que nos 

brindan dos alumnos de intercambio: 

 

Lisa Marie: Pese a que hace poco tiempo que estoy participando del programa de 

intercambio,8 creo que la relación aquí de los alumnos con sus profesores es muy 

diferente. A veces me río porque veo cosas que en mi país sería impensadas, por 

ejemplo que los alumnos saluden a sus profesores con un beso; al principio me pareció 

muy extraño, ya que eso en mi país no sucede ni siquiera ente amigos, pero aquí es tan 

                                                
8 El programa de intercambio estudiantil es desarrollado por el colegio desde el año 1983, cada año alumnos 
de 3° año en los meses de diciembre y enero viajan a Alemania para realizar una estadía de cuatro meses en 
diferentes ciudades, concurriendo a establecimientos educativos de su nivel y alojándose en casas de familia. 
Como contrapartida, en los meses de julio y agosto el colegio recibe alumnos de Alemania que realizan una 
estadía de cuatro meses en la institución, incorporándose a las actividades diarias que realizan los alumnos 
argentinos. 
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habitual que ahora yo también lo hago y me gusta mucho, porque me parece muy 

afectuoso. (Alumna alemana de intercambio; traducción propia.) 

Rémi: Aquí los profesores son mucho más tolerantes y amigables; en Alemania 

los docentes no nos permiten hacer muchas cosas, y el sistema de reglas es muy 

estricto. (Alumno alemán de intercambio; traducción propia.) 

 

De esta manera, creemos que, a fin de construir las condiciones para el encuentro 

en el ámbito escolar, promover el diálogo supone acercarse al otro, como lo plantea 

Rancière (2003): “Los pensamientos vuelan de un espíritu a otro sobre el ala de la 

palabra”; es necesario que el diálogo fluya y, de esta forma, como lo observamos por los 

testimonios registrados, las barreras culturales tienden a ser más débiles y fáciles de 

sortear. 

A partir de esto, podríamos también observar cómo el concepto hegeliano de 

intersubjetividad (desarrollado en la Fenomenología del Espíritu en tanto “relación con 

el otro”) cobra fuerza a partir del ámbito escolar, ya que no puedo escapar al contacto 

con el otro, debo necesariamente vincularme con él, hay un nexo que naturalmente va a 

recorrer las relaciones, que establecen exigencias recíprocas, y demandas que debo 

satisfacer, que deben ser satisfechas.  

Para entender dicho proceso, podemos tomar en cuenta la conceptualización que 

realiza Elias (1994) al hablarnos de la escuela como importante agencia de civilización. 

Recordemos que con la adolescencia —como dijo Rousseau en el Emilio— comienza el 

“segundo nacimiento”.  

Así, cobra mayor vigor la idea de la escuela como agente socializador, 

desplazando progresivamente a la familia; es decir que, en este contexto, el concepto de 

reconocimiento adquirirá una dimensión primordial en la vida del joven, sea bajo la 

visión hegeliana, sea con la consolidación ineluctable del concepto de identificación a 

partir de la asimilación de un aspecto, un atributo de otro que genera que dos seres se 

vuelvan idénticos, a partir de lo que Freud denominó Einfuhrung (empatía).  

El concepto hegeliano de reconocimiento (en este caso, de la autoridad) resulta 

importante en orden a destacar el análisis que el filósofo alemán realiza en la célebre 

sección de la Fenomenología del Espíritu conocida como la “Dialéctica de el amo y el 
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esclavo”. Aquí se hace hincapié en la noción del valor del reconocimiento del otro como 

punto de partida para valorar el reconocimiento que los demás hagan de uno mismo.  

Si vinculamos esto con el mundo adolescente, hay una búsqueda permanente de 

“amos” (referencias) que los aprecien para, a partir de allí, apreciarse ellos mismos; hay 

una búsqueda de reconocimiento permanente, desde su forma de vestir, hablar, su 

estética, gustos, etc., que llevan al joven a convertirse —siguiendo la parábola de la 

dialéctica— en esclavo del otro: mi propia identidad pasa por el juicio de los otros.  

Esta situación se va a multiplicar en sus efectos por el contacto personal que 

impone la escuela; nunca el joven encuentra sosiego, siempre busca la aceptación del 

otro, no puede estar inerme frente la relación con los demás porque está en juego ese 

“cara a cara” tan típico del ámbito escolar; el movimiento de la “sociedad escolar”, en 

este caso, está profundamente atravesado por la dialéctica del reconocimiento planteada 

por Hegel.  

En general, los cambios culturales potencian el enfrentamiento entre los opuestos, 

generando que la inmediatez colisione con la maduración que brinda la experiencia; esta 

situación ubica a docentes y alumnos en veredas opuestas.  

Por esto, observamos que el ámbito escolar adquiere características similares, sin 

observar fronteras. Alexander (2001) observa, en su estudio comparativo, que en todos 

los países analizados existen aulas y patios, y también se respeta un horario 

determinado, organizado en tiempos (más o menos flexibles) de clase (Alexander 2001: 

186).  

 

Lisa Marie: En mi país hay una diferencia, no en los tiempos de clase, pero sí en 

la distribución de las aulas, ya que aquí los alumnos siempre se quedan en la misma 

aula, pero allá no, nosotros vamos al aula del profesor, y él nos espera allí para darnos 

la clase, con cada cambio de hora suena un timbre, y los alumnos nos trasladamos por 

los pasillos. (Alumna alemana de intercambio; traducción propia.) 

 

La observación de la realidad escolar que plantea la alumna pone foco en especial 

sobre el tema de la distribución de los espacios y en el movimiento interno de los 
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alumnos, como punto de diferenciación para destacar entre el sistema alemán y el 

argentino. 

 

Eve Marie: Para nosotros, el sistema en la escuela aquí es más incómodo que en 

Alemania; allí nosotros tenemos nuestra aula con todos los elementos correspondientes 

a las materias para dar clase, y son los alumnos los que se trasladan de salón. Esto es 

muy importante en todas las materias, porque el profesor tiene todos los materiales a 

disposición; en cambio, aquí somos nosotros los que tenemos que ir a los salones de 

clase de los alumnos, y es difícil acostumbrarse, porque necesitamos los materiales de 

clase y debemos trasladarnos permanentemente con ellos, teniendo en cuenta que 

tenemos diferentes cursos a cargo que son de diferentes años. (Docente alemán de 

alemán y biología.) 

 

Creemos, en consonancia con Alexander (2001), y a partir de las observaciones 

realizadas en la propia escuela, de la distribución de aulas y patios, que en términos 

generales la organización escolar no difiere en demasía; y esto se explica porque la 

diferencia mayor que marcan tanto los alumnos de intercambio como los docentes 

extranjeros tiene que ver con la movilidad de los alumnos según su materia, pero no con 

la estructura escolar básica. 

A partir de esto, podemos afirmar que no existen barreras culturales que impidan 

ese contacto directo, esa reciprocidad que da la escuela y que supone el reconocimiento; 

por esto, consideramos que la escuela importará —más allá de las diferencias 

apuntadas— un lugar de socialización y contacto permanente con otros, como ya 

dijimos.  

Si releemos y analizamos el “Annerkennung” propuesto por Hegel, vemos que 

esta situación hará que necesariamente el individuo deba ser sacrificado en nombre de 

una voluntad superior, de la que él mismo naturalmente es partícipe; de esta forma 

repotenciará su sentido de particularidad, pero sin perder el orden de pertenencia a una 

comunidad (que en el caso que nos ocupa es la escolar).  

Esta posición cultural de proliferación de agentes “portadores de autoridad” no 

está circunscripta solo a determinados territorios, sino que ha surcado en forma 

constante las tradiciones de los países en todos los tiempos. Las figuras de autoridad 
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crecen y se reproducen; en nuestro caso, los docentes se sienten poseídos por ella 

cuando encaran su actividad pedagógica con un trazo lineal y esquemático: “en todos 

los países analizados las clases tienen un esquema similar, con una introducción, 

desarrollo y cierre” (Alexander, 2001: 304).  

Este esquema planteado por el autor podría ser fácilmente aplicable a cualquier 

escuela en nuestro país. La necesidad de autoridad del docente motiva la interpretación 

de su rol en el aula como el de conductor, asimilándose a formas culturales ancestrales 

de entender la autoridad como forma más cercana a la dominación que al encuentro 

(pensando las prácticas culturales como tesoros nacionales que están en peligro de 

extinción). 

Al respecto, Cristoph nos indica: 

 

Cristoph: Como profesor en el extranjero, debo cumplir mi rol de funcionario. 

Esto implica que, al venir al exterior, recibo un mandato de mi gobierno en razón de 

tener como objetivo la difusión de la cultura alemana.  

E: ¿Esto implica una orden que debe ser cumplida sí o sí? 

Cristoph: No sé si llamarle orden, pero nuestra tarea en el exterior tiene, además 

de la enseñanza de nuestras materias, el objetivo de hacer que la cultura alemana, en 

los países donde tiene una raigambre, sea sostenida; esa es nuestra tarea principal. 

(Docente alemán; traducción propia.) 

 

Nótese ese matiz de sentirse guardianes de una fe que deben preservar para que 

las generaciones presentes y futuras conserven las prácticas culturales; de las palabras 

de Cristoph, se desprende que esa es su principal función, incluso —como él mismo lo 

plantea— más allá de la enseñanza de su propia materia. 

 

Mathias: En Alemania todos tenemos un objetivo claro en la escuela: los docentes 

debemos enseñar y esforzarnos para que nuestros alumnos alcancen sus objetivos en el 
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Abitur,9 y los estudiantes deben estudiar porque, si no, sus chances de poder ir a la 

universidad se ven limitadas. (Docente alemán; traducción propia.) 

 

En este caso, el aspecto “misional lo vemos acentuado en las palabras del docente, 

aportando un cariz significativo en la forma de entender su tarea, que naturalmente 

tendrá incidencia en el tipo de relación que establezca con sus alumnos. 

Los maestros, en su afán por respetar las raíces, buscan guiar el pensamiento de 

sus alumnos, no como un “alumbramiento”, sino para perpetuar el modelo cultural de 

enseñarles cómo “deben” funcionar las cosas (Geertz, 1983; D’Andrade y Strauss, 

1992). 

 

Andrea: Al recibir la noticia de que mi postulación en el servicio exterior había 

sido aceptada, me sentí muy contenta, pero por otro lado con un compromiso muy 

importante en cumplir con mi país, para que sea más conocido no solo en su idioma 

sino en sus costumbres.  

E: ¿Esto te condicionó al encontrarte con los alumnos argentinos? 

Andrea: Al principio tuve dificultades porque los alumnos más grandes estaba 

cansados del alemán, y los más chicos tenían dificultades con el idioma, pero en mi 

carácter de funcionaria del gobierno alemán sabía claramente que mi tarea principal 

tiene que ver con transmitir nuestra cultura, y si eso a los chicos no les gustaba o se 

aburrían, igualmente lo debía hacer. (Docente alemana; traducción propia.) 

 

De las observaciones de clase realizadas, hemos notado que en diversas 

oportunidades el mensaje transmitido por Cristoph, Mathías y Andrea, al ser llevado a la 

práctica, encontraba resistencias entre los alumnos.  

 

Lautaro: Los razonamientos de los docentes extranjeros son básicos; ellos 

siempre insisten con la importancia de aprender el alemán porque esto va a resultar 

                                                
9 El Abitur es la prueba de selectividad que se realiza en Alemania al finalizar los estudios secundarios en el 
Gymnasium (a los 18 o 19 años). En el examen, entran cuatro asignaturas, y es imprescindible aprobarlo 
para poder ingresar en la universidad. 
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fundamental para nuestro futuro. A mí a veces no me entra para qué. (Alumno de 3.º 

año.) 

 

Esta situación muestra variantes entre los alumnos de cursos superiores. 

 

Sofía: Después de haber tenido materias dictadas por alemanes, siento que mi 

gusto por la música clásica y la tecnología alemanas se ha desarrollado sin 

proponérmelo, y eso creo que es gracias a lo que me enseñaron mis profesores a lo 

largo de estos años. (Alumna de 6.º año.)  

 

Sin embargo, y en consonancia con el concepto de “desvalido incurable” —

planteado por Freud (1895), cuando alude al ser humano en su nacimiento—, creemos 

que, si se da un sentido al cariz cultural de la autoridad, en la intención del docente de 

convertirse en un guía que permita descubrir y conservar las tradiciones, y no en un 

guardián, podremos entender esa la autoridad como una forma de relación y no de 

dominación.  

 

Lautaro: Si veo que el profesor me genera confianza, entonces puedo llegar a 

entender por qué me insisten tanto con enseñarme las tradiciones y el idioma. (Alumno 

de 3º año.) 

 

Como se desprende de las entrevistas, el respeto y el reconocimiento que puedan 

generar los docentes potencian el objetivo de difusión de la cultura alemana. 

De esta manera, cuando hablamos de autoridad, tenemos la intención de no 

hacerlo en referencia al concepto puro y específico, sino entrelazado con el cariz 

cultural, en virtud de que nos encontramos en presencia de actores que se relacionan a 

partir de modelos culturales disímiles.  

Así resulta oportuno destacar que la escuela es fuente permanente de construcción 

de autoridad cultural (Bourdieu y Passeron, 1964), ya que la autoridad, en esta línea 
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conceptual, no implica solamente relación con la disciplina y el orden, sino también con 

patrones culturales propios y ajenos (Noel, 2007).  

En nuestro caso de estudio, esta visión va a adquirir preponderancia por las 

razones esgrimidas con anterioridad, y que tienen que ver con algo de lo que Bourdieu 

(1977: 30) denomina “violencia simbólica”, en el sentido de inculcar a los alumnos los 

valores y la cultura de una clase particular, “un poder arbitrario de una arbitrariedad 

cultural”. 

“Es fácil advertir que cuando se busca autoridad no solo cuenta el temor la 

sumisión o la violencia, también está la necesaria búsqueda de protección y cuidado, la 

autoridad es precisamente la de alguien que utilizará sus fuerzas para cuidar a otros y 

atenderlos” (Sennett, 1982: 83).  

El cuidado puede adquirir diversas formas, que muchas veces pueden estar reñidas 

con acepciones culturales ancestrales. Cuidar como lo hacían los judíos en los campos 

de concentración, a los que Todorov llama “laboratorios de transformación de la materia 

humana”: morir con el otro o darle muerte (cit. en Antelo, 2009).  

En este esquema, por un lado, la familia introduce claramente las marcas de la 

cultura y del género, en el momento de pensar la autoridad como protección, seguridad 

y cuidado, en el sentido de esforzarse por el otro, tal como lo señala Alexander (2001).  

En este contexto, es dable destacar que las familias de los alumnos que concurren 

a esta institución buscan esa “protección, seguridad y cuidado” a partir de que sus hijos 

puedan, en algunos casos, reforzar los lazos con sus ancestros, y en otros, asimilar una 

cultura diferente de la familiar. 

Si tenemos en cuenta el resultado de las respuestas de los alumnos en orden a 

cuánto tiempo hace que estudian en la escuela alemana, notaremos que el resultado 

marca que, en su mayoría, comenzaron en el nivel inicial y continúan, según nos lo 

expresan los alumnos de 1.º año frente a la pregunta respectiva. 

 

Brian: Vengo a este colegio desde jardín. (Alumno de 1.º año.) 
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Micaela: Hace seis años que estoy en el colegio, pero antes hice el jardín en un 

jardín que me enseñaban alemán.10 (Alumna de 1.º año.) 

Alejandro: Hace ocho años que vengo a este colegio. (Alumno de 1.º año.) 

Cinthya: Desde el kindergarten estoy en el colegio. (Alumna de 1.º año.) 

Ingrid: Vengo desde el jardín. (Alumna de 1.º año.) 

Marianella: El jardín hasta 5.º grado lo hice en otra escuela donde también me 

enseñaron alemán, aunque no tanto como acá. (Alumna de 3.º año.) 

 

Es lógico razonar que, en este tipo de instituciones, resulta dificultoso ingresar en 

años intermedios, por el nivel de idioma que desarrollan sus alumnos; pero no deja de 

ser interesante observar que, en mayor o menor medida, todos los alumnos entrevistados 

en 1.º año tienen una larga trayectoria de inmersión en la cultura alemana.  

En este contexto, al pensar el funcionamiento de la autoridad en la escuela 

bilingüe, podemos notar que los estudiantes traen a la escena el concepto de poder; un 

poder que se diferencia claramente de la autoridad, un poder que reconocen en la 

jerarquía —en el hecho de que se trata de una institución organizada a través de una 

cadena de mando que asigna a cada miembro determinadas atribuciones—, y que 

simultáneamente reconocen en el momento de establecer los límites; un poder asociado 

al orden y la disciplina.  

El poder, en este caso, y a partir de las observaciones de clase realizadas, tiene 

que ver con un aspecto esencial de la cultura, que es el idioma, utilizado muchas veces 

como instrumento de ejercicio de la autoridad por parte de los docentes. 

 

Andrea: No hablar en castellano con los alumnos me permite —aunque a veces 

con dificultades— poder mantener una cierta forma de autoridad con ellos, porque si 

no me responden en alemán es como si no los escuchara. (Docente alemana, traducción 

propia.) 

 

                                                
10 Existen en la zona dos jardines de infantes que no tienen nivel primario, por lo cual los alumnos que 
concurren allí en su totalidad luego se inscriben en el colegio para continuar con el aprendizaje del 
idioma.  
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Para que el lector comprenda más a qué nos referimos, no se tiene en cuenta en 

este proceso si los alumnos, amén del estudio del idioma que realizan en el colegio, 

tienen un entorno que les permita realizar una praxis diaria de estos conocimientos, esto 

es, la posibilidad de hablar el idioma en sus casas. El sistema bilingüe no se detiene a 

observar ni a considerar tales situaciones. Esto lo podemos vincular con el planteo de 

Bourdieu (1977: 45): “un poder arbitrario de una arbitrariedad cultural”. 

Esta consideración, que aparece disociada del concepto de autoridad como guía, 

hace que, dentro del sistema escolar (donde se ubica Bourdieu), la acción pedagógica 

implicaría las diferentes formas de transmitir conocimiento a través de una diversidad 

de conductos respaldados por una autoridad pedagógica, la cual avalará el sistema 

estructural de enseñanza: desde qué hasta cómo y cuándo se debe enseñar tal o cual 

conocimiento al subordinado que esta atrás de un pupitre y enfrente de un pizarrón.  

El ritualismo observado en escuelas, en la relación que se establece en las aulas, 

marca la tendencia de la incidencia cultural sobre la pedagogía y cómo también las 

formas políticas seculares marcan las relaciones de aula (Alexander, 2001: 87 y 386).  

De las declaraciones de la docente alemana Andrea, se desprende con claridad una 

suerte de ritualismo pragmático que le permite, a través del idioma, imponerse sobre los 

alumnos; se destaca así la fuerte incidencia de lo cultural por sobre lo pedagógico. 

Como ya expresáramos, la escuela es fuente permanente de construcción de 

autoridad cultural (Bourdieu y Passeron, 1964). El concepto de educar a los hijos de 

“otros”, desarrollado por Alicia Delphi, se relaciona con lo citado en forma precedente, 

ya que la autoridad, en esta línea conceptual, no implica solamente relación con la 

disciplina y el orden, sino también con patrones culturales propios y ajenos (Noel, 

2007). 

Esta situación es importante al observar en la práctica el entrelazamiento del 

tejido relacional y cómo se producen interferencias y dificultades culturales en la 

relación pedagógica entre los actores. Ambos temas se analizarán seguidamente, a 

propósito de la forma de entender la autoridad en un contexto bicultural. 
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 IV.c. ¿Cómo entender la autoridad en un contexto bicultural? 

 

La situación controversial entre los modos de entender y ejercer la autoridad en un 

ámbito bicultural nos permite orientarnos hacia autores que relacionan la crisis de la 

autoridad con la extensión de los supuestos fundamentales de la modernidad; o, más 

específicamente, los involucrados en la socialización del sujeto moderno. 

En esta línea, Sennett (1982) nos ilustra que, a la tendencia a ser privados de la 

autoridad, la modernidad le ha agregado un temor a la autoridad cuando existe. Otros 

autores, como Mead (1970), Dussel (2005 a)  y Narodowski (2006 c) coinciden en la 

crisis que atraviesa la autoridad, en conjunto con lo que expresa Míguez (2000) acerca 

de la vigencia de la autoridad tradicional, pero en este caso acotada a los ámbitos de lo 

privado y lo familiar; esto es, la autoridad reconocida por los hijos a los padres, pero 

que no es transferible al ejido escolar.  

También aquí, los procesos de igualación entre niños y adultos, señalados por 

Arendt (1959) y Elias (1998), tendrán relevancia en la concepción de autoridad; lo 

curioso será observar cómo ambos sistemas se posicionan frente a ella y le dan una 

respuesta diferente.  

Las conceptualizaciones de igualitarismo equiparador de las jerarquías que, como 

nos señala O’Donnell (1984), con la transición se dieron en la Argentina, ya tenían su 

tradición en la Europa central de la posguerra, tal como indica Arendt (1954), aludiendo 

a la pretensión igualadora irrestricta de la modernidad que esta autora considera falaz.  

Siguiendo el pensamiento de O’Donnell (1984), sobre las formas en que se 

expresan los vínculos y las articulaciones intrasociales en nuestro país, el “Was ist mit 

dir los?” alemán es comparable con la frase “y a vos qué te importa…”; se puede 

argumentar que dicha respuesta equivale a un momento de equiparación de las 

jerarquías, es decir una reacción que no disuelve las jerarquías, sino que las presupone.  

Tal respuesta obviamente no puede estar ajena a la historia de ambos países, los 

dos con tragedias vinculadas a un genocidio, pero en el caso alemán, además, con el 

concepto de crisis de autoridad trabajado con cuatro décadas de experticia, a diferencia 

del argentino donde el terrorismo de Estado fue más reciente; aquí se destaca con 

fuerza, según el “dictum” de Grimson (2002), que el genocidio ha generado un 
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sentimiento en el que la idea de autoridad aparece en forma odiosa (tal como lo refiere 

con presteza Pierella, 2006 b).  

Cristoph: En nuestro país, luego de la segunda guerra mundial, se produjo un 

cambio natural —y también inducido— en cuanto a las formas de entender las 

jerarquías y la autoridad. El pasar de un totalitarismo abrumador como lo era el 

Tercer Reich11 a la democracia de Adenauer produjo un cambio enorme que 

naturalmente se trasladó al ámbito de la educación. Sin embargo, eso no implicó que la 

autoridad desapareciera; todo lo contrario, la autoridad se fortaleció, pero a partir del 

reconocimiento, y no de la imposición; las jerarquías fueron respetadas por esto. 

(Docente alemán; traducción propia.) 

 

En cambio, Myriam, docente argentina bilingüe, nos expresa: 

 

Myriam: Cuando finalizó el proceso militar,12 yo terminaba mi escuela 

secundaria y comenzaba mi profesorado. A partir de allí observé que la autoridad en 

toda la sociedad, y en particular de los docentes, fue deteriorándose, hasta llegar a la 

actualidad, donde todo lo que signifique autoridad se lo asocia a autoritarismo, no 

habiendo mucho respeto por la posición que uno como docente ocupa en la escuela. 

(Docente argentina bilingüe.) 

 

Nótese el diferente relato de ambos docentes en torno del desarrollo de la 

autoridad en dos países que sufrieron tragedias, en referencia al autoritarismo de los 

gobiernos respectivos y su posterior incidencia en la sociedad, y en la escuela en 

particular; así mismo, la mención que se realiza respecto del concepto de jerarquía, que 

está presente en el concepto de autoridad (Weber, 1996), ya que el patrón jerárquico nos 

permitirá adentrarnos en las conceptualizaciones de asimetría y transibilidad, enraizando 

los conceptos de autoridad y jerarquía.  

                                                
11 “Tercer Reich” deriva de la expresión alemana Das Dritte Reich, que fue el nombre del Estado alemán 
durante el periodo histórico (1933-1945) en que el nacionalsocialismo gobernó Alemania bajo el liderazgo 
de Adolf Hitler. 
12 Alude al proceso militar desarrollado en Argentina entre los años 1976 y 1983, bajo el gobierno del 
régimen militar, a partir de un golpe de Estado que derrocó al gobierno constitucional de Isabel Perón, el 24 
de marzo de 1976. Esta etapa fue la más sangrienta de la historia argentina, caracterizándose por el 
terrorismo de Estado, la violación de los derechos humanos y la desaparición de personas. 
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Esto es así porque entendemos que la autoridad jerarquizada es una relación que 

asegura el comportamiento coordinado dentro de la organización, subordinando las 

decisiones de los individuos a las decisiones comunicadas por otros.  

Creemos que esto está relacionado con que existe —como puede apreciarse— 

cierto acuerdo entre los autores mencionados respecto de que la autoridad importa una 

forma particular de dominación que tiene como antecedente un cierto consentimiento 

por parte de los dominados: “más que un concepto, menos que una orden” (Mommsen, 

en Preterossi, 2003: 12). Queda en una medianía que no implica ni una cosa ni la otra; 

entra en una zona de grises difíciles de delimitar para los actores.  

Esto genera una preocupación cierta sobre la calidad del clima escolar, revelando 

que la relación pedagógica entre profesores y alumnos de enseñanza media presenta 

profundas tensiones (Floro, 1996; Flores y García, 2007; Tedesco y Tenti Fanfani, 

2002; Zerón, 2006). En el contexto intercultural, este planteo se presenta de igual forma 

a partir de lo que Alexander (2001) llama el contexto regulatorio del discurso de clase, 

donde la incidencia de los docentes en conjunto sobre el discurso empleado en clase 

tiende a observar efectos regulatorios en lo atinente al ejercicio de la autoridad.  

A su vez, la complejidad de las relaciones entre profesores y alumnos puede ser 

comprendida cuando se consideran los efectos sociales en el aula, la mayor cantidad de 

jóvenes que alcanzan el nivel medio en nuestro país y el aumento de la viabilidad de 

entablar relaciones entre profesores y alumnos en un marco más democrático; marco en 

el cual la escuela bilingüe analizada también se encuentra comprendida. 

 

Micaela: En mi casa no se habla alemán, yo lo aprendí en el colegio. (Alumna de 

1.º año.)  

Alejandro: En mi familia no se habla alemán, mis padres me envían a este colegio 

porque es el mejor de la zona, pero nosotros con el alemán nada que ver, yo le enseño 

después a mi familia. (Alumno de 1.º año.) 

Marianella: Yo, como mis compañeros, aprendí el idioma en el colegio; la 

mayoría de mi clase es así, aunque algunos tienen apellido alemán, pero no sabían 

hablar y ahora saben tanto como yo. (Alumna de 1.º año.) 
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Ingrid: En mi casa mis abuelos hablan alemán, y tanto a mí como a mis hermanos 

siempre nos hablaron en casa desde chiquitos; por eso, cuando llegué al colegio, sabía 

hablar algunas cosas, y me pusieron en el Mutter Sprache.13 (Alumna de 1.º año.) 

 

Como puede desprenderse de las entrevistas, en su mayoría los jóvenes aprenden 

el idioma en el colegio; se ha incrementado la cantidad de jóvenes sin raigambre 

alemana cuyas familias optan por enviarlos a una institución de estas características. 

La posibilidad de ampliar la base de jóvenes que se acercan a este intercambio 

cultural permite que la autoridad también pueda ser vista con una visión bifocal, 

digamos, en orden a que, en el marco de un discurso regulatorio y preestablecido —

como lo observáramos en párrafos precedentes—, se pueden desarrollar proyectos que 

en nuestro país todavía se encuentran a mitad de camino; por ejemplo, los sistemas de 

representación. 

Esta situación, en el caso de los docentes alemanes, tiene una raigambre más 

profunda, en virtud de que en los gimnasios el sistema de representación democrática 

funciona en forma regular, con la participación simultánea de directivos, docentes, 

alumnos y padres en los llamados Vertreter System (sistema de representantes).  

Esta saludable experiencia de representación es trasladada a los colegios alemanes 

en el exterior, donde en muchos casos es vista como una experiencia molesta, poco 

significativa, por parte de los adultos, y de difícil canalización, por parte de los 

adolescentes. 

Esto es así porque el funcionamiento de la representación también está cruzado 

por la cultura de ambos países; los estudiantes que no tienen un entrenamiento tan 

asimilado en el sistema alemán se encuentran con la posibilidad de presentar diversas 

aspiraciones, no solo educacionales, sino también socioculturales, que los convierten en 

partícipes del funcionamiento escolar. 

Los adolescentes, a partir de un modo de relacionarse, al interior de la institución, 

con estas características, pasan a ser sujetos de derecho. Pueden expresar sus opiniones, 

acceder a la información, participar en la definición y la aplicación de las reglas que 

                                                
13 La expresión alude a los niños que, desde la niñez, sin haber recibido educación formal, aprenden el 
idioma como materno, a partir de la enseñanza recibida en sus hogares. En la escuela, estos alumnos están 
ubicados juntos, en clases avanzadas. 
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organizan la convivencia, participar en la toma de decisiones y en procesos 

evaluatorios; esto queda expresado en los operativos de Certificación de Calidad, en los 

que los alumnos tienen una representación que les permite involucrarse en el 

mejoramiento de la calidad de su institución, tomando parte activa a través de dos 

representantes, junto con docentes, directivos y miembros de la Comisión Directiva. 

Si acordamos con Tedesco y Tenti Fanfani (2002) en que el reconocimiento a los 

adolescentes, aunado a la erosión de las instituciones escolares, está en el origen de las 

fracturas de las relaciones pedagógicas verticales y unidireccionales, observaremos que 

el alumno enfrenta una perspectiva diferente cuando la autoridad emana de un docente 

alemán; esto cambia el eje con el cual fue educado durante muchos años en el colegio y 

también tiene que ver con producir una ruptura en el prototipo clásico del profesor 

formado en ideales tradicionales, más ligados a la verticalidad que a la horizontalidad 

(Dubet y Martuccelli, 1998).  

Tradicionalmente, la escuela se representó como una institución que lograba 

transmitir, por medio de conocimientos y por la forma de la relación pedagógica, las 

normas y los valores generales de la sociedad. Los niños abandonaban su mundo 

particular y accedían a una cultura universal que era interiorizada sin mayores 

resistencias.  

Sin embargo, y en especial en las escuelas alemanas en el exterior, este ideal 

clásico ha ido perdiendo fuerza y sentido; siguiendo a Dubet y Martuccelli (1998), la 

escuela de hoy está lejos de presentarse como una máquina que forma individuos según 

un esquema social común y legitimado por todos.  

A nivel latinoamericano, Batallán (2003: 684) lo ha planteado de este modo: “el 

viejo sistema vertical que se inicia con el mando de los directivos sobre los maestros y 

continúa con el de estos sobre los niños ha entrado en crisis sin que haya sido 

reemplazado por alternativas ni pedagógicas ni políticas”. 

Ya en los años sesenta, Arendt interpretaba la crisis de la educación como una 

paradoja entre el debilitamiento cultural de la legitimidad de la autoridad y la 

incapacidad de la escuela de renunciar a ella. De este modo, el profesor está tensionado 

a levantar su autoridad pedagógica definiéndola desde sus interacciones cotidianas, 

considerando las particularidades socioculturales de sus alumnos y de la organización 

en la cual participa.  
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Esto cobra gran importancia en orden a que el docente alemán, preparado para el 

trabajo en una organización regida por patrones culturales en los cuales él fue formado, 

se traslada a otros contextos en los que sus alumnos son jóvenes con una formación 

sociocultural que difiere de la propia.  

De esta forma, es necesario interpretar la autoridad desde la pedagogía, es decir 

desde la relación práctica y reflexiva entre alumnos y profesores que se construye en 

una situación escolar de enseñanza y aprendizaje.  

 

IV.d . Cómo se representa socialmente la autoridad 

 

A partir de los testimonios hasta aquí desarrollados, se puede inferir que la 

representación social de la autoridad en una escuela bilingüe adquiere cierta opacidad en 

torno, en primera instancia, a la rotación de docentes y autoridades, lo que no termina de 

permitir una continuidad necesaria para cualquier institución. 

 Resulta así que, del análisis de los datos recogidos en las entrevistas, surge 

repetidamente la fuerte incidencia del consentimiento por parte de quienes se someten a 

la autoridad; y también aparecen consideraciones interesantes en torno al concepto de 

respeto y legitimidad de aquellos a quienes se les reconoce autoridad. Esta situación fue 

especialmente observable en los grupos de 1.º y 3.º año de secundaria: 

 

Lucía: Autoridad es el respeto que se le ofrece a una persona. (Alumna de 1.º 

año.)  

 

La alumna nos plantea que la autoridad, en su propia representación, está ligada a 

una imagen a la cual se le debe respeto. 

 

Tomás: Para mí, la autoridad es la persona que, dentro de la escuela, tiene un 

cargo, el cual yo tengo que respetar. Para tener ese cargo, deberá tener ciertos 

estudios que le permitan asumirlo. (Alumno de 3.º año.) 
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Aquí observamos cómo la alusión al respeto se hace notoria, en el mismo 

momento en que se recorre el camino de definir la autoridad. De esta forma, autoridad y 

respeto se vuelven conceptos que aparecen ligados a la luz de los testimonios de los 

alumnos. 

Si entendemos que el significado de respeto se encuentra estrechamente ligado al 

acto de mirar a alguien (Aleu, 2008: 59), entonces aquel que tiene la autoridad no 

solamente actúa como tal, sino que también es observado y clasificado por los demás 

como el que, además de nombrarse como autoridad, es mirado por los otros de esta 

forma. 

 

Leonardo. El director es el que guía, y eso hace que tenga autoridad, porque nos 

dice qué tenemos que hacer, y nosotros tenemos que obedecerlo. (Alumno de 1.º año.)  

 

Nuevamente el concepto de autoridad aparece ligado al conjunto de valores 

atribuidos a una imagen. 

 

Melina: Los padres son autoridad para nosotros, porque nos imponen qué hacer 

cada día. Por ejemplo, nos mandan a la escuela, nos ponen horarios, nos dicen qué 

debemos hacer, y nosotros tenemos que obedecerlos. (Alumna de 1.º año.) 

  

En principio, respecto de la ubicación de determinadas personas como autoridad, 

en el caso de los alumnos de primer año tiene que ver con esta visión de aquel al cual se 

le debe respeto: porta un cargo de jerarquía y, en virtud de ello, debe ser respetado. 

 

Astrid: El que tiene poder impone las reglas, y nosotros tenemos que obedecer, 

eso es la autoridad. (Alumna de 1.º año.) 

 

Aparece en este concepto otra arista que liga el pensamiento de los alumnos con la 

definición de RS que planteamos oportunamente: lo que tiene que ver con aquella 
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persona que forma las reglas y las normas que rigen la vida de los integrantes de la 

comunidad a la cual pertenecen. 

 

Leonardo: para mí, todos los maestros, profesores y directores tiene la misma 

autoridad, pero el director les dice a los demás lo que deben hacer. (Alumno de 1.º 

año.) 

 

El director es el que da las reglas y dice a los demás lo que deben hacer; se repite 

el concepto de aquel que da las pautas generales que rigen la vida institucional de los 

demás. 

 

Carolina: En mi opinión, la autoridad mayor es el director, ya que si no hay una 

(autoridad) todos hacen lo que quieren en la escuela; entonces esa autoridad está ahí 

para hacer respetar las normas que tiene el colegio. Por una parte, los adolescentes lo 

ven como molesto al no tener una idea del trabajo que es ser autoridad. Por eso pienso 

que, si no hay una autoridad, todos van a querer hacer lo que quieran. Al fin y al cabo, 

autoridades hay muchas en el colegio, está la Comisión Directiva, director, docentes, 

preceptores, empleados. (Alumna de 3.º año.)  

 

 En estos fragmentos, los estudiantes parecen utilizar la palabra “autoridad” de 

una manera singular. En cierta forma, aluden a ella para relacionarla con la estructura 

jerárquica que, al parecer, daría vida y sentido a la dación de autoridad a determinadas 

personas, no solo en la organización escolar sino también en la familiar.  

Tal como lo refiere Sennett (1982), la situación de emplear la palabra “autoridad” 

(o “autoridades”) para referirnos a quienes se encuentran en los roles de conducción de 

una estructura jerárquica es el resultado de identificar la autoridad con el poder; se 

utilizan ambos términos como si pudiesen ser intercambiables. 
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Daniela: Debe tener mucha confianza en sí mismo, debe ser maduro y estricto, 

para hacer obedecer a los demás sus órdenes, que el resto lo entienda, y de esta forma 

genere un clima de autoridad. (Alumna de 3.º año.) 

  

En este caso, observamos que el concepto de firmeza y confianza debe ser la 

imagen que se traslada al grupo; se entiende —como ya fuera explicitado— que, al ser 

las RS un proceso social, solamente pueden aparecer en grupos; en este caso, aquellos 

hacia los cuales está direccionada la autoridad. 

 

Rocío: La autoridad significa el que manda a todos, es el que toma las decisiones, 

y también tiene que hacer que se cumplan. (Alumna de 3.º año.) 

  

En este sentido, y a los fines de comprender los sentidos que los estudiantes le 

atribuyen a la autoridad, es necesario destacar que esta se percibe como identificada con 

la jerarquía (con el puesto); pero no se percibe una identificación basada en el 

reconocimiento —más allá del cargo— que implicaría ubicar a esa persona como 

autoridad.  

Observamos la fuerza que tiene, en estas conceptualizaciones desgranadas por los 

jóvenes, el concepto de legitimidad: quien da las “órdenes” es fácilmente ubicable en el 

universo juvenil en cuanto a su función, lo cual deviene en una legitimidad implícita 

para imponerse a un grupo determinado sin que este oponga resistencia. Tales 

conceptualizaciones, con alguna variante de acuerdo con la edad, se repiten en los 

alumnos de 3.º año entrevistados:  

 

Daiana: La autoridad, para mi punto de vista, es aquella persona que está 

designada para tener un mayor nivel jerárquico dentro de un grupo, etc. A esta 

persona, ya sea hombre o mujer, le debemos un respeto. Yo creo que una autoridad, 

para nosotros, los alumnos, serían primeramente los profesores a cargo de la hora en 

la que estuviésemos, los preceptores, y el director. A este último le debemos un mayor 

respeto, por ser el que “da las órdenes” a los de menor escala.  
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Está bueno que la persona que lleva el nombre de “autoridad” deba tener un 

carácter especial para poder tratar con personas de distintas características. Todas las 

personas que están bajo esa autoridad deben acatar las órdenes que este les dé. 

También la autoridad debe responder a sus “autoridades”; por ejemplo, la Presidenta 

de la Nación tiene el poder, el mayor poder por ser quien gobierna al pueblo, pero ella 

no es solamente quien decide todas las cosas. Hablando de leyes, proyectos, necesita el 

apoyo del Poder Legislativo y Judicial. (Alumna de 3.º año.) 

 

En este caso, el proceso humano, conformado por la relación de autoridad que se 

establece, es descripto en orden a promover —dentro de la estructura— un acatamiento 

a quien imparte la autoridad, basado también en las características personales de quien 

está investido de esa potestad. 

 

Noelia: En un colegio hay muchas autoridades y cumplen diferentes roles; los 

alumnos deben obedecer a sus autoridades, que pueden ser sus docentes, directivos. A 

su vez, los docentes y directivos tienen sus autoridades. (Alumna de 3.º año.) 

 

Este consentimiento, como se desprende de las entrevistas citadas 

precedentemente, es más fuerte en los jóvenes de los años inferiores. En cambio, los 

más grandes incluyen en el concepto de autoridad otros factores, que dan a ese 

consentimiento una raigambre más vinculada a la razón.  

 

Rosario: La autoridad debe tener formación; para “hacerle caso”, debe tener 

coherencia en las cosas que dice, y además debe ser representativa. (Alumna de 3.º 

año.) 

 

Surge aquí, además de las conceptualizaciones referidas a jerarquías y órdenes, el 

tema de la formación, es decir las cualidades que debe tener la persona que ejerce la 

autoridad. 
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Eliana: La autoridad debe dar el ejemplo; si no lo hace, es difícil que cumplamos 

lo que nos pide. Eso es muy importante para nosotros porque tiene que ver con una 

forma de ejercer la autoridad, pero respetándonos; así nosotros vamos a creer en las 

indicaciones que nos dan. (Alumna de 3.º año.) 

 

A la luz de estas entrevistas, se da cuenta de que no basta solamente “el puesto” 

para poder ser reconocido como autoridad; aparecen en estos jóvenes conceptos 

interesantes, tales como la formación, la coherencia y el saber escuchar al otro. Es el 

razonamiento realizado por estos jóvenes, a partir de estos conceptos, lo que viene a 

indicar si la persona que ocupa ese lugar es reconocida o no como autoridad. 

En este mismo sentido, como expresamos en párrafos anteriores, en los grupos 

alumnos de 6.º año es donde se muestra como más palpable la idea de reconocimiento: 

 

Agustina: Tener un cargo no significa tener autoridad; la tiene el que sabe, y el 

que sabe es el que tiene una base para refutar en una discusión. Por ejemplo, cuando 

los chicos tomaron el colegio (N. del E.: se refiere a la toma de los colegios acaecida 

en el año 2011 en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires), el que hablaba 

permanentemente era el que tenía la autoridad. (Alumna de 6.º año.) 

Eugenia: En ese momento, el respeto… (Alumna de 6.º año.) 

E: ¿La autoridad? 

Eugenia: Sí, sí, me refiero a que la autoridad era del chico que hablaba en 

televisión, no del director.  

Lorena: Había un reconocimiento hacia el líder, no hacia el cargo. (Alumna de 

6.º año.)  

Florencia: Ahí ves la diferencia de la autoridad, porque eran todos alumnos pero 

hay uno que va a hablar y es reconocido por todos. (Alumna de 6.º año.) 

 

Al tamiz de estos testimonios, resulta observable que existe una relación entre 

autoridad, respeto y reconocimiento; lo que marca el reconocimiento a una persona 

como autoridad más allá del puesto o la jerarquía formal que esta ocupe en la 
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organización. No conciben estos estudiantes la existencia de una autoridad no respetada 

a partir de ciertos rasgos que ya fueron explicitados precedentemente. 

Al respecto, resulta interesante el siguiente testimonio, en la misma dirección: 

 

Ángela: A una persona con autoridad la reconocés por su nivel de conocimiento, 

frente a lo que abarca, no solo en el entorno que se encuentra, sino también aquello 

que trata, cultura general para saber cómo actuar según las circunstancias y el tipo de 

cultura, sociedad, estilo de vida etc. La presencia también es importante, ya que, al 

llevar adelante una buena presencia personal, se puede así exigir ciertas pautas a los 

subordinados. Es decir, primero debemos estar ubicados en el ámbito que 

coordinamos, para que luego los demás actúen de igual manera. El trato debe ser 

siempre con respeto, a pesar de poseer un mayor poder, ya que en la “parte humana” 

somos todos iguales. Ejercer su poderío sin ofender a los de menor nivel. (Alumna de 

6.º año.) 

 

Esta idea es rescatada por los alumnos, en especial desde el punto de vista de la 

confianza que se debe no solo generar sino también establecer en las relaciones. 

 

Micaela: La autoridad debe tener confianza en sí mismo y darla hacia los demás. 

(Alumna de 6.º año.) 

Carla: Sí, pero, si una autoridad excede la confianza, se perdería precisamente la 

relación de autoridad. La autoridad siempre debe basarse en la comunicación, el 

respeto; debe estar detrás de los alumnos para que se sientan cómodos. (Alumna de 6.º 

año.) 

Fernanda: Debe haber contención. (Alumna de 6.º año.) 

Carla: Sí, esa es la idea, es lo que quería decir. (Alumna de 6.º año.) 

Carolina: La autoridad debe tener consenso. (Alumna de 6.º año.) 
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Las opiniones recogidas entre los docentes tienen un sentido similar, en 

comparación con las opiniones vertidas por los alumnos, en cuanto a qué características 

brindan autoridad a una persona. 

 

Daniela: La autoridad en una escuela está identificada con la persona que dirige 

el colegio. Que tiene la legitimidad o facultad para determinar premios y sanciones a 

docentes y alumnos. Para mí se refiere a aquellos que ejercen el mando. (Daniela, 

docente argentina bilingüe.) 

 

En este caso, resulta interesante observar que la docente tiene un sentido de la 

autoridad que se acerca notablemente a lo que expresan los cursos que plantean menor 

cuestionamiento al tema de quién es portador de la autoridad, es decir vinculándola al 

puesto de trabajo y, por ende, a la jerarquía. 

 

Mónica: La autoridad debe acompañar la tarea de los docentes, buscar el 

consenso y, a partir de esto, tomar decisiones criteriosas, basadas en el trabajo en 

equipo por sobre lo individual. (Docente argentina bilingüe.) 

 

En este caso, la visión de la autoridad aparece ligada al consenso y a la toma de 

decisiones, que debe ser el fruto de un trabajo de equipo, y no individual; se desprende 

de las entrevistas que existe un punto en común entre docentes y alumnos, que tiene que 

ver con la palabra “consenso”, es decir la búsqueda de una tarea en conjunto por sobre 

el aislamiento. 

Entendemos que esta idea no siempre puede resultar, y que muchas veces también 

la autoridad puede no ser tan abierta y, por ende, obstaculizar el crecimiento. 

Al respecto, resulta de relevancia el concepto que nos detallan Erhardt (director de 

Alemán) y Myriam (profesora argentina bilingüe) sobre la autoridad: 

 

Erhardt: La autoridad importa habilidad para tomar decisiones acertadas y 

motivar a los equipos docentes para que coadyuven a construir los objetivos 
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institucionales. Tiene que ver con la capacidad para conducir procesos (educativos), y 

liderar equipos de personas para que logren un fin preestablecido. 

Por esto, es necesario coordinar acciones e individuos de manera eficaz para 

concretar la visión institucional. Considero que el ejercicio de una buena autoridad 

requiere:  

- Organización. 

- Capacidad de escucha. 

- Idoneidad profesional. 

- Habilidad para resolver situaciones complejas en forma eficaz. 

- Planificación. 

- Obtención de recursos humanos y materiales para lograr los objetivos o metas 

planeadas. 

- Cultura general. 

- Compromiso con la misión asumida. 

- Evaluación. 

- Innovación y creatividad. 

- Capacidad de diálogo y proactividad. 

- Flexibilidad para formar equipos de trabajo y organizarlos. 

- Entusiasmo y habilidad para transmitir. 

- Convicción en la propia capacidad. 

- Confianza. 

- Utopía pero con metas posibles. 

- Lectura adecuada y pertinente de “lo que hay y lo que falta”. 

- Identificar necesidades y luego priorizarlas. 

- Liderar proyectos. 

(Director de Alemán; traducción propia.) 
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Surge en este caso (pero ahora a partir de la representación que formula un 

directivo) el tema de los valores que se atribuyen a una imagen que es aquella que 

representa la autoridad. La enunciación de determinados requerimientos muestra una 

especie de síntesis de las explicitaciones planteadas por los alumnos en las entrevistas 

precedentes; en este caso, con una visión conceptual más amplia y desarrollada. 

 

Myriam: Considero que autoridad es quien te conduce, aquel que te marca el 

error desde el aprendizaje para poder construir, por sobre todo, respeto. (Docente 

argentina bilingüe.) 

 

Se vuelve aquí sobre la representación de aquel que conduce, estableciéndose una 

relación asimétrica pero desde el respeto. 

En el ámbito escolar, esta observación surge con bastante nitidez en las 

entrevistas; los alumnos son conscientes de estas relaciones de asimetría, y no solo eso, 

también las reclaman y opinan que son necesarias.  

Lo curioso es que esta situación no observó distinciones etarias: la opinión se 

mantuvo constante en los alumnos de los cuatro grupos: 

 

Brenda: En la escuela, las autoridades son el director, los profesores y los 

preceptores; ellos son los que dan las indicaciones, y nosotros como alumnos debemos 

cumplirlas, porque, si no lo hacemos, se produce una falta al acuerdo de convivencia. 

(Alumna de 3.º año.) 

E: ¿Un alumno de 6.º año sería autoridad para ustedes? 

Mauro: No, porque está en la misma situación que nosotros, tiene nuestros 

mismos derechos y obligaciones, somos iguales. (Alumno de 3.º año.) 

 

En el caso de los alumnos del grupo de jóvenes de 1.º año, además de las figuras 

escolares, también resalta en esta pirámide jerárquica la inclusión de la figura del padre 

y una melancólica añoranza al maestro, junto con una interesante primera distinción de 

la relación con docentes argentinos y alemanes: 
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Agustina: Los padres son autoridad para nosotros, porque nos imponen qué 

hacer cada día; por ejemplo, nos envían a la escuela, nos ponen horarios para salir. 

(Alumna de 1.º año.) 

Lucía: Sí, pero en la escuela los que hacen eso son el “dire” y los profesores, 

aunque a mí me gustaba más cómo nos trataba la maestra de 6.º, que siempre nos 

acompañaba; los profesores están más lejos, nos exigen más. (Alumna de 1.º año.) 

E: ¿Argentinos y alemanes por igual? 

Lucía: No, con los alemanes es imposible, no nos dejan hablar, y además solo 

podemos hacerlo en alemán; son muy estrictos, aunque ahora a fin de año ya están 

mejor con nosotros. (Alumna de 1.º año.) 

Agustina: Sí, los argentinos nos escuchan más y podemos hablar de otros temas 

en clase. Si hay algún problema, con los “profes” de alemán no tenemos mucha 

confianza. (Alumna de 1.º año.) 

 

De las opiniones analizadas, podemos colegir que existe algún tipo de consenso 

en indicar que los tiempos modernos son, en cierto grado, refractarios al establecimiento 

de relaciones de autoridad; situación que se da ya desde los hogares y, por ende, los 

jóvenes trasladan a la escuela, tal como señala el testimonio que a continuación se 

explicita: 

 

Astrid: En cierto modo, todos ejercemos autoridad. En mi puesto como docente de 

una materia que se dicta en alemán, estar frente a alumnos que aún no completaron su 

crecimiento, que están en busca de respuestas y que, a su manera, nos piden límites, no 

siempre es fácil. Hoy por hoy, los chicos no tienen un referente cierto de autoridad. No 

conocen límites y “presentan batalla” ante cualquiera que quiera imponérselos. Esto 

hace que muchas veces en la cotidianidad se afecte la convivencia, y en materias como 

la mía, que se dan en otro idioma, y donde la concentración juega un papel 

fundamental, puede ser peligroso. A veces pienso que esta falta de autoridad tiene su 

raíz en su ausencia en los hogares. Un colega siempre repite en sala de profesores: 
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“Hay que entender a los chicos a partir de su familia, ya que ‘los nenes no nacen de un 

repollo’”. (Docente argentina bilingüe.) 

 

El testimonio resulta atendible por ser la visión de una persona que ejerce su 

metiere en ambos idiomas. Sin embargo, se observan situaciones —incluso planteadas 

por la propia docente al hacer referencia a dichos de otro colega— en las cuales los 

comportamientos y las relaciones que se plantean en torno a la autoridad tienen puntos 

de coincidencia.  

Es así como, aunque no sea un tema novedoso, la idea de declive o agotamiento 

subyace en las mentes de filósofos, sociólogos y pedagogos. Se habla de crisis de 

autoridad del Estado y, particularmente, de la escuela, de la educación, de la familia; se 

habla de la caída de la Ley, de pérdida de referentes, etc. Al mismo tiempo, se 

puntualiza con énfasis la democratización de los vínculos pedagógicos, la 

horizontalización de las asimetrías entre jóvenes y adultos, la decadencia de lo viejo y la 

exaltación de lo joven.  

En un contexto de entrelazamiento cultural, esta situación tendrá relevancia 

especialmente cuando los profesores enviados recorren sus primero tiempos en el 

exterior y llegan imbuidos de lo que MacKeldey (2007) llama “soberbia desarrollista”, 

incorporándose a un contexto donde dicho discurso provoca resquemores y molestias 

que luego se trasladarán a las relaciones humanas en la escuela. 

 

Thomas: Nuestro rol como docentes alemanes ya nos da la autoridad necesaria 

para conducir los grupos que se nos asignan. La preparación con la cual llegamos no 

solo tiene que ver con los contenidos de las materias que enseñamos, sino también con 

metodologías pedagógicas; pero el impacto cultural es fuerte, y los alumnos creen que 

porque no entendemos el castellano pueden hacer lo que quieran; ahí es cuando surgen 

los problemas para mantener el orden. Cuando esto no se logra, es necesario que se 

apliquen los reglamentos, cosa que en este país no sucede frecuentemente, y esto 

provoca en nosotros (docentes extranjeros) una inseguridad importante. (Docente 

alemán.) 

 



 

90 
 

Resulta necesario detenernos en este convencimiento de los docentes extranjeros 

noveles respecto de tener autoridad por el hecho de ser justamente eso, docentes 

alemanes, y cómo esta situación refuerza la creencia de que llegan con los 

conocimientos necesarios, independientemente del país al cual arriban y de su cultura.  

En el mismo grupo de docentes extranjeros pero que poseen otra experiencia 

previa en el exterior, notamos que la sensación de “tengo autoridad porque soy docente 

alemán” se debilita. 

 

Cristoph: Nosotros creemos que llegamos aquí y seguimos en Alemania por el 

solo hecho de estar en una escuela alemana, y por ello nuestra autoridad no va a ser 

discutida y podemos aplicar las reglas tal cual lo hacemos en nuestro país. Eso es un 

error muy común en los colegas que tienen su primera experiencia en el exterior. En mi 

caso, supe al llegar aquí que el factor cultural iba a desempeñar un rol importante y 

que la demostración de conocimiento, y no la imposición del conocimiento, me iba a 

permitir entablar mejor las relaciones en el aula con los alumnos.  

 

La reflexión que plantea el docente citado tiene que ver con asignar al papel 

cultural un rol importante en lo que se refiere a la forma de relacionarse con los 

alumnos. 

Al respecto, una alumna de intercambio realiza una buena reflexión en torno al 

papel que desempeña la cultura en las relaciones de autoridad: 

 

Lisa Marie: Yo como alemana no veo grandes diferencias entre los profesores 

alemanes, en el trato con los alumnos respecto de mi país. Sí observo que algunos 

docentes se adaptan más y confraternizan con el estilo sudamericano, y otros son más 

cerrados y no permiten el acercamiento de los alumnos, poniendo una mayor distancia 

con ellos. Este tipo de docentes es más común para mí porque en Alemania el trato es 

así. (Alumna alemana de intercambio estudiantil.) 

 

Resulta destacable la visión de la alumna de intercambio en referencia a que 

percibe una cierta diferencia entre los propios docentes alemanes en el trato con sus 
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alumnos; esto coincide con lo que plantea Cristoph en orden a un mayor acercamiento 

de algunos docentes con los alumnos. 

Este mismo pensamiento es replicado por un alumno de tercer año, en torno a las 

relaciones que se establecen y los vínculos de autoridad: 

 

Mauro: Ahora ya estamos acostumbrados porque hace tres años que tenemos 

alemanes (N. de E.: docentes extranjeros) y sabemos que tenemos que adaptarnos, en 

especial si vienen de Alemania, porque lo único que les importa es el idioma, y son muy 

rígidos, no se puede hablar con ellos. 

 

El “aclimatamiento cultural” que plantea el alumno en su testimonio es trasladado 

a la forma en que se establecen las relaciones y cómo se ejerce la autoridad, en 

consonancia con lo planteado en párrafos precedentes, tanto por docentes como por 

alumnos de intercambio. 

Al respecto, resulta interesante la visión de una docente argentina acerca de la 

relación entre los propios colegas: 

 

Alejandra: En sala de profesores, lo único que hacen es quejarse de que los 

chicos son indisciplinados, que no estudian, y del trabajo que esto les lleva. Claro, se 

olvidan de que están en otro país, que esto no es Alemania y que, además, por el mismo 

trabajo, cobran el cuádruple que nosotros. Esto, además, en la cotidianidad, produce 

muchas veces, entre los colegas argentinos, un malestar indisimulable, lo que tiene 

como resultado que la integración sea complicada. Un ejemplo es la sala de profesores. 

Yo hace veintitrés años que trabajo en el colegio, antes solo había una sala de 

profesores y todos la compartíamos, pero hace siete años vino una inspección de 

Alemania y observó al colegio por no tener una sala de profesores de alemán. A partir 

de eso, se eliminó nuestra hermosa sala de música para hacerles una sala de profesores 

a ellos, generando aun más separación y falta de contacto. (Alejandra, docente 

argentina.) 
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Nótese, a partir del testimonio de la docente, que, además de las situaciones que 

pueden plantearse en lo relacional, y donde el tema cultural adquiere importancia, 

también en lo atinente a la convivencia se plantean conceptos que aluden a observar una 

brecha importante en torno a la percepción del trabajo con los alumnos (y también en 

torno a las disímiles condiciones de trabajo en un mismo establecimiento, lo cual agrega 

un nuevo ingrediente a la investigación). 

 

Úrsula: Nuestra tarea es enseñar alemán, por eso estamos mucho más tiempo con 

los docentes alemanes que con nuestros colegas argentinos. A veces sé que ellos nos 

critican (por lo bajo) porque hacemos los recreos en la sala de alemán y no 

compartimos tiempo con ellos, pero para nosotros nuestra labor se desarrolla más en 

la sala de alemán que abajo; las reuniones las tenemos allí, nuestro coordinador tiene 

su despacho ahí, y por eso todo se hace en el tercer piso. De hecho también recibimos 

de él las pautas e instrucciones para el dictado de nuestras clases, que tienen que estar 

en consonancia con el Departamento en general. Por eso el ritmo de las clases a veces 

no nos permite confraternizar mucho con los alumnos, ya que la prioridad es el 

resultado que los chicos tengan en el examen de lengua. (Úrsula, docente argentina de 

alemán.) 

 

La descripción de la docente viene a dar una nueva concepción en cuanto al 

establecimiento de lazos entre los propios colegas, que incluso van a tener incidencia en 

las relaciones que se establezcan con los alumnos. 

 

Andrea: Los alumnos aquí, naturalmente, son diferentes, han crecido en otro 

entorno social; pero siempre tengo la sensación de que la adolescencia es la etapa en 

la que más nos parecemos todos, sin barreras de culturas. Si observo el 

comportamiento de los chicos aquí y lo comparo con mis alumnos de Alemania, el 

desinterés y la puja con el mundo adulto se plantean de la misma forma; la gran 

diferencia que noto es que aquí los alumnos no tienen un límite preciso, en cambio en 

Alemania el límite lo marca el sistema de reglas que deben cumplirse. (Docente 

alemana.) 
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Probablemente el desdibujamiento del sistema de reglas que percibe la docente 

tenga que ver con las concepciones de autoridad que se representan en la escuela 

bilingüe, siendo aquí donde se observa con mayor incidencia el tema de la 

interculturalidad y la forma en que tanto docentes como alumnos encaran las relaciones.  

 

Paola: Nosotros, después de seis años en la escuela, sabemos cuáles son las 

reglas; lo que pasa es que los alemanes creen que deben ser aplicadas de igual forma 

para todos, y eso aquí es imposible: no es lo mismo un alumno de primer año que otro 

de sexto. Cuando el profesor alemán ya estuvo con nosotros lo entiende, pero si llega 

uno nuevo quizás se producen algunos problemas, especialmente con nosotros que 

somos más grandes. (Alumna de 6.º año). 

 

Nuevamente, en este testimonio surge el tema de la experiencia previa, a modo de 

lo que denominamos en párrafos precedentes “aclimatamiento cultural”: si el docente ya 

estuvo otros años en el país o en el extranjero, sabe que naturalmente las cosas se 

flexibilizan y, por ende, las relaciones con los alumnos se establecen en forma diferente. 

 

Natascha: Me acuerdo de cuando estábamos en segundo año, que teníamos un 

profesor nuevo de alemán que no sabía castellano, y un compañero se hizo el gracioso 

y le dijo una grosería, creyendo que no lo iba a entender, pero algo percibió porque 

todos nos reímos y lo llevó directamente a hablar con el director. Obviamente lo 

sancionaron, pero creo que el tema era más responsabilidad del profesor por su falta 

de manejo y autoridad que de la travesura de un compañero. (Alumna de 6.º año.) 

 

 Resulta observable, a partir de este testimonio, cómo la cultura, a partir de la 

utilización del lenguaje soez, influencia las prácticas pedagógicas, dado que los 

“climas” que se establecen en la clase tienen que ver con el mayor o menor grado de 

experticia que el docente acredite en un entorno de interculturalidad, y no tanto con sus 

cualidades pedagógicas. 
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De esta forma, podemos inferir la creación de “climas pedagógicos especiales” 

que van a tamizar las relaciones entre docentes y alumnos, y que están influidos por la 

interculturalidad que se plantea en este tipo de establecimientos. 

 

Daniela: En el caso de mi escuela, hay un director general, directora en este 

momento, que es nexo entre Alemania y la escuela, y esta a su vez trabaja codo a codo 

con el director de cada nivel de la institución, o al menos debería ser así. Esta 

autoridad no maneja, creo, asuntos pedagógicos argentinos. Socialmente, la autoridad 

en una escuela bilingüe debe cumplir un rol muy importante y participativo con toda la 

comunidad educativa, adaptándose y aggiornándose a las realidades sociales locales, 

argentinas y extranjeras. (Docente argentina bilingüe.) 

 

La conceptualización esbozada en la definición de las RS —en cuanto a la imagen 

de aquel que da forma a las reglas y las normas que rigen a la institución— parecería 

surgir en esta conceptualización; sin embargo, tiene algunas particularidades que le 

darán una percepción a veces difuminadad del concepto original de RS. 

 

Mónica: En nuestra escuela, representarse socialmente a la autoridad es difícil. 

Si te tengo que dar una opinión, te diría que es muy variable, ya que la parte de los 

docentes alemanes, tanto profesores como directivos, cambia permanentemente; en 

cambio, los argentinos no. Estos cambios en general son ásperos e inciden en las 

relaciones, porque nos sentimos como que todos los que llegan vienen a crear el 

“colegio perfecto”, a pesar del trabajo arduo y de alto nivel académico que hacemos 

los argentinos. (Docente argentina bilingüe.) 

 

En el caso que plantea la definición de la docente, surge un elemento interesante 

que deviene de la definición original de RS planteada y que tiene que ver con la 

aceptación y, en especial, con la permanencia. Puede inferirse que los cambios 

constantes (por la partida y/o llegada de docentes del exterior, en especial aquellos que 

ocupan cargos directivos) tiene una influencia importante en la representación del 

concepto de autoridad que se establece entre los miembros de la comunidad. 
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A modo de síntesis final del presente capítulo, hemos tratado de observar el modo 

en que tanto estudiantes como docentes se representan la autoridad en una escuela de 

encuentro cultural.  

En este ejercicio, analizamos temas importantes que tienen que ver con el 

establecimiento de las relaciones entre docentes extranjeros y alumnos nativos a partir 

de pensar la autoridad no solo con las conceptualizaciones clásicas que aluden a ella 

como poder, sino también como algo más amplio; esto, en un contexto donde las 

diferentes concepciones que se plantean entre docentes y alumnos van a estar más 

influenciadas por el factor de la interculturalidad, lo que va a incidir en que las 

relaciones entre ambos grupos se establezcan bajo el aura de la cultura. 
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Conclusiones 

 

A lo largo de los capítulos que componen esta tesis, hemos intentado 

aproximarnos al modo en que tanto docentes extranjeros como alumnos nativos se 

representan socialmente la autoridad en el marco de una escuela de encuentro 

intercultural, intentando comprender las perspectivas y los sentidos que giran en torno a 

la representación social (RS) de la autoridad. 

En el caso de los docentes, la distinción se plantea con algunas aristas particulares 

que tienen que ver con los conocimientos y, en algunos casos, con la situación de 

interculturalidad.  

 Con sólo observar sus trayectorias biográficas, el hecho de tener un mismo origen 

—alemán— no importa una uniformidad, ya que a las trayectorias de vida deben 

agregarse las trayectorias curriculares, en virtud de que muchos de los docentes 

involucrados en el sistema, cuentan con al menos una experiencia previa en el 

extranjero, lo cual va a dar como resultado una diversidad sistemática en sus creencias 

previas y posteriores a la llegada a la escuela. 

Observado de otro modo: si bien la mayor parte de los docentes extranjeros suelen 

entender que se encuentran en una institución que, pese a difundir la cultura alemana, 

también se encuentra inmersa en el sistema argentino —y “habitada” por alumnos 

argentinos—, observamos que sus posicionamientos tienen puntos de discordancia, 

situación que —a modo de conclusión— consideramos permite agruparlos en dos tipos 

ideales que llamaremos “guardianes de la cultura” y “asimilados”. 

Hemos optado por denominar “guardianes de la cultura” al primer tipo de 

protagonistas observados  en el sistema bilingüe, en orden a que sus posicionamientos y 

sus comportamientos tienen como norte salvaguardar de cualquier tipo de injerencia el 

mandato  que la escuela alemana en el exterior debe ser un “refugio” —a manera de 

cerrazón— de la cultura alemana. Cualquier situación que importe una merma en tal 

objetivo es vista como una debilidad del sistema en orden a no cumplir con sus 

objetivos. 
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Desde esta posición, estos docentes buscan mantener incólume la reproducción 

del capital cultural alemán en el extranjero, y juzgan y censuran a aquellos que no 

cumplen con las expectativas culturales sobre las cuales el sistema alemán de educación 

en el exterior tiene su razón de ser. 

Específicamente, lo que estos docentes traen a la luz es que su “misión” tiene que 

ver esencialmente con la enseñanza del idioma alemán y contribuir  a la difusión de la 

cultura alemana sin más, realizando una observancia escasa de que se encuentran en un 

contexto diferente del original, sea por geografía, sea por recursos humanos y 

materiales. 

En esta dirección, toda aquella “oposición” que pueda existir a la consecución del 

mentado propósito importa un obstáculo que debe ser eliminado, sin importar, en 

algunas ocasiones, el trasvasamiento que se realiza de las leyes y la potestad de los 

docentes y las autoridades argentinas. 

De cualquier forma que se los observe, estos docentes plantean que si la escuela 

alemana en el exterior no profundiza la enseñanza del idioma y no sigue los parámetros 

evaluatorios dados por Alemania —sin importar los recursos materiales ni 

presupuestarios que diferencian a las escuelas de ambos países—, la existencia de estas 

escuelas no tiene sentido. 

Cuando se refieren a su rol docente, los “guardianes de la cultura” marcan con 

énfasis el hecho de que Alemania, si invierte su dinero, es para un objetivo claro y 

preciso: la difusión de su cultura. Estos docentes aparecen muy apegados a las 

disposiciones emanadas del gobierno alemán, pero muchas veces esta situación hace 

que inclinen la balanza hacia ese costado, colisionando con las normativas argentinas; lo 

cual redunda en conflictividad, sea con autoridades argentinas, sea con colegas 

argentinos, en referencia a las situaciones que puedan plantearse respecto de los 

alumnos. 

En otra posición, los llamados “asimilados” no tienen dudas de su rol como 

difusores de la cultura alemana en el exterior; sin embargo, observan que no es posible 

aplicar en territorio extranjero los supuestos culturales y las normas sin más. Son las 

normas y los comportamientos de los docentes alemanes, los que deben flexibilizarse 

tanto como sea posible, para poder establecer una convivencia fructífera que permita la 

coexistencia y alcanzar los objetivos deseados. Estos actores son, como regla general, 
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aquellos docentes que han tenido una experiencia previa en el exterior, que les ha 

permitido entender y comprender que son agentes representantes de un Estado, pero 

ejercen sus funciones en otro Estado diferente del que representan. Con frecuencia, no 

sólo tienen una o más experiencias previas en el exterior, sino que además las han 

realizado en países sudamericanos o del continente africano. 

A diferencia del primer grupo, que percibe de manera parcial el contexto en que se 

encuentra, el segundo hace foco en que la transmisión de la cultura no debe realizarse 

trasvasando los parámetros culturales propios del país en que se halla, sino 

ensamblándolos, y que solamente a partir de esta simbiosis se puede lograr que la 

cultura alemana sea asimilada y no impuesta. 

Como hemos mencionado precedentemente,  los docentes del primer grupo suelen 

explicitar su tarea como concentrada específicamente en la difusión de la cultura, 

viendo cualquier otra consideración como aleatoria y secundaria respecto de su misión 

de origen; mientras que, como contraparte, los del segundo grupo se ven parte de una 

sistema externo que debe insertarse y amalgamarse a otro diferente, y que ambos deben 

tener relevancia para poder cumplir los objetivos planteados. Sin necesariamente 

dedicarnos a plantear un análisis orgánico diferencial entre ambos grupos, es necesario 

señalar que las diferencias que se plantean no son producto del azar, sino que 

corresponden a dos corrientes bien diferenciadas que se desarrollan en el servicio 

exterior alemán.  

La coexistencia de ambos grupos en el marco de la escuela bilingüe, así como las 

tensiones entre ellos existentes,  son dignas de observancia, por las diversas formas de 

explicar el rol de la escuela —en este caso, alemana— en el exterior. Así, las diferentes 

formas y lenguajes con que se manejan docentes de la misma nacionalidad en un 

contexto foráneo constituyen metodologías que son utilizadas para explicitar su 

quehacer cotidiano y lo que, según su “sentido profesional como embajadores de 

Alemania”, deben realizar para la difusión cultural.  

En el caso de los doccntes argentinos que imparten educación bilingüe, existe 

“cierta variación “de posiciones respecto de uno y otro grupo, variaciones que también 

tienen que ver con su mayor o menor experiencia en el dictado de sus asignaturas. En 

este aspecto uno de los temas que se plantearon –en especial por parte de la dirección-

tiene que ver con la dificultad creciente de encontrar docentes bilingues con alemán, eso 
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lleva a que en muchos casos asuman las asignaturas jóvenes que no son docentes pero 

estudian una carrera vinculada a una ciencia exacta o natural y que por ser egresados de 

colegios alemanes en Argentina son bilingues. En el caso de los mas  experimentados, 

encontramos trayectoria de formación, también de ex alumnos de escuelas alemanas en 

el país, pero que habiendo elegido la carrera docente se formaron como tales 

acumulando en su haber una vasta experiencia que les permite desarrollar ss actividaes 

docente con mayor experiencia. 

Si retomamos la clasificación de los doccntes realizada en parrafos 

precedentes,concluímos que el docente alemán que llega sin experiencia o con poca 

experiencia en países latinos,en sus primero tiempos,trata de seguir con el esquema 

conceptual en el que fue formado y en el cual tiene experiencia de trabajo,haciendo 

centro en el tema  de representarse la autoridad vinculada al conocimiento,y a la 

necesidad de alcanzar los objetivos de aprobación estandarizados por Alemania, en 

concordancia con esta postura se encuentran los docntes argentinos bilingues con poca 

experiencia,que se sienten mas seguros aplicando un libreto mas cercano a la 

motivación por estudiar y alcanzar objetivos de rendimiento .  

En el caso del grupo que denominamos “asimiliados”, a medida que su 

experiencia es mayor, tienen un grado de flexibilidad que en algunos casos los acercan a 

las conceptualizaciones de los docentes argentinos bilingues, en orden a representarse la 

autoridad con un condimento social mas intenso, buscando entablar relaciones con los 

alumnos que exceden los límites de las asignaturas,y que buscan interiorizarse mas por 

los aspectos emocionales y personles de los jóvenes. 

             Por esto, parecería que la forma en que tanto docentes como alumnos se 

representan la autoridad tiene que ver con el marco de una relación signada por la 

interculturalidad.Esta situación, que enmarca la existencia de los dos grupos de docentes 

mencionados, también se traslada al aspecto que tiene que ver con la observación acerca 

del tipo de relación de autoridad que ambos grupos entablan con sus alumnos. En el 

caso de los “guardianes de la cultura”, se pone un énfasis mayor en la disciplina, y en 

la necesaria distancia y claridad en el rol que deben mantener docentes y alumnos. Por 

su parte los “asimilados”, sin dejar de lado un aspecto que hasta podríamos llamar 

formativo en sus trayectorias, se presentan más proclives a entablar relaciones con los 

alumnos desde lo emocional, situación especialmente observada en los grupos de tercer 

y sexto año del nivel secundario. 
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En este contexto se puede observar  que es evidente  que en el caso de los 

docentes alemanes, la autoridad se piensa en términos de la enseñanza, de la motivación 

de los estudiantes por estudiar y del conocimiento, esto resulta de los testimonios 

recogidos particularmente cuando hacen referencia a las difererencias entre las formas 

de enseñanza en Alemania y Argentina y cómo se establece la relación entre los 

alumnos y docentes con un enfoque en alcanzar un objetivo determinado-el exámen 

final preuniversitario- ,mientras que entre los argentinos pasaba más por lo "social", por 

llevarse bien con los alumnos, que les tengan cierto cariño y por una preocupación 

por aspectos más emocionales y personales.  

En esta dirección resultan interesantes por su riqueza testimonial y por la posición 

desde la cual se expresan, los testimonios de los alumnos extranjeros que se encuentran 

realizando intercambio en el país,en ellos observamos su asombro por la forma familiar 

en el trato existente entre docentes y alumno y la diferencia con lo que ocurre en 

Alemania, inclusive algunos plantean que les parece extraño ver a docentes alemanes en 

una postura muy diferente de la que tendrían en Alemania. Vuelven en estos casos a 

surgir conceptos como lo emocional, lo familiar,por sobre el conocimiento y la 

obtención de resultados,en la forma en que se establecen en la escuela las relaciones de 

autoridad. 

Esta características  observadas que resaltan la notable diferencia de trato que 

existe en ambos paises y la forma en que se representan la autoridad, hace resaltar  el 

contenido afectivo y emocional que existe entre los alumnos y sus docentes aquí en 

Argentina,  en contraposición con la relación basada en el conocimiento y la motivación 

por estudiar que se da en Alemania. 

           En este sentido notamos, que se plantea una especie de triángulo  en la 

relación docente alumno conocimiento, y cómo es la postura de ambos gupos frente a 

esta situación,se trata de una autoridad entendida como  una forma de reconocimiento 

social, mas que como una autoridad que se basa exclusivamente en el conocimiento. 

De esta forma,  se puede traslucir la existencia de un vínculo asimétrico, pero 

cuyo sostén tendría una diferente raigambre, en cuanto a tratarse de poder, influencia, 

emoción, capacidad de adaptarse y sabiduría, entre otros conceptos. 
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En el desarrollo de esta tesis,  se ha podido observar cómo los actores que fueron 

analizados tienen sus propias concepciones de la autoridad y cómo el marco 

intercultural que los une tiene influencia en la construcción del concepto de autoridad.  

Una de las características que aparece con mayor relevancia entre los estudiantes 

es su conocimiento del idioma y su experiencia previa en el trato con docentes 

extranjeros. De esta forma, las relaciones de autoridad en los cursos de primer año, 

además de basarse en aspectos más “duros” del concepto (como pueden ser la jerarquía, 

las órdenes o el poder), encuentran algunas dificultades en el aspecto relacional, si el 

docente extranjero a cargo no tiene experiencia previa en el exterior.  

De esta manera, la posibilidad de ductilidad en la conducción de un grupo, 

inexperto no solo en el idioma, sino también en el nivel secundario, provoca algunos 

conflictos que muchas veces terminan teniendo incidencia en el rendimiento académico 

de los alumnos. 

Cuando la situación es inversa, y tanto los alumnos como los docentes tienen 

experiencia en el sistema de relacionamiento intercultural, el concepto de autoridad va 

tomando un cariz más orientado al saber, la comprensión y el respeto al conocimiento, 

lo cual redunda en un mejoramiento de los rendimientos académicos. En esta situación, 

conjuntamente con el respeto, se genera una situación de confianza que sobrepasa a la 

“imposición” de la cultura extranjera. 

Se trata de una confianza que tiene que ver con reconocer situaciones como 

propias y no como dadas. Es a partir de ello como la interculturalidad comienza, en 

estos casos, a servir de vínculo entre docentes y alumnos, y conlleva el desarrollo de 

una relación de un tenor más vinculado con lo pedagógico que con lo cognitivo. 

Incluso cuando la inevitable simplificación supuesta para el uso de la herramienta 

tipológica exagere los contrastes y difumine correlativamente los puntos de contacto,  

no podrá extrañar que la pluralidad —o aun la oposición— de aquellas representaciones 

que tanto docentes como estudiantes tienen traiga importantes consecuencias en el 

mutuo ajuste que se da diariamente en sus relaciones. 

Entre los estudiantes, la posibilidad de un mejor manejo del idioma parece tener 

una trascendencia fundamental en orden a poder comprender de una manera más 

acabada los discursos y/o los comportamientos entre los docentes; esto lleva a la 
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construcción de una representación social de la autoridad más basada en una 

interculturalidad como generadora de relaciones pedagógicas. 

Con esta argumentación, es posible inferir la significación de la cultura como un 

aspecto de trascendencia en la visión tanto de docentes como de alumnos, en virtud de 

que las relaciones que se desarrollan en la escuela bilingüe están matizadas por los 

matices propios de ambas culturas. 

Así, amén de enfocarse tradicionalmente la autoridad a partir del respeto —no 

solo a un orden jerárquico, sino también al conocimiento—, la situación de encuentro 

cultural que se plantea en la relación de docentes y alumnos hace que, a partir de los 

estudiado en esta tesis,  la interculturalidad aparezca como el concepto central en la RS 

que se tiene de la autoridad. 

Se trata de una interculturalidad que es definida a partir de reconocer ciertas reglas 

vinculadas a la sociabilidad, que se establecen en este tipo de escuela y que son 

aprendidas más por la experiencia en el intercambio que por estar escritas. Esta 

interculturalidad alude al encuentro con los otros y aparece ligada a la comprensión de 

encontrarse en un contexto diferente, sea por el país, sea por la escuela.  

En este sentido, la interculturalidad y sus formas aparecen desatacadas por los 

estudiantes y por los docentes, no en forma explicita en sus declaraciones,  pero sí en 

los hechos y los actos que describen. 

El trabajo que hemos desarrollado en los diferentes capítulos puede ser enmarcado 

dentro de las limitaciones que conlleva toda investigación social de carácter 

exploratorio. En este sentido, no hemos pretendido establecer generalizaciones, así 

como tampoco hemos intentado buscar, ni en las palabras de estudiantes ni en las de 

docentes, explicaciones absolutas acerca de cómo se representan la autoridad.  

           En este punto,  es posible comenzar a vislumbrar que las RS de la autoridad 

en este tipo de escuelas tienen que ver con la realización de determinado tipo de 

prácticas más vinculadas a lo relacional que a otros factores.  

La autoridad entendida únicamente a partir de jerarquías y órdenes solo se limita a 

las situaciones que se plantean con los alumnos más noveles en la escuela (en el caso de 

la investigación, los alumnos de primer año) o a los docentes que llegan sin experiencia 

previa en el exterior;  pero esta es una situación que rápidamente el tiempo va mutando 
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hacia la concepción de una autoridad  que permite un encuentro de ambas culturas a 

partir del interés que se despierta en el conocimiento del otro y de sus costumbres. 

El hecho de que el factor cultural aparezca como un elemento importante en el 

imaginario de autoridad nos da evidencia de la posibilidad de profundizar la 

investigación; es decir,  explorar en próximos trabajos la posibilidad de que el contexto 

de relación intercultural que se da en este tipo de escuelas no solo nos permita observar 

las relaciones de autoridad que se plantean, sino también cómo se desarrollan y 

construyen las relaciones pedagógicas a partir de la interculturalidad.  
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