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INTRODUCCION

APor quZ otro libro sobre la disciplina escolar?

Da la impresi—n de que cada mes aparecen dos nbevsstibred disci-
plina en la escuela, Ilque quizt sea indicativo del grado de interZs que este
tema suscita. Para nosotros, no obstante, muchas de estasstaomom, por 5
diversas razones, decepcionantes. Algunas las firman soci—logos cuyo interZs
se centra, sobre todo, en las explicaciogestras esttn escritas por profesores
que pretenden solucionar problemas. Casi nunca hay un nexo de uni—n entre
estas dos tendencias.

Con esta obra intentamos presentar, en tres nivalesgales, algunas so
luciones que puedan ser de utilidad para posfesores, as’ como estrategias
pricticas derivadas de tales soluciones. Lo que pretendemos evitar con ello es
dar explicaciones simples, cenicas o sensacioaa@stema que tiene meeltiples
facetas y que se manifiesta bajo formas tambigeitiples dentrde un imbito
tan complejo como es la escuela.

ACutl es la quej a que se plantea en este libro?

El primer motivo de queja es que muchaslas explicaciones que se dan
a los problemas de disciplina sugieren, muy a la ligera, quealga de tales
problema estt en cierto modo en el alumno, enfailia o en la educaci—n
que han recibido. La principal consecuencia de este enfoquaiessa dejan
de lado otras facetas u otras posibles causas del problema, y mts concretament:
las asociadas con el contextocelsr. Lo que as’ se cogsie es desvincular
del problema a los propios profesores, al tiempo que se les (sggguererlo)
cudquier posibilidad de actuar sobre ZI. Para nosotros, esta tendeocisia
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derar a los alumnosomo la cenica causa del problema es un reflejo de la poca

atenci—n que se les ha prestado a otros patrones mis amplios que se dan en

las conductas objeto de estudio.

La segunda queja va referida al sistema tutorial' de la esGmladema
siados los cdmos en que la acci—n tutbr& ha convertido en un sistema
improductivo cuya cenica funci—n parece consistir en ocupdosecdsos CoR
cretos de indisciplina que se produzcan. Para nosotros esto puede hacer fracasar
al sistema tutorla(vZase tambiZn HAMBLIN, 1986): es Zste un sistema represivo
a corto plazo que distorsiona el autZntico papel del equipo tutorial y el de
otros miembros de la comunidad educativa y que, ademis, da poco valor al
desarrollo personal, intelectual y social de los alumnos, asunto Zste que compete
a todos los profesores y que en principio deber'a ser potenciado por el sistema
tutorial. Pensamos, igualmente, que no hay una sola causacenign culpable
de este estado de cosas, sino que tmneorigen en el equipo tutorial yne
el sistema escolar en su conjunto.

AQuZ ofrece este llbro?

Para los profesores supone una oportunidad de reflexionar sobre las mcelti
ples causas de la conducta y sobre la relaci—n que existe entre ellas, de tal
manera que puedan sentirse autorizadosctaar de forma realista (y no de
forma manipuladora) sobre todo aquello que sea de interZs para sia.escu
y al equipo tutorial, con su privilegiada visi—n de la conducta del alumnado,
le ofrece estrategias pricticas para clarificar las situaciones confligtdias—ar
los cambios mis convenientes. Los autores de este libro emtvencidos
de que son muchos los beneficios que puede reportar un sistema tutoral apro
piado y hacen las propuestas que creen mis eficaces al respecto.

Esta obra no ofrecsimples remedios o recetas que podr’an aplicarse-a cual
quier centro docente, sino que sugiere instrumentos pricticos que ayuden a

nuestros colegas de las escuelas a desarrollar las soluciones que mejor se adapten

a sus propios centros. Se ofrecen mZodon los que podrin conseguir la

1. Adoptamos aqu’, yen lo sesivo, los tZrminos Csistema tutoriale, .. acci—iatatdgequi

po tutorialE y otros .derivados como traducci—n del igh&storal care systemE, Cpastoraintea
etcZtera. Es Zsta urfggura que no tiene una correspondencia exacta en el sisteozativo

espa—ol, donde sus funciones estin repartidas entre los tutores, los educadores, los cuidadores
y, donde los hay, los prefectos de disciplina. En el Reino Unido, el equipo tutctiatoespuesto

por profesionales que se ocupan tanto del bienestar social y personal de los alumnos como de
aspectos relacionados con la disciplina. En aquellos casos en que un grupo de alumnos convive
en una casa dependiente del centro al que perteneceentd fle cada una de estas casas hay

una persona encargada de su buen funcionamiento, coordinaci—n y organizaci—n; estas personas

no realizan tareas docentes. pero participan en las reuniones del consejo pedag—gico o junta de
evaluaci—n del centro. [T}
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informaci—n que precisen, y se potencia el debate sobre estss dentro
del propio marco escolar.

En nuestro trabajo con los profesores hemos observado que a muchos de
ellos no les satisfacen los modelos simplistas de comprensi—ncoedigta
y otras teor’as, tambiZn muy simples, que suelen exponerse respecto asass cau
Las ideas y estrategias que se proponen en este libro han tenido-puestasmuy
receptiva por parte de los profesores con los que hemos trabajado.

APor quZ un antlisis en tres niveles?

Una de las formas mis ripidas de oscurecer un defiae la disciplina 5
es confundir el CnivelE al que pertenecen los distintos aspectos que se estZr
tratando. Por ejemplo, al intentar comprender la conducta de Diahaostéd
considerar ciertos aspectos referidos a ella misma y a su contexto social (es
decir, considerar al individuo globalmente), pero no resultart tan cetil utilizar
una explicaci—n como Clas escuelas fomentan ese tipo de conductakE (una hip—
sis global sobrda escuela en general). Del mismo modo, al intentar comgrend
los patrones de conducta de un curso concreto, por ejemplde mes cetil
considerar ciertos aspectos de la situaci—n y la evoluci—n que ese grupo ha ter
do dentro de la organizaci—n emGopero ya no sert tan cetil proponer una
explicaci—n como Cson un hatajo de vagos. (nivel individual de hip—tesis). Es
necesario determinar de quZ nivel del fen—meno estamos hablando, y busca
nuestras explicaciones dentro de ese nivel. Esto nos ayudsdoatrar expil
caciones vtlidas, y nos ayudart tambiZzn a ver que explicaciones que en un
principio parec’an_incompatibles en realidad no lo son tanto una vez que se
ha clarificado a quZ nivel pertenecen.

Hemos elegido tres niveles peipales que se daen cualquier escuela: el
nivel de la escuela en su conjunto, el nivel del aula y el nivel individual.

AQuZ contiene cada capitulo?

1. El cap’tulo 1 examina las distintas formas de percibir y explicar la-disci
plina escolar, especialmente la forma en dpge profesores la perciben y la
explican. Presentamos tambiZn aqu’ la perspectiva que se adopta en este libro,
una perspectiva que parte de la comprensi—n de la conducta en su context
y que presta particular atenci—n a aquellos aspectos internos deela ssbre
los que los profesores pueden ejercen alguna influencia.

2. El cap’tulo 2 se centra en los patrones de conducta propios de la escuela
considerada en su conjunto. Las diferencias entre las escuelas se tratan agu’
desde la perspectiva del clima informal que prevalece en cada una de ellas.
En cuanto a las diferencias que se dan dentro de cada escuelacusendis
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aspectos como el currculo, losZtodosde ense—anza, la organizaci—n, la direc
ci—n, los sistemas de wpo/ la coherencia global. Se sugieren aqu’ estrategias
para identificar los aspectos que merecen atenci—n en cualquier escuela, estrate
gias Zstas que se basan en un seguimiento de los casos conflictivos.

3. El cap'tulo 3 trata degrupo y de sus rasgasracter’'sticos. Se sugieren
agu’ estrategias para enfrentarse a los conflictos que pueden surgir dentro de
toda una clase o de un grupo de alumnos pertenecientes al dilempo que B
se esboza un esquema para comprender los roles de los alumnos. TambiZn
se analizan las estrategias que utilizan los profesores para dirigir el greeo, y
discuten algunas de las posibles formas de realizar cambios positivos en-la dint
mica de la clase.

4. El cap'tulo 4 se centra en el alumno como indiviguen su conducta
en diversas situaciones. Se propone una ficha para recoger las distintas opinio
nes de los profesores sobre un alumno concyepara llevar a cabo reuniones
de discusi—n de las que se puedan derivar estrategias productivas. Se detallan
y se explican tabiZn aqu’ aquellos casos concretos en que es dentemlis-
poner de informaci—n sobre la familia.

5. El cap’tulo 5 abunda en la discusi—n dell g desempe—a el sistema
tutorial en lo tocante a la disciplina escolar. A la larga, es conveniume
el currculo tutorial preste atenci—n a la conducta en la escuela, y se sugieren
actividades que se centran en las opiniones que los alumnos tienen de las reglas
que rigen en la escuela en general y en el aula. Se discuten tambiZn en este
cap'tulo las I'neas de acci—n tutorial a largo plazo, prestando especial atenci—n
a la correcci—n de las distorsiones que suelen darse en los roles de tutor del
grupoy de jefe de equipo. TambiZn se pone de relieve, brevemente, la- necesi
dad de realizar un antlisis del funcionamiento de la escuela que permita corregir
las deficiencias que se observen.

En algunos cap’tulos hay estudios de casos que nosotros mismos hemos tra
bajado, y hay tambiZn ejemplos con los que se puede practicar. Cada cap'tulo
termina con sugerenagpara la discusi—n en grupo o para la investigaci—n den
tro del centro escolar.

Hemos intentado usar un lenguaje accesible. Algunizga® nos han eo
mentado que la terminolog'a empleada era demasiadg'fespele nuestro sis
tema educativo, compastoral care, head of bousetcZtera. Esperamos que
esto no constituya un problema insalvable para los lectores de otros pa’ses,
y esperamos tambiZn que el cap'tulo 5 arroje algo de luz sobre los sistemas
tutoriales de los centros brittnicos de ense—aezandaria.

* \VZase notd.
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Utilizaci—n del libro

Con el orden en que se han dispuesto los cap'tuétermemos no centrar
nos ya desde el mismo comienzo en los individuos. Para ello, antes de hablar
de los alumnos analizamos el contexto de la escueladel aula,y esto des
puZs 'de considerar el significado y la explicaci—n de la indisciplina.

Esperamos que la inclusi—n de una detallada tabla de contenidos abprincipi
de cada cap’tulo y de unstemenal final facilite su comprensi—n.

AServirt este libro para cambiar algo?

Por s’ solo no, pero esperamos que influya positivamente en quienes lo lean.
Esperamos que cada lector encuentre en Zl| alguna perspectiva nueva que le
resulte cetil y quie impulse a cambiar algo. fsramos tambiZn que haya lee®
gue tomen la iniciativa y que se pongan en contacto con otros profesores
de su escuela para abordatema de los prdbmas de disciplina. Normalmente,
en nuestras escuelas estos temas no seteyonze un debate estructurado,
pero confiamos en que las sugerencias que se dan en cada cap'tulo para ls
discusi—1y la investigaci—n en grupo lleguen a usarse y a adaptarse de form
creativa en ese proceso. Mfs aun, esperamos que temas como los cenflicto
entre el alumnado, la organizaci—n del @napa comprensi—n de la conducta
de los alumnos se incluyan en los programas de formaci—n del profesorado de
los centros a los que pertenezcan los lectorestdenbra as’ como en el progra
de acci—n tutorial

Para nosotros escribir este libro ha supuesto un reto por cuanto hents teni
que reunir en un todo coherente nuestras ideas sobre el tema que nos ocupa
y ha sido Zste un reto que nos ha resultado gratificante. Aunque escribir no
siempre nos resultat€il, esta vez, quizt deliberadamente, hemos disfrutado
haciZndolo. Esperamos que tambiZn nuestros lectores disfruten.

CHRIS WATKINS - PATSY WAGNER
Londres
Enero de 1987
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Contenidos

El objetivo del presente cap’tulo es establegeanalizar algunas de las
cuegiones derivadas de las distintas concepciones sobre la disciplina escolar. Cree
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mos que es importante reconocer desde el principé eqnire los profesores,
quizt tambiZn entre los alumnos, y entre logstigadores, hay diversos pos de
vista sobre este tema, y tambiZn es importante reconocestqusitegi—n no es
nueva.

En los principales apartados de este adp’'tvamos a analizar algunas de
las formas mis frecuentes de explicar la indisciplina dentro deolegias.

Se exponen aqu’ las conclusiones de algunas investigaciones kdbmeaey

se evalcea igualmente dgertadoo no de ellas. TambiZn prestaremos atenci—n

a diversos aspectos relacionados con las diferencias entre clases, entre sexos
y entre grupos de distinto origen racial.

Esto va a contribuir a la exposici—n de la perspectiva con que abordaremos
el tema a lo laggo del libro, una perspectiva que se centra en las escuelas, en
la influencia que los profesores tienen en las escuelas y areltos profesores
pueden aportar de positivo en el frea de la disciplina escolar. En toda la obra,
nuestra perspectiva confieggan importancia a la comprensi—n de la conducta
en su propio contexto.

Este cap’tulo analiza, pues, c—mo se manifiestan en la priaricaen
la escuela como enros tmbitos, las distintas teasi sobre el tema, y delimita
tambizZn el enfoque te—ride sus autores. En' una primera lectura, el lector
que se vea apremiado de tiempo puede empezar por los cap'tulos finales del
libro, pero en celtima instancia la adecuaci-a-nmeglizaci—n de nuestragpiestas
pricticas se basa en la adecuaci—n deasigsas.

AUna definici—n de disciplina?

No podemos, y tampoco consideramos emiente, dar una cenica definici—n
de la expresi—n Cdisciplina escolarE, pues con ello privaramos al tema
que nos ocupa de una de las implicaciones que mits importancia tiene dentro
de la escuela, y es el hecho de gue incluso dentro de cada claustro de profesores
hay diversas concepciones de Zste. No es esto algo de lo que nos vayamos
a lamentar, pues, hasta cierto punto, pensamos que no pod’a ser de otra manera
y, aunque creemos que hay deficiencias en mudwdos puntos de vista
existentes (algunos de los cuales se van a analizar en este cap’tulo), para nosotros
la mejor soluci—n no es que cada autor imponga su personal sosire- el
asunto. (@Zntica opini—n tenernos ®olos que pretenden formular una defirin
cenica de la Cfunci—n tutorialE o inclusa @educaci—nE. Cualquier digfian :1
la que se llegase o ser'a parcial, o ser'agereral que no tendriats validez que
la que al respecto pudiZsemos encontramediiccionario.)

La divcrsidad de connotaciones que implica la expresi—n Cdisciplinakescolar
es, pues, de primordial importancia. Como autores de esta obra, nos fraocupa
que algunas de las connotaciones de esta expresi—n que para nosotros son
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mis estZriles (por ejemplo las asociadas con laindiasia militar) pudiesen
infiltrarse en el t'tulo de la obra y que, debido a ellas, nuestra itls@ab

no llegase a algunas personas que en principio podr'an estar interesadas y
las que, sin embargo, el t'tulo pudiese producir cierto rechazo. Bsroesult—
imposible encontrar otro que se refiriese con mayor precisi—n teresiey
finalmenk tuvimos que aceptar que quien lea la obra lo hart porque previamente
haya conseguiddibrarse de tales asociaciones y habri sido capaz de adivina
lo que se oculta tras el t'tulo.

Pero, al reconocer la diversidad que existe entre los profesores, Atenemos
que concluir forzosamente que tal diversidad es inevitable? ANo ser'a una se—al
de progreso conseguir que los profesores de cado se pusiesen a trabajar
juntos y consiguiesen llegar a una definici—n comcen de lo que es la disciplina
y de lo que es la indisciplina? Nuestra respuesta es, hasta cierto punto, afirmativa.
Si el profesoradode un centro se muestra didlo en sus opiniones sobre
esta cuesti—n, puede que sea importante, para el centro y para sus miembro:
aumentar el grado de cohesi—n, lo que puede conseguirse mejorando la capacide
de comunicaci—n de esta colectividad aZsrage discusiones sobre el tema.
(Que esto sea provechoso o no depende en celtimo extremo dasp&o®s
de la organizaci—n: vZase cap’tulo_2). Esto, no obstante, no significa que se
haya llegado a un consenso sobre quZ accienkes dlumnos se han de catesa
faltas de disciplina y cufles no. Eso ser'a llegar demasiado lejos. No es
realista pensar que se vaya a dar un consenso de este tipo, glogpasa
por alto otro aspecto de la diversidad como eguel incluso para cada profes
una determinada acci—n de un alumno puede considerarse 0 no como infracci—
dependiendo de una serie de factores como el momento, el lugar, las
personas ante las que dicha acci—n se produzca y las caracter’sticas personal
del propio sujeto. Es, pues, poco realista pensarsgupuede llegar a tal grado
de consenso (aun cuando las discusiones sobre este tema mlesgenbocar
e valiosas conclusiones al respecto), y para algunos colectivos su propio grado
de divergencia sobre el asunto puede constituir una grasultiifi. Nosotros
pretendemos, a un mismo tiempo, fomentar eeis profesores un acuerdo
lo mts amplio posible sobre el plan de trabajo aisggponerlo en prictica;
en el resto del libro, nuest plan de acci—n viene marcado por este objetivo.

Proponems a continuaci—n algunos ejemmpéobre c—mo la conducta de
un alumno se puede considerar infracci—n o no dependiendo de diveoses:fact

¥ Dependiendo del momento en que tenga lugar la addermalmente, lo que

Steve haga durante la semana se vajorn la escuela de forma distinta

a como se valorara si lo hace durante el d& semana, y esta valoraci—n
tambizZn variart segoen el profesor que lo observe y segoen su carga horari
sea mayor o menor. Igualmente, las escuelas a veces vigilan m#s elocuida
del material por parte de los alumnos que el interZs que pongan en la realiza
ci—n de los deberes, o la asistencia a clase que el uniforme. El que en ur
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momento determinado haya mis o menos infractores esimyple sreflejo

de la poltica que se siga en ese momento. Nuestras definiciones sobre lo
que es una falta de disciplina varan tambiZn en funci—n de cada momento
hist—rico. Un ejemplo CoficialE es que en 1944 en Inglaterra y Gales no hab’a
alumnos inadaptados, hacia 1960 hab’a 1742. Sin embargo, la categor'a
de inadaptaci—n no se introdujo hasta 1945. (La explicaci—n del aumento
a 13 000 en 1975 no est¥ tan clara.)

¥Dependiendo del lugat.o que Mary haga puertas afuera del colegio se-pargi

de forma distinta que si lo hace dentro, aunque algunas escuelas todav'a
se enfrentan ladilema de si esto debe ser.a&l que Mary cante en el
colegio tendrf una consideraci—n distinta segoen que el lugar elegido para
ello sea la clase de arte, la de mcesica o el dwspiet director. Si compara

mas distintos centros, lo que a un alumno se leatader uno de ellos puede

ser absolutamente inaceptable en otro.

¥ Dependiendo de las personas ante las que realice al acerebrablemente, si

Nigel critica a uno de sus pgesores mientras estt hablando con su tutor
por un problema de conducta, tal crtica se valorarf de forma distinta a
como se valorar'a si esa misma cr'tica la hiciese mientras el tutor estt dando
clase en el aula. Cuando en un centro se recibe una inspecciuna derermi

nada visita, las normas habituales suelen verse reforzadas por otras adiciona
les o mis estrictas. La conducta recibe un tratamiento distintotas

siones en que una determinada acci—n puede tener una proyecci—n hacia el

extefor.
¥ Dependiendo de las caracter'sticas personales dehab Linda tiene fama de
molestar durante la clase: su conducta puede regitar consideraci—n distin
ta a la que reciba otro compa—ero suyo que no tenga la nmEpogci—n.
Del mismo modo, ldalta de asistencia de un alumno de primero no se valora
igual que la de uno de quinto. Una pelea provocada por Depigg sea
mis grave que otra provocada por Denis. El que umraludiscuta con
un profesor puede que no siempre tenga la misma impiartaqmeiz depen
diendo de que el alumno en cuesti—n sea hijo de un abogado o de un alba-il.
De John se dice que siempre va gritando y alborotgmmdolos pasillos, pero
a Joel, que es de ascendencia afrocaribe—a, se lo toman de otra forma.
¥ Dependiendode quiZn sea el afectaddlo es lo mismo si Andrew le quita
una regla a un compa—ero de cuarto que si se la quita a un alumno deoprime
Ann va dando empujones por el pasillo cuando mis géaie cuando
se lo hace a un compa—ero sin ningeen problerita, festo no pasa de ser
una Cgraciak, pero no es lo mismo cuanddoskace a Maria, que va en
silla de ruedas.
Podramos poner muchos mis ejemplos, pero esperamos que la cuesti—n haya
\llirdudo lo suficientemente clara con lo que acabarnos de citaueElagacci—n
lit' un alumno se vea corno una Cfalta de disciplinaE o no diedede quiZn
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la realice, de d—nde, cufndo, por quZ, a quiZn, delante deetjuikin quere

mas decir con esto que tal variedad sea mala pastanjéntes bien, reconoce

mos que en la percepci—n de la conducta se mezaogejos juicios pluridi
mensionales, y que no basta con una definici—naant® la indisciplina. Acen

mis, admitimos que en estos juicios sobre la conduetden habitar amplias
consideraciones hist—icas, institucionales y sociales (edad, clase, sexo, raza)
Quizis a la CjusticiaE s—lo se llega a travZs pioeeso de poeblico escrutinio

de tales juicios y no persiguiendo su uniformidad.

Los anteriores ejemplos ilustraambiZn la gran importancia de la persona
gue juzga una conducta como aceptable o no aceptable. Los juicios de les profe
sores no siempre son uniformes, y ello es porque el mecanismo clave en este
proceso es el decidir cutl es el motivo o la finalidad de una conducta determina
da: CJo se comporta as’ porque ... E, CJo actcea as’ para ... E. En la investigaci-
realizada poSTEED,LAWRENCEY YOUNG (1983), se prueba que los profesores
tend’an a dar mis importancia a un incidente si percib’an querandsala
primera vez que el alumno en cuesti—n se ve'a implicado en una acci—n similat
o si percib’an que el alumno actuaba deliberada o intencionadamente y quiz¥
con malicia. La otra cara de la moneda es que a veces los profesores perciben
y explican una deteninada conducta quitando importancia a las acciones de
los alumnos: CMart'n no puede evitarlo; es su familia ... E, CMartiea ae’;
se deja llevar por los otros.E En todos estos casos se puede ver la trascendenci
de las explicaciones que los profesordan de la conducta de los alumnos
y de la raz—n por la que Zstos actcean de una determinada manera. Analizarem
estas explicaciones en el pr—ximo apartado de este cap’tulo.

Para finalizar este apartado sobre la definici—n de disciplina, lo anterior
mente dicho explica en cierto modo la existencia de definiciones aparentemente
circulares gque, no obstante, a veces son cetiles. Por ejeMBENCE, STEED
Y YOUNG (1977)definen la conducta conflictiva como aquella que Cinflegan
tivamente en el procesdocente y/o supone un grave trastorno para el normal
desarrollo de la vida escolarE. Conducta conflictiva es aquella que genera con
flictos. Estas definiciones aparentemente circulares tienen la ventaja, para 10
gue a nosotros nos interesa, de que reconocen el decisivo papel que desempe—
el contexto en la formulaci—n de juicios sobre lo que es o no inaceptable, y
no niegan la relatividad que, como apuntfbamos antes, se da en tales juicios.
Estas definiciones no pretenden ser una lista de las conduetasieglen catale
garse_como conflictivas. En otros campos relacionados con el que nos ocupa
tambiZn se dan definiciones circulares, por ejemplo en el de los cdhr nece
sidades educativas especiales. La definici—n que se da en la Ley de 1981 afirma
en esencia, que los ni—os que tienen necesidades educativas especiales-son aque
llos cuyas necesidades educativas no se pueden satisfacecusBos especiales.

En el mismo sentido I@OMISIIN UNDERWOOD (1955) defera al ni-oinadapta-
do como aquel Ccayconducta tiene un efecto negativo sobre ZI mismo o sobre
sus compa—eros, sin que esto pueda ser remediado con la sola ayuda de su
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padres, de sus profesores y de otros adultos que estfn en continuo contacto
con ZIE. (Dejamosin responder la pregunta de si estas definiciones de tipo
circular son las mits adecuadas para los documentos oficiales y para la posterior
dotaci—n de recursos.)

El hecho de que no se pueda lograr un consenso pleno no significa que
los profesores sean @esivamente idiosincrisicos a la hora de formular juicios

pues, aunque es verdad que, segcen la ocasi—n, cada profesor puede tachar la

conducta de un alumno de inaceptable, indisciplinada, conflictiva o de rechazo,
lo cierto es que existe un cierto consem trabajo en cuanto a los temas

gue les preocupan y en cuanto al tipo de incidentes conflictivos. Estudios corno
los de BIRD y otros (1980), LAWRENCE y otros (1977, 1981) destnae que

hay descripciones como las de CrechazoE (es decir, negativa raemsgbianza,

a obedecer, a trabajar, o a aceptar la autoridad), el hablar en clase y la-Cconduc
ta agresivaE que representan mis de la mitad de los casmsfligto. Esto

suscita una interesante reflexi—n sobre las aulas y las escuelas tal conm-las con
cemos y sobre nuestros adolescentes. Los incidentes que se pueden describir
como Cser mal habladoE, Cser insolenteE, Cser poco diligenteE, Cllegar tarde)
y Ctirar cosask elevan la proporci—n de casos de mala conducta a un 90 %.
Evidentemente, las condas de este tipo pueden a veces interferir, de una
forma u otra, con ciertos aspectos de la vida escolar, y constituyenyta ma
parte de lo que se engloba bajo el enunciado de Cdisciplina escolarE. Pero, como
hemos visto, hay casos en que este tipo de conductas no acarrea conflicto algu
no, con lo que no sera necesario actuar sobre ellas, sino analizar las causas
de tales incidentes y sus posibles explicaciones, especialmente las que dan los
mis interesados en el tema, los profesores.

Explicaciones qu e dan los profesores a los problemas de disciplina

Hay un hecho que en cierto modo estt 'ntimamente oeladd con la per
cepci—n de un acto como conflictivo, y es el de determinar la raz—n_por la
que el sujeto realiza dicho acto y la explicaci—n que se da de por quZ se ha
producido. Cuando se investiga un problema de disciplina en una escuela, con
viene analizar primero los tipos de explicaciones que se dan en este centro,
cufles se suelen utilizar, etc. Cualquiera que se interese por procesos de esta
naturaleza se enfrentart de inmediato a este tipo de explicaciones y, probable
mente, una vez que las haya analizado se encorgramhejor disposici—n de
abordarlas.

Las explicaciones de los profesores se ven afectadas por toda eneeseri
influencias.Posiblemente, cualquier explicaci—n individual de un profesor refle
jart aspectos de la personalidad de ese profesor, pero estaidimesn conere
to no es la mifs adecuada para formarnos una imagen glébedutiéo. Hasta
cierto punto. las explicaciones que den los profesores pueden reflejar los resulta
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dos de alguna investigaci—n que pudiese haber llegado hasta esa comunida
escolar, pero frecuentemente estos resultados llegan distorsionados, se aceptal
sin ningoen tipoedcr'tica o se adoptan s—Ilo de forma parcial. Las explicaciones
de los profesores pueden quizi responder a la necesidad de disponer de une
explicaci—n que los ayude a enfrentarse a la vida escolar y poder as’ sctaellevar
pero, parad—ijicamente, los jwegprofesores dan en muchos casos unagemade
impotencia. Las explicaciones que dan los profesores puedebiZtam
responder a una serie de patrones mis amplios de nuestra sociedaedese p
detectar la influencia de dimensiones tales como la clasal,set sexo o el

origen Ztnico, y podemos encontrar tambiZn explicaciones que son reflejo de
otras procedentes de peri—dicos o de otros medios.

Hay, no obstante, una influencia omnipresente enxfdicaci—n que un
profesor da de una conducta conflictigancreta y es la situaci—n en que se
encuentra el profesor en ese momento. Aqu’ se incluye tanto el CmarcoE en que
se encuentra, como su situaci—n inmediatamente anterior (especialmente si fue
con el alumno o los alumnos en cuesti—n), o las personass aure l@stt ha
blando sobre el tema, los objetivos que pueda tener en mente en ese momento
etcZtera. Como veremos mis adelante, las explicaciones pueden variar-conside
rablemente dependiendo de que se haya llegado a ellas aoayawn 0 menor
grado de ridfexi—n, lo cual, a su vez, puede depender en gran medida-tettoo .
en que tal explicaci—n se formula. La mayor'a de nosotros CcondenamoskE
una determinada acci—n a la ligera cuando la valoramos Cen calienteE, mientra
que posteriormente tomamos en sideraci—n otros aspectos mis amplios. y
muchas de las CexplicacionesE sobre determinadamesde los alumnos que
suelen darse en la sala de profesores durante el recreo tienen la importante
(unci—n de aliviar las tensiones de la clase, y no necesagase formulan
en los mismos tZrminos ante personas distintas, ni tienen por quZ influir en
la actitud de esos profesores hacia sus alumnos en las clases siguientes.

Vamos a analizar los cinco tipos principales de ea&plones que podemos
encontrar en lgunos trabajos sobre el tema y en nuestra propia experiencia
dentro de los colegios. Vamos a enunciarlos utilizando un lenguaje cotidiano:

CEs que son aE'(Por su educaci—n, por su familia ... siempre han sido as’.)
CNo son demasiado listos, no puedem el trabajoE

CSon s—Io unos cuantos.E

CEs la edad.E

CEstamos en un barrio conflictivo.E

CEs que son aki Aunque podemos o'r distintas versiones de este comenta
rio, muchos profesores reconocen que esta Ctipificaci—nE de los alemnos n
aporra mucho yd mits probable es que no tenga ningcen resultado constructivo.
Pero puede ser importante se—alar que esta explicaci—n es mits frecuente cuant
un profesor trata de caracterizar a un alumno en concreto que cuando se refiere
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a ungrupo, y es posible que con ella el profesor intente expresar su propia
incapacidad de comprensi—n del hecho.

Este comentario se ve ampliado con frecuencia con la inclusi—n de alguna
referencia a la educaci—n recibida por el alumno en el seno famiti@adiones
se intenta apoyar esta idea con vagas referencias a alguna investigaci—n.
Pero las investigaciones que se hicieron en los a-os sesenta para demostrar
que el Zxito acadZmico estaba relacionado con un ambiente familiar positivo,
normalmente no midieron con la misma escala las caracter'sticas del ambiente
escolar. Igualmente, las investigaciones que en el campo del desarrollo del ni-o
se llevaron a cabo en los a—0s setenta, y que intentaban demostrar que la Cina
daptaci—n era mits frecuente en los grupos de un nivel socioecon—mico mis
bajo, se realizaron tornando al individuo como punto de partida y, por tanto,
lo mts probable era que pusiesen de manifiesto correlacionds eslucaci—n
de un individuo concreto. Una investigaci—n de esta natul@legs que pude
revelar es un grado parcial de conexi—n entre una muestra angliardes, y
no podemos considerar que esto sea la demostraci—n de cufl es la CcausaE
de una determinada conducta en un caso concreto. DAVIE y otros (1972), por
ejemplq realizaron un amplio &sdio donde midieron la Cinadaptaci—nE pasan
do a los profesores cuestionarios estandarizados (que no hab’an sido elaborados
con esta finalidad) de descripci—n de los alumnos. En dicho estudio se sostiene
gue alrededor del 20 % des alumnos de las clases sociales IV y V se pod’an
clasificar como alumnos con conducta inadaptada, frente a aproximadamente
un 8 % de las clases 1 y u, Pero este resultado no sustenta en forma alguna
esas explicaciones que consideran a la educaci—bidaedentro de la propia
familia como justificaci—n de la conducta de un CindividuoE, pues & gn
sujeto se lo pueda encuadrar dentro de las clases sociales IV y V es algo que
no nos permite dilucidar si ese alumno se encuentra en ese grupo de un 20 %
gue presenta conducta inadaptada O si, por el contrario, pertenece al 80 %
restante y, por lo tanto, tampoco podemos concluir de aqu’ quenslucta
sea inadaptada (o no lo sea) debido al ambiente familiar.

Otra versi—n de este tipo de explicaci—ecemstea en aspectos concretos
de la familia del alumno: padres separados, falta de uno de los padres, divorcio,
desavenencias conyugales, etc. Los que utilizan esta explicaci—n siempre podrin
disponer de alguna investigaci—n que justifigue su punto de pésta una
vez mis no debemos confundir las conexiones estad’sticas parciales con-la Ccau
saE que mueve a un individuo a actuar de una determinada manera. Eso sera
olvidar el amplio abanico de posibilidades que tiene una familia para responder
a esas dilaciones y enfrentarse a ellas. Aun cuando una familia estZ pasando
por unasituaci—n dif'cil, y sea la propia famila ¢ue utilice esa situaci—n
para intenta justificar la conducta del ni—o, esecesario que seamos cautos
al adopta esto como la cenioa principal explicaci—n. En la propia escuela
nos encontramos abundantes ejemplos que contradicen este tipo de explicaci—n
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CfamiliarE, como por ejemplo cuando dos ni-os de la misma familia responden
de forma radicalmente distinta a la situaci—n que viven en su casa.

Esta explicaci—n puede quizts apoyarse en una creencia impl'cita gue equi
para la conducta en la escuela con la conducta en casa. El trabajo de GRAHAM
y RUTTER (1970) constituye una aportaci—n interesante aresteBstos aute
res se—alaron que cuando padres y profesores respond’an a cuestidiatioss
referidos a los mismos ni—os hab’a un grado de coincidencia companativa
bajo entre lo que ambos grupos consideraban como Cdes—rdenesk. Pc
tanto, auncuando el porcentaje global fuese similar y los profesoresem
explicaciones familiares a unas determinadas conductas de unos determinados
alumnos, es posible que padres y profesores no se estuviesen refiriendmal mis
grupo de ni—os. 5

Estos resultams sugieren tambiZn que la conducta de los ni—os en la escuela
puede estar mis relacionada con la escuela en s’ que con sus hogares. No obs
tante, encontramos con frecuencia opiniones que se niegaptaralas pruebas
que desautorizan estas explicaei®nbasadas en el ambiente familiar. Como
se—al— CHESSUM (1980):

Algunos profesores expresaban su asombro cuando los alumnos se mostraban par-
ticularmente reacios a aceptar la autoridad del profesor, a pesar de vivir en un
ambiente familiar aparentemente propicio. Se sorprend’an tambiZn cuando los
alumnos modelo de pronto les confesaban que la situaci—n familiar no era dema--
siado buena. Ante un alumno rebelde poco dispuesto a colaborar, los profesores
rend’an a pensar que algo ten’a que ir mal en casa, aun cuando no hubiese nada
gue justificase de manera expl'cita tal asunci—n.

Hay otro aspecto de la relaci—n entre el hogaregclaela que confirmar'a
la idea de que las explicaciones basadas en el ambiente faiianente se
apoyan sobre un conocimiernteal y completo de la familia del alumno.

La celtima versi—n del CEs que son as’E que queremos mencionar no hace
referencia alguna a la educaci—n recibida en el seno familiar ni a las relaciones
entre sus miembros, sino que se manifiesta como CSiemmaneas’'E o, acen
mis, CSiempre han sidgk Esto puede quizit llevar ingitas ciertas concep
ciones ya superadas sobre la naturaleza inmutable de la conducta de la persona,
0 sobre supuestas influencias genZricas o experiencias por las que se atraves—
durante la infancia. Sin embargo, tales concepciones no s—Io tienen una validez
mis que dudosa desde el punto de vista cient'fito gsle tampoco se pueden

aplicar de forma directa al caso individual.

A veces, los profesores de ense—anza media pieusaYa eran as’ en el
colegioE. Aunque puede que esto sea cierto en algoen caso, no se trata-en absol
to de la norma. La conducta de los alumnos de ense—ardia mg es una
simple prolongaci—n de la conducta que tuvieron en el centro donde cursaron
la ense—anza primaria. Por ejemplo, en el trabajo de RUTTER vy otros (1979)
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se ha demostrado que los centros de ense—anza media a los que llegan alum
nos que ya han dado problemas en su centro de procedencia no son los
cenicos cptienen problemas con la conducta de los alumnos. CLa relaci—n que
hab’a entre la conducta encallegio y en el instituto era mima.E (MORTIMG-

RE, 1980.)

Estas tres versiones del mismo tipo de explicaci—n hay que verlas en e
contexto en el que surgejunto con las medidas concretas que, en ese contex
to, se pudieran tomar. Quizt sea interesante se—alar aqu’ algunas de las medidas
gue se pueden tomar cuando la explicaci—n dominante es la de CEs que son
as’E: si la conducta del alumno no constituye imflaencia perturbadora para
la marcha de la clase, no serf necesario tomar ninguna meéislaq€ son
as’E), pero en caso contrario lo mis conveniente ser'a remitir al alumno en
cuesti—n a profesionales que, en principio, estin capacitados para Geser a
tipo de personaskE.

Estos profesionales son a veces asistentes sociales, educadorpsdpge
gos 0 psicoterapeutas infantiles que parecen guiarse por una concepci—n dema
siado individualista del sujeto y cuya capacidad para Carreglan) deteysninad
problemas individuales est} err—neamente sobrevalorada, lo que posteriormente
provoca en los profesores una cierta decepci—n.

Todas estas estrategias de trabajo se apartan del profesoorparacomo
centro de interZs al alumno, su educaci—n y suidiptrsonal, y a profesiona
les ajenos a la ense—anza. Es demasiado simplista sugerir que $@ pretende
con este tipo de explicaci—n es Cquitar de en medio al profesorE, pues con
ello se reducira el ncemero de personas realmente implicadas, y lo cierto es
que son muchos los profesores que dedican largas horas a trabajar por su cuenta
con estos alumnos. Sin embargo, es conveniente poner de manifiesto que, al
prescindir del profesor, lo que quizt se quiera dar a entender es que ni ZI
ni sus mZtodos dense—anza pueden hacer que cambie la situaci—n que se in ten
ta explicar. Esto es comprensible como expresi—n casual de reggsaci—n
de impotencia ante ciertas situaciones, pero no tiene ningoen valor como teor'a
permanente, pues lo aenico que sesigar as’ es alimentar y mantener dicha
sensaci—n de impotencia. De la misma manera, estas explicaciones dejan tam
bizn al alumno fuera del problema y son expresi—n de un estilo determinista
de predicci—n de su conducta; no se lo considera capaz deselggiopia
conducta y, por tanto, no se admire que pueda provocar un cambio en ella,
con lo que se elimina a otro es principales protagonistas. .

Pero quizts el fallo mts importante de estas Cexplicacionesk es que-no reco
nocen ni utilizan la signifidva y reveladora variedad que se da en toda con
ducta social. Como veremos en el cap’tulo 4, una teor'a que tome en censidera
ci—n este aspecto, la Cperspectiva global del individuoE, puede desembocar,
reflexionando de forma estructurada sobre talesopes, en toda una serie
de estrategias de acci—n.

Vamos a ver a continuaci—n c—mo algunas de lascapéisaque dan los
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profesores s’ que demuestran que se ha reflexionado sobre los patrones de con
ducta.

CNo son demasiado listos, no pueden con el trabdjste tipo de
explicaci—n
podr'a parecer a primera vista umariante de la anterior. De allse podra
decir que es determinista. que quizf se base en una informaci—n poco clare
sobre la capacidad de los alumnos, oteor'as desfasadas que consideran la
capacidad intelectual como algo inalterable, que no reconocen la naturaleza di
versa de las habilidades de las personas, etcZtera. Pero todo este tipe de obje
ciones pasa por alto el hecho de que los juicios sobre la capacidad de los alum
nos tienen una significaci—n adicionah el contexto escolar, y estfn
estechamente vinculados con la organizaci—n de la propia escuetanBie
guiente, esta explicaci—n de la indisciplina tambiZn nos dice algo sobre las aulas
sobre el curr'culo y sobre la escuela.

Hay muchos y variados ejemplos de alumnos cuya caph@de rendir
normalmente en la escuela parece estar limitagaeyocasionan episodios eon
flictivos (a veces con demasiada soltura). Al explicar esta conflictividaab
una consecuencia de su propia capacidad se puede estar soslayando alguna
cuestiones de gran importancia. Por ejempkta eexplicaci—n del fen—meno
nos puede llevar a olvidar la pregunta de CAPor quZ han de sduno®s
de bajo rendimientdos que actceen de esta manera?E. No podemos responder
simplemente que estos alumnos no comprenden las normas ni saben cuil ha
de ser su comportamiento. Si hacemos estgymta, nos podemos ver obliga
dos a reconocer que lo que les ocurre a algunos alumnos que tienen un rend’
miento bajo es s—Ilo una forma de respuestaunaslgaracter’'sticas mits gleba
les de la escuela. Como veremos mis detenidamente en dbcapfiasiblemente
rengamos que reconsiderar el bajo status que otorga la escueldl@saajues
nos cuyo rendimiento no es brillante, as’ como la propia oferta curricular. Acle
mis, cuando nos paramos a considerar un casoreto de un profesor que
utiliza este tipo de explicaci—n sobre la cotedae uno de sus alumnos, -ten
drcmos que determinar tambiZn hasta quZ pehmrofesor ha tenido en cuen
ta los distintos niveles de capacidades que se dan dentw class a la hora
de organizarla y darles cabida en ella; habrf que considerar, por otra parte,
los mZtodos pedag—gicos quensglean, la adecuaci—n de los materiales;- etcZ
lera. Estas cuestiones no son ficiles de abordar, pero sorpithd iraportan
cia. En el cap’tulo 3 analizamos especialmente el tema de la organizaci—n de
In clase. .

Esperamos que, de esta forma, la exphesc CNo son demasiado listosE
nos acerque a una consideraci—n positiva de la experiencia de los alumnos qu
presentan fracaso escolar a nuestros centros. La alternativa es aceptar al pie
de la letra este tipo de explicaci—n, lo que implicar'a dar por sentado que los
alumnos que tuviesen una capacidad concreta tienen que ser conflictivos. Tal
alternativa es inaceptable por cuanto tambiZn da por sentado que no es posible
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mejorar su experiencia educativa. La explicaci—m@ siondemasiado listos,
nosotros no podernos hacer nada), parece exigir una respuesta pasiva. Los que
dan este tipo de explicaci—n esttn diciendo en realidad que no es posible corre
gir el fracaso escolar.

CSon s—Ilo unos cuantoEBta explicaci—n adopta umtpude vista que
sobrepasa el ¥mbito estrictamente individual; reconoce que puede haber un mis
mo patr—n de conducta en todos los alumnos implicaelias que s—Ilo algunos
de ellos son los responsables. Este tipo de explicaci—n se puede encontrar tam
biZn en contextos distintos al de la escuela, y lo que se pretemseguir
con ella es convencernos de que la causa de la conducta que nos amenaza tiene
un carkcter limitado.

Lo que ocurre cada d'a en las escuelas nos hace dudar de que esto sea
realmenteas’. Cuando Lawrence y sus colaboradores estudiaron los 101 episo
dios conflictivos ocurridos en una escuela comprensiva de medio urbane duran
te una semana de noviembre y otra de febrero, observaronl dife % de
los alumnos de la lista aparec’an implicados en uno o missdmdumentes.

Pero, Ahab’a un Csector duro) dentro de ese 15 %? Quizt lo que mis nos llame
aqu’ la atenci—n sea el hecho de que los alumnos que protagonizaron les_conflic
tos las dos semanas supon’an un 1 % de la lista. A®sneélCsector duroE,

los responsables de los incidentes graves? Quizt no, yd tptel e los inck

dentes que los profesores calificaron de Cmuy graves) ascend’'a al 9 %, y en
algunos de ellos se vieron implicados grupos muy numerosos de alumnos. En
conjunto, todo esto sugiere que hay una conflictividad de tipo mherage

con un grupo variable de alumnos, cada uno de los cuales desempe-a, sin lugar
a dudas, un papel distinto en el conflicto.

As’ pues, puede que sea mejor analizar la interrelaale unserie de roles
de los alumnos (vZase el cap’tulo 3) que echar ClaE culpa a uno o dos individuos.

Otra caracter’'stica de este tipo de explicaci—nafjitrea que Cson s—Io

unos cuantosk es que tras ella se puede ocultar la idea de que esas Cminor'ask

son dferentes a CnosotrosE: se los dibuja como un grupo que obedsce una
reglas (0o que no obedece ninguna regla) muy diferentes a las nupstpaes,

son tan diferentes (a nosotros) que lo mis probable es que nunca lleguemos
a entenderlos. De esta manera, lo que se logra es acentuar las divergencias,
y muy a menudo se exageran las autZnticas diferencias. Es Zste un importante
mecanismo de identificaci—n, y puede ser muy eficda &n un nivel indiwvi

dual como social; es un proceso similar al de buscar una cabeza de turco. Uno
de los mZtodos que a nosotros nos ha resultado cetil para suscitar este tema
cuando hemos trabajado con profesores es el de simular una clase, y enseguida
hemos visto que a muchos profesores les res@taendamente ficil represent

ar d papel del alumno indisciplinado. Los alumnos conflictivos no titoyen

un grupo con caracter'sticas inherentes, pero parece habefuerte presi—n

pnrn que se les dZ tal consideraci—n. Son muchas las veces que nos -sorprende
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mos de las grandes dudas que se les presentann@salgfesores muy experi
mentados al admitir o hablar sobre sus propios pmdsede conducta de su
etupa escolar.

Las medidas que se suelen asociar con gutede explicaci—n son ev'den
tes: dentificarlos y separarlos, ya sea con castigos o sin ellos. CSi nos libramos
de los alumns problemiticos, todo irt biéhPero a la larga eso no es una
soluci—n. Como se—al— RABINOWITZ (1981), a menos que tal separaci—n sea e
tricramenre temporal, dligar donde se env’e a los alumnos acabart pordlenar
se Si aceptamos que la escuela puede ser un medio propicidapaparici—n
de problemas, acabaremos reconociendo que sacar a los alumnos del aula y
llevarlos a algoen otro lugar es una medida que s—Io nos seavirézu para
cuando estos lugares se hayan llenado, el centro se habrt acostumbrado a utili
zarlos y querrt seguir enviando alumnos all'. CDentro (del centro) se empezart
a presionar para que se habiliten mis plazas, se crearfn)veefrva llenar
de inmediato, y as’ sucesivamente. Aparentemente, de esta forma se resuelver
muchos problemas de conducta, pero lo cierto es guaean mis ds que
se solucionait

Durante los a—os setenta, se dio una ripida prdifem de unidades espe
ciales para alumnos conflictivos o para alumnos expulsados de sus centros; estas
unidades pod’an estar integradas en el propio centro o ser ajenas a ZI, y los
alumnos pod’an estar en ellas a tiempo parcial o durante todo el d’a. l-a expe
riencia de esas idades sirve para ilustrar lo que acabamos de decir. Los auto
res de este libro trabajaron ocasionalmente en la direcci—n de upisizeisa
les. Sus objetivos y su raz—n de ser, as’ como sus alumsasiZgdos y
sus logros plantean grandes difiadlés. Aunque creemos que las unidades-espe
ciales pueden ser importantes en circunstancias concretas (por ejemplo, cuando
un alumno necesita clases de apoyo durante un cierto tiempo o un ambiente
con un nivel menor de exigencias), para nosotros no abafieazmente las
conductas conflictivas, principalmente porque su existencia se basa en {a consi
deraci—n del alumno como el cenico culpable de la situaci—n. As’, no es de extri
—ar que los avances que se consigan en este contexto no se sigan mamifestand
cuando el alumno vuelve a su clase normal. DAINES (1981) sugiere que €la con
ducta que motiv— el problema reapareci— en mis del 60 % de los alumno:
reintegrados). En muchos casos tales unidades parecen actuar cdaextoson
educativos alternativos para alumnos de cuarto y quinto con problemas--de ren
dimiento que ya nunca vuelven al contexto del aula CnormalE.

Esto celtimo sugiere que hay otro patr—n que explicar.

CEs la edadEEsta expresi—n parece de gran utilidad para explicar siguno
de los datos quienernos sobre las edades de los alumnos que ocasionag-confl
tos. Sin embargo, esta frase se puede tomar de dos formas distintas.

A veces CEs la edad) se puede emplear de forma deapeomo si fuese
una explicaci—n categ—rica que no necesitase respuesta. En estas ocasiones
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expresan opiniones estereotipadas sobre los adolescentes a quienes tildan de ca
prichosos o imprevisibles, de sujetos con problemas de personalidad o excesiva
mente influidos por los amigos, corsbZstas fuesen concepciones realistas sobre
todos los adolescentes, o (en la medida en que sean vibdas)sts—Ilo se pu
diesen aplicar a los adolescentes, o a aquellos adolescentes que rechazan la escuela
mis que los demits. Esta concepci—n, pagcbbhde que se centre en el-mo
mento individual de desarrollo en que se encueribgralumnos, no tiene por
quZ ser mejor para explicar los problemas de disciplina en la escuela que aque
llas explicaciones que centran en el alumno la causa del pabEntipo de
medida que podra tambiZn contribuir a dar un tonspeetivo al problema:
tanto en su forma activa de Chacerlos hombres) como en la pasiva Cya crecerinE
Por otra parte, esta explicaci—n podr'a centrar nuestra atenci—n en uno de
los patronesnts fuertes y mis contestados de la disciplina escolarnsideo
rable aumento en los cursos cuarto y quinto de la escuela securiiaoa.
decir que esto se debe a la edad del alumno no deja de ser una simplificaci—n:
la explicaci—n no est} en una cualidad absoluta de la eddetifesener quin
ce a—o0s), sino en la posici—n que han alcanzado los alumnos durante sus a—o0s
de escolaridad (es decir, uno o dos a—os antes de llegar al final de la escolariza
ci—n obligatoria). Hasta cierto punto este patr—n refleja, por tanto, la cada vez
mayor conciencia que tiene el alumno de su inmineas® ja la vida no acadZ
mica, y la falta de percepci—n de la conexi—n négistatre la vida escolar
y su futuro. Agu’ se entrecruzan aspectos como el curr'culo, los contenidos
de las ense—anzas impartidas, los mZtodos pedag—gicos y las relaciones profesor
alumno, al igual que los aspectos organiza ti vos. Mientras que la escuela sigue
siendo una de las organizaciones donde se da una segregaci—n por edades mis
r'gida, es sorprendente que no utilicemos este aspecto de una forma mis creati
va para conseguir la implicaci—n de los adolescentes y para ayudarlos en su
lucha por que se los reconozca como adultos. Normalmenteusl gtk respon
sabilidad que se recoo® a los alumnos permanece pricticamente inamovible
micnt ras van progresando dentro de la organizaesealar. Como resultado,
muchos de ellos apenas son capaces de asumir la mibsamasponsabilidad
en la escuela (a veces s—Ilo el autocontrol quendiEsegrofesores), lo que
estf en un acusado contraste con las responsabilidades que tienen en el hogar
y en s empleos a tiempo parcial (BIRDotros, 1980).
De una forma un tanto indirecta, las explicaciones ips profesores dan
sobre la indisciplinadurante los a—os de vida escolar tambiZn reflejan y recono
cen este aumento de los problemas de conducta de los cursos cuarto y quinto.
Las problemas del alumno de primero provocan explicaciones que aldiden a
tornos emocionales o a umscaa sociazaci—n (CEs que sonEas’A los de
segundo se los ve como alumnos bulliciosos que estin comprobastdod—n
de se les permitdelgar (CEs la edadE).Pero cuando el alumno ya estt a mitad
de cuarto o en quinto, su descontento suele considerarse corechazo deli
berado de los valeros y del trabajo en la escuela. Estas diferencias pueden tener
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unu cierta credibilidad, pero ser'a un tanto ingenuo pensar que son s—Ilo los
alumnos de cuarto y quinto los_que dan una respuestanal o tienen una
crtica que articular; esto tambiZn puede ocurrir en cursos anteriores, donde
el descontento puede empezar a forjarse aunque se manifieste en actitudes me
nos conflictivas.

As’ pues, la explicaci—n CEs la edadE puede serctivacn la medida
gque atrae nuestra atenci—n hacia patrones mifs amplios de la escuela, y se ceni
en el curr'culo y en la trayectoria de los alumnos en el centro, no limitindose
a adscribir los fen—menos de conflictividad escolar a una concepci—n fija de
la acblescencia.

CEstamos en un barrio conflictivol?% esta exficaci—n se le puede dar una
interpretaci—n despectiva, pero tambiZn puede llevarnos a la considdeaci—n
otro conjunto de patrones enormemente importantes.

La primera interpretaci—n sitce@dasa de los problemas de disciplina en
el vecindario, de tal forma que es una especie de versi—n ampliada de la explica
cion que tratamos anteriormente referida a la educaci—n recibida en la familia.
Con frecuencia, esta interpretaci—n hace asociacondas caracter’sticas con
cretas de las familias que viven en la zona a la que pertenece la escuela, perc
tales asociaciones no son siempre detalladas ni precisas. Aldigeabcurra
con las explicaciones anteriores, Zsta no presta atenci—n algantcatoncre
to donde estudia el alumno: se considera a la escuela come@ntidad fija
e incuestionable, y ante la cual unos vecindarios reaccionan de una forma dis
tinta a otros. Esto, sin embargo, no es del todo cierto.

Todos los estudios sobreeatiencias escolares realizados en Inglaterra-y Ga
les (por ejemploPOWERY otros, 1967REYNOLDS, 1977;RUTTERY otros, 1977)
han demostrado que no todas las escuelas situadas en el mismo vecindario ¢
en otros de similares caracter'sticas se pueden asociar con el mismo tipo de
comportamientos (delincuencia, asistencia a clase, conducta, rendimiento) por
parte de los alumnos. Lo que podemos deducir de estos estudios es que este
tipo de explicaci—n no sirve por s’ sola para dar cuenta delnpagbfeque
una vea mis tenemos que incluir en su antlisis (utilizando los mecanismos que
se apuntan en el cap’tulo siguiente) a la propia escuela.

Esta explicaci—n contiene una referencia a otra consideraci—n important
la menci—n del vecindario es a veces una alimptgita a la clase socioecon—
mica, y muy frecuentemente el Zxito escolar se disteibde forma variable
segeen las coordenadas de clase. Esto mismo ocurre, y de forma muy s'gnificati
va, con los problemas de disciplina en la escuela. Para nosotlasé socioeeo
n—mica no es una CvariableE cenica o un simple conjunto de categor'as, pet
pensamos no obstanre que, aunque no resulte ffcil, hay que intentar explicar los
distintos aspectos de este fen—meno, pues su existencia se deja sentir d'a a d’a
la escuela, como lo prueba el hecho de que gran parte debdsnpas de disei
plina estZn pragonizados por los alumnos de clase trabajadora de mayor edad.
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Al intentar clarificar esta cuesti—n la mejor solucie-es rearrir, por ejer-

plo, a otra versi—n que sitcee la causa de los problemas en la educaci—n recibida

por el alumno, sugiriendo que los que pertenecen a la clase trabajadora tienen
un grado de autocontrol, o de cualquier otra caracter’stica supuestamente im
portante, menor; esto significar’a seguir sin hacer caso a la posible influencia
de la escuela y achacar la indisciplina del alumno a causas relacionadas con
la falca de autocontrol o con procesos de cipo irracional. Can@mos apun
tado, los alumnos guno se sienten identificados con la escuela suelen hacer
crticas claras sobre ella. Como se—alaron las investigaciones realizadas para
el Hargrcaves Rept (ILEA, 1984), los alumnos de quinto, tanto si proced’an
de hogares obreros como si no, ten’antudtis similares hacia la escuela, hacia
los profesores y hacia el curr’culo.

Por otra parte, tampoco es adecuado explicar los patrones que se dan en
la indisciplina caracterizando a la escuela como un organisn risf—n cen
siste en reproducir una sedad dominada por una clase, es decir, en oprimir
a las clases trabajadoras imponiZndoles la escolaridad tobgd os alumnos
no lo ven as'los profesores no son simples agentes de un estado opresivo;
las escuelas no son simples cuerpos armados diet gel Estado.

Con un antlisis mts complejo, WILLIS (1977) sugiere muehos alumnos
de clase trabajadora han puesto de manifiesto la contradicci—n existente entre
el objetivo bisico de la escuela de Coportunidad para todosk y los distintos
resultados gel se dan en la realidad segcen la clase social a que pertenezca el
alumno. Con su cr'tica hacia la escuela, y quizt con una cierta experiencia
de fracaso, estos alumnos tienden a adoptar una actitud que se puede enunciar
como ClLa escuela no es para m'E. En este punto de nuestro anilisis acen no
disponemos de una explicaci—n de por quZ tal descontento habr'a de convertirse
en conflictividad: tambiZn podr'a derivar en absentismo escolar o en cualquier
otro tipo de actitud escapista que produjese menos probl&ees lo que aqu’

se sugiere es que los alumnos en cuesti—n estin envueltos en un proceso de

creaci—n de su propia cultura, y que este proceso se nutre de muy diversas
fuenres (en gran medida ajenas a la escuela) que son relevantedigsana

para sus futuras identidades como adultos. ASé, la cultura producida por los
alumnos varones de mayor edad pertenecientes a la clase trabajadora tiene rela
ci—n con el papel que desempe—an en la esguelan una cultura de clase

mis amplia con la que estt estractente vinculada; en el caso de la investigan
de Willis, esta cultura es la de la clase trabajadora industrial, estableciZn
dose paralelismos entre la conducta de tales alumnos y la forma de vida de
los trabajadores deas ffbricas, especialmente knrelativo al inconformismo,

n sus relaciones con la autoridad, y a su contacto con otros grupos culturales.
En estadescripci—n, la creaci—n por parte de los alumnos de su gxtilpi
cultural se considera como la respuesta positiva que ellos danaafata de
objetivos del modelo educativo que se les propone. Su actitud les proporciona
emoci—n y diversi—n, y eligieron unas determinadas formas de conducta porque
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CencajabanE con la visi—n que ten’an de s’ mismos y @sienizabanE

con el resto de sus experiencias vitales. En este conjunto, la escuela no se
presenta como una entidad cenica, o como un Cconjunto de valoresE, o comc
una instituci—n con fines opresivos: de hecho, los profesores dedican parte de
su tiempo yde sus energ’as a abordar con este tipo de alumnos tenmas

la orientaci—n profesiondero la cultura del alumno, que tampoco se puede
ver como un simple Cconjunto de valoreskE, contribuye a obstruir los esfuerzos
pedag—qgicos y a impedir la consecude-ebjetivos educativos liberales.

El razonamiento de Willis tiene sentido por cuanto se refiere a wpo gr
de chicos que buscan una salida laboral de tipo manual tras su experiencia
en unasecondary moderrschool con alumnos pertenecientes en su mayar'a
la clase trabajadora. Su descripci—n nos recuerda quizs othas mxjerien
cias realizadas en distintas escuelas, aunque no es (y tampoco pretende serlo
un panorama completo de lo que es el sistema escolar. De esta exposici—n sobi
el papel que d®Empe-a la escuela en la reproducci—n de los esquemas sociales
y sobre todo lo que la escuela puede ofrecer a estos alumnos de clase trabajado
ra, surgen cuestiones fundamentales, que se acentoean de mansignificey
tiva en el caso de las escuetasnprensivas que determinan su Zxito o su fraca
so a travZs de eximenes poeblicos, pero que podra llegar a extenderse a tod
tipo de centros en una Zpoca de desempleo estructural de la juventud.

Como en esta explicaci—n de problemas de disciplina émescuela inter
vienen aspectos mis amplios de nuestra sociedad, puede que sea convenient
tener en cuenta otras caracter'sticas mis globales de la esduttmmaEde
la relaci—n entre la escuela y las diversas culturas que la yodeanhabitan
en 31 seno, m¥s que quedarse en un simple reconocimiento de la relaci—n exis
tente entre la actitud de los alumnos que muestran rechazo laaescuela
y de las actitudes con las que conviven en la calle, suscita la cuesti—n de hast
quZ punto los planes destudios preparan al alumno para (da vida realE. No
se trata de reivindicar o de aceptar incondicionalmente una moralidad determi
nada, en este caso la de la clase trabajadora industrial, pero estf claro que
la imposici—n de una autoridad fornpadr paré de la escuela en un intento
por defender sus propias contradicciones es un camino equivocado (como 10
es, en un plano inferior, el rechazo por parte del profesorado de la cultura
de los alumnos, ya que se corre el riesgo de generar un doble signifeado d
la guerra de clases).

Desde esta perspectiva, para reducir la conflicvide podr'an adoptar
distintas medidas: buscar una orientaci—n de la finalidad de la escuela que nc
dZ tanta importancia a los t'tulos, valorar pceblicamente los logamwencie- .
nales, buscar formas de trabajo mis colectivas, comprender que Cel vecindariokE
no es algo Cde ah’ afuerak, etcZtera. No es Zste, por supuesto, el tipo- de recu
sos que producen cambios trascendentales en la estructura de la clase; ser'
ingenw pensar que Zsta es una de las principales funciones de la escuela, o
hacer caso omiso de los I'mites que tiene la escuela para actuar como agente
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generador de cambios dentro de una sociedad de clases (aunque sea una socie
dad democrttica libeal). Pero los profesores y las escuelas pueden optar por
explotar el grado de autonom’a que existe entre los procesos de escolaridad
y los de reproducci—n social (sin esperar a que los soci—logos lleguen a un acuer
do sobre el alcae de tal autonom’a).

Pero, en definitiva, esta perspectiva es expresi—n de la idea de que no es
posible erradicar los problemas de disciplina: las conductas indeseables se pue
den considerar como una caracttica inevitabley CnormalE de las organizac
nes y de la sociedad. No se trata de justificarlas, ya que la capacidad de crear
mecanismos de control es tambiZn una caratiter’ CnormalE de las organiza
ciones y de la sociedad. Pero esta consideraci—n de CnormalidadE s’ que nos
ayuda a definir la funci—n de la escuela desde una perspectiva realista. Algunos
han llevado este argumento todav’a mis lejos. HARGREAVES (1979) sugiri— que
quizt no sea en los alumnos a los que se considera como Copasiciles
que haya que centrarse principalmentetogEsalumnos demuestran tener unos
niveles aceptables de integraci—n en el grupo, y la respuesta que los alumnos
varones pertenecientes a la clase trabajadora, y que luego van a optar por un
trabajo de tipo manual dan en la escuela, puede constituir una fie transi
ci—n eficaz hacia su primer trabajo: son muchos los profesores que tienen alum
nos conflictivos y que han detectado la presencia entre ellos de sujetos bien
adaptados. Debido a la existencia de programas de educaci—n de adultos que
contribuyen a que estos alumnos no tengan esa sensaci—n de Ccuando te vas
a dar cuenta ya es demasiado tardeE, la escuela puede verse obligada a aceptar
qgue tiene un papel accidental en la formaci—n de estas personas. Por otra parte,
hay otro tipo de alumnos asloque s’ se les debe prestar espeatanci—n.

Son aquellos cuya actitud hacia la escuela mstficada por un sentido Cinstru
mentalistaE o de CindiferenciaE que es reflejondi#idualismo que cada vez

estf mis presente en el marco escolar, y que tiene gran importancia desde el
punto de vista de la solidaridad social.

Quizt merezca la pena se-alar que el orden en queshanadizado los
cinco tipos de explicaci—n que los profesores dan a los problemas de disciplina
ha venido marcado en cierto modo por tratamiento cada vez mits profundo
de los temas. Dicho de otra forma, algunas de las celtimas explicaciones apunta
das provocaron un antlisis de otros mecanismos mits complejos que se dan en
los problemas de disciplina, y nos llevaron a considerar aspsctos mis glo
bales de la vida escolar. Es Zste un proceso crucial, aunqeesacemplicado,
para el equipo tutorial. Enltmma instancia, siempre serf snproductivo ocu
parse ele estos patrones mis globales y darles respuesta que limitarse-a respon
dcr a las crisis individuales que se presenten en un momento determinado.

Sin embago , hay dos consideraciones que quizt los lectores hayan echado
de menos 'y que, por diversas razones, pueden faltar en las expliescigue
los profesores dan est& cuestiones. La primera es que, aunque se ha tratado
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expl’citamente el tema de los chicos, no ha ocurrido lo mismo con las chicas.
AEs que ellas no dan problemas de disciplina?gd&sunca provocan conflic

tos? En segundqugar, las consideraciones culturales se han centrada &hst
momento en la clase social y no han hecho referaigizna a otros aspectos
culturales. Pero algunos alumnos negros, especialmente los chicos de origen afro
caribe—o, parecen tener una representaci—n superior a la media en el ’'ndice
de expulsiones, en las unidades especiales de los establecimientos educativos
y en algunos centros de educaci—n especial. AC—mo se entiende esto?

Consideraciones de sexo y etnicidad

Para nosotros, las considemués relativas al sexo son de crucial importan
cia en lo tocante a los procesos educativos. Estas consideraciones no-d@ndebe
trivializar o reducir a simples quejas basadas en estereotipos, pgores
ese camino se corre el riesgo de sobrevalorar lariancia del propio estereqio
sin tratar en cambio cuestiones que s’ son fundamentales. El tema del sexo
esttestrechamente vinculado al del fracaso escolar, pues sahit@as las que,
con gran diferencia, presentan un ’'ndice mis alto de fracasinfluancia
del estereotipo sobre el bajo rendimiento de las chicas habri que revisarlo en
ocasiones, pero esto no quiere decir que haya que cambiarlo para que la escuel:
pueda cambiar.

Unas veces, los profesores pueden considerar alwusias como menos
problemiticas que los chicos; en cierro modo, las chicas pueden senima m
descontento que sus compa—eros, pero 10 expresan de forma distinta; h&sta cier
punto, puede que las chicas den menos importancia a todo el procestiveduca
Todos estos spectos pueden revelar indicios de cambio en el momento
presente, pero ninguno de ellos se puede aplicar de manera uniforme a todas
los chicas.

Cualquier intento de medici—n del grado de conftieiiv de alumnas y
alumnos exigira un trabajo de antlisis de la fuente de informaci—n y de los
mZtodos que se han utilizado para conseguir tainnzo—n.

DAVIES (1979) utiliz— un mZtodo autoinforme que admiristios alumnos
ele los celtimos cursos de una escuela comprensiva mixta de las Midlands inglesas
y, en conjunto, los resultados revelaron niveles similares ddlicividad en
los chicos y en las chicas. Por otra parte, en el estudio QUERENEE, STEED
y YOUNG (1981) realizaron en tina escuela comprensiva defuasaa de Lon
dres, el profesorado sefire— a incidentes en que alumnos y alumnas estaban
Implicados en una proporci—n de casi 3 sobre 2. Estos resultados tpneden
distintas explicaciones: que las chicas ocultan sus acciones mejor que los chicos
[una posibilidad que a los ojos de algunas har'a doblemente culpables); que
las chicas manifiestan su conflictividad mediante accionesos@rovocativas
y que por tanto se notan menos; que las alumnas y sus profesores responden
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de forma distinta a como lo hacen lalumnos y sus profesores cuando se
descubre lo que han hecho y por tanto el ncemero de casos que se denuncian
es menor. Los pocos datos de que disponemos parecen dar mis credibilidad
a las dos celtimas explicaciones.

Las formas de conflictividad que apanreammo mis apropiadas de algunas
chicas que de los chicos son, en los primeros a—os de ense—anza media, la pasi
vidad y la puesta en marcha de diversos mecanismos de escape, como {or ejem
plo dedicarse durante la hora de clase a crear fantas’as ratiasooon la
cultura pop y, en los celtimos a-os, crefndose un espacio y un tiempo personal
alrededor de la escuela utilizfndola para, por ejemplo, ver a sus amiges, escu
char la radio, fomentar las relaciones sociales, las de pareja o dar determinada
imagen de s’ mismas. Estas formas de conflictividad suelen ser menos provoca
tivas y agresivas que las empleadas por los chicos.

Aunque durante los primeros a—0s se suelen formamgrdp chicas con
un alto grado de cohesi—n (MEYENN, 1980), no hay mucdkdasos de que
se creen grupos compactos de oposici—n a la escuela como ocurre en el caso
de los chicos pertenecientes a la clase trabajadora. Quizt cuando s’ se den es
en los celtimos a—os de la escuela, como sBHal@ (1980) en su estudio sobre
un grupo de chicas dif’ciles de quinto curso: CA travZs de su comcen rechazo
de las normas de la escuela, se hab’an convertido en un grupo muy homogZneo.
Sin embargo, muchas de ellas ni siquiera hab’an estado en la misma claseE.
DAVIES (1979) tambizZn describe unantracultura de chicas de las mismas ca
racter’sticas. Pero quizt no hay tantos ejemplos de este tipo de grupadd®rm
por chicas.

Esta escasez de ejemplos de grupos de aluntiBsil€s) se puede deber
a oros aspectos de la vida de las chicas. MdR&By GARBER (1976) sugieren
gue hay menos pruebas de que se den identidades grupales coherentes entre
las chicas de clase trabajadora debido a las grandes limitagiogas estin.
sometidas. Para poder explicar el nivel aparentemente mifs bajo de ieonflict
dad de las chicas en la escuela, hay que comprender las culturas espec’ficas
-que crean las chicas de clase trabajadora (y no considerarlas simplemente como
similares a las de los varones). La Ccultura de dormitorioE que se da en los
primeros cursose manifiesta como una cultura del fer-sle la maesica y de
la juventud que encuentra ffcil acomodo dentro del propio hogar, mientras
que la conflictividad en la escuela estf en la fantas’a del mundo pop y no
constituye ninguna amenaza para ella. En lémaos cursos, la cultura de afir
mar la CfeminidadE tiene expresi—n en un interda puadurez f&a, el ma-
quillaje y la sexuidad mits que por el trabajo escolar, y, aktela sensaci—n
de tiunfar en Cel mundo realE de las relaciones adultaactdud en la escuela
no adoptart la forma de conflicto o de agresi—n hacia los profesores, A este
respecto, McRobbie y Garber sostienen que, pese a que su actitoterses
conflictiva, no deberamos asumir que las chicas sean, en absoluto, ménos cri
cas corsu situaci—n en la escuela.
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Independientemente de cutl sea la explieacque mis adelante quede con
firmada al disponer de mayor ncemero de datos, de momento awes tque
limitamos a tomar en consideraci—n lapuestas que los profesores dan a
los alumnos y a las alumnas. A veces, los profesores intentarolao a las
chicas verbalmente, mientras que con los chicos las estrategias que se utilizan
quizt sean mis de tipo f'sico. Esto puede reflejar diferenciagedepci—n
por parte de los profesores respect— a unos y otras. DAVIES (1984) sugiere que
n los chicos se los ve’a como mis dif'ciles de controlar, pero que era mis ftcil
comprenderlos: se pensaba que los chicos se compromet’an mfs con el trabajc
y que noencubr’an sus acciones. Probablemente esta combinaciGenndicti-
vos pero cumplidoresE muestra c—mo los niveles mis altos de actividad-de algu
nos chicos en el aula pueden influir sobre otros juicios de los profesores, por
ejemplo los relativos a leapacidad del alumno. Como han demostrado WALDEN
y WALKERDINE (1985), los profesores diferencian de formamencionada sus
explicaciones sobre el rendimiento de sus alumnos en el aula, percibiendo a
los chicos como CinteligentesE y a las chicas corabapidorask,

Finalmente, aunque es dif'cil encontrar pruebas definitivas sobre la existen
cia de razones distintas a la influencia del estereotipo hist—rico y cultural, mu
chos profesores estfn deseando encontrar la forma de enfrentarse a les proble
ras que plantean las chicas. A veces, cuando estos problemas smiadem
perceptibles, a las chicas ChevbiticaskE se las considera Cun problema mayorE
gue a los chicos. Por el contrario, las respuestas pasivas 0 evasivas se tolerar
mis si provienen dena chica que si vienen de un chico. Estos ejemplos eoncre
tos deber'amos considerarlos dentro de los patrones globalesimteréeci—n
profesoralumno, especialmente en el aula, y en la forma en que estos patrones
afectan al sexo, a los niveles deiadad mis altos de los chicos, a las distintas
formas que tienen los alumnos y las alumnas de abordar la relaci—snscon
profesores, y, lo que quizt sea mis importante, a la sutil e involuntaria-percep
ci—n que los profesores tienen de cada uno ddososexos y de sus capaeida
des. Todos estos aspectos requieren nuestra atenci—n para intentar aument
la igualdad entre los sexos en la escuela.

Un celtimo aspecto que se debe considerar en lasaekpties que los profe
sores dan a la indisciplina es el de la etnicidad. No utilizamos aqu’ el tZrmino
CrazaE porque Zste podra dar la impresi—n de que la problemitica que estamc
tratando tiene causas biol—gicas, cuando a lo que nos enfseeataman fen—
meno social. A pesar del marcado caricter opsiita de Europa Occidental,
las minor'as Ztnicas acen estin discriminadas en distintos frentesteEzon
texto, los alumnos negros crean sus identidades adultas intes@medguardar
su aubestirna, pero a veces los mZtodos que emplean paraseticen conflic
tos con los profesores, que pueden llegar a considerar a &stusos como
problemas.

En este apartado de la etnicidad citamos investigaciones realigalblias
alumnos negros de origen afrocaribe—o, as’ como las opiniones que de ellos
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se tienen en la escuela. Con ello pretendemos suscitar algunos temas de nivel
general sobre la escuela y la cultura, con la esperanza de que la interpretaci—n
global de la conducta de los alumnos pueda verse ampliada, lo gtieneo

nada que ver con tomar como objeto de estudio a un alumno con un origen
cultural concreto, sea afrocaribe—0 o no. Aqu’ las generalizaciones no sirven
de nada, y por tanto esta secci—n del libro no se debe leer como si fuese posible
concluir: CLos aficaribe—os son as’E. Quizts la cenica generalizaci—n gue pode
mos hacer respecto a estos alumnos es que son Vv'alenks injusticia racista

de nuestra sociedad.

Los chicos de procedencia cultural afrocaribe—a son con frecuencia objeto
de especial atenci—n por parte de los profesores. Para algunos, el camino que
siguen para llegar a su identidad adulta se centra principalmente en la eonsecu
ci—n de su propio CestiloE, lo que genera una reputaci—n social que se expresa
a travZs de la ropa, la mcesica, ftammas de hablar, las relaciones de pareja
y la relaci—n con la escuela. La misma escuela adquiere importancia como foro
para la interacci—n social con los amigos, y es Zste el aspecto que puede originar
conflictos con los profesores si choca con la opinje Zstos tienen de cufl
Jebe ser la actitud del alumno. Ciertamente, hay conductas como la charla
continua con los amigos o el aparente interZs por Zstos en detrimento del traba
jo que no sertn recibidas con agrado por muchos profesoredaRBscripci—n
gue hemos hecho hasta este momento no se debe considerar como una reivindi
caci—n de un estereotipo cenico referido especialmente al compromiso o la falta
de compromiso con la escuela. Como ha demostrado FURLONG (1984), ser’a
err—neo concluir quesl@lumnos no valoraban la educaci—n. Los alumnos que
Zl estudi— estaban comprometidos con su rendimiento escolar; cre’an que Zste
era importante para su futuro profesional: los trabajos que mis baloesan
aquellos que exig’an mayor capacitaci—n, yfesadias daban gran importancia
al rendimiento escolar. Pero esto no signific— una aceptaci—n por parte de estos
alumnos de las expectativas de la escuela respecto a la conducta, pues con ello
no pod’an conseguir esa reputaci—n que buscaban. Esta pqsieivisia desle
fuera podr'a parecer contradictoria, incluso a los profesores, se pusenifeesta
especialmente con un grupo de chicos a los que se los consideraba
dif'ciles aunque casi nunca faltaban a clase. Estaban muy interesados por su
buena marcha en la escuela, diferencitndose as’ de los chicos blancos -pertene
ciernes a la cke trabajadora descritos por Wil

Las chicas de origen cultural afrocaribe—o presentan en ciertos aspectos ca
racteristicassimilares. Para poder comprender la sitden hay que referirse
una vea mis la cultura que producen estos j—venes. El trabajo de FULLER
(1982) suged quelas chicas negras que ella estudi— parec’an no estar integradas
en la escuela: irritaban las profesores, para los que constitu’an un perobl
pero sin embargo no eraerto que no les interesasen sus estudios. Aunque
rara vez se ve'aimplicados enconflictos, su comportamiento no era se-al
de que para ellas la escuela fuese irrelevaDtmsideraban que la escuela era
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necesaria para obtener una titulaci—n que (es permitiese acceder a un puest
dc trabajo, pero esto no implicaba en absoluto conforrnismo. Para estas chicas
la necesidad de trabajar en un futuro, aun cmas®l casasen, se situaba a la
misma alturaque su deseo de dar una determinada impresi—n a los chicos,
y mis concretamente que Zstos no las viesen corno personas de cartcter dZbil.

No hay que generalizar demasiado ninguna de estagl@sionesk, pues
se corre el riesgo de convertirlas en un estgre. Su importancia radica en
que nos ayudan a fijarnos en una serie de cuestiones que nos permiten-clampren
la cultura que estfn creando los j—venes y, de esta forma, laslgrainenes que
determinan la conducta. Las opiniones que tienen los j—venes sobre
la identidad adulta y sobre c—mo Zsta se forma son de capivaiairia,
v no se ven ficilmente influidas por la escuela. Ser'a, por tanto, un error que
la escuela no tomase en consideraci—n la cultura que crganvéoes y que,
en una sociedad tan plural como la nuestra, intentase imponer la suiga enop
una sociedad culturalmenplural es necesario que haya un conjunto mipliam
de ideas.

Un tema recurrente en las consideraciones que henmsestr hasta el
momento sobrda clase soial, el sexo y la @icidad es el de hasta quZ punto
la indisciplina puede suponer un rechazo de una de las supudestidades
de la escuela: la consecuci—n de unas titulaciones que permitan acceder a u
puesto de trabajo. No se ha demostrado que haya una conexi—n directa entr
estos extremos, y por tanto es necesario acoger con un cierto escepticisnasalgu
explicaciones que dan los profesores del cipo CSe porta asA porque cree
que la escuela no sirve para nadakE. Ademis, es importante se—aladea rap
con que han cambiado desde 1980 (y por tanto desde que se realizaron alguno”,
de los estudios anteriormente rese—ados) las posibles salidas de los j—venes tr:
dejar la escuela. En 1987 hay en Europa Occidelded millonesde j—venes
en paro. En algnaszonas de Gran Breta—a son minor'a los j—venes que encuen
tran trabajo al salir de la escuela. ATendrt algoen efecto estarsitcaci—mica
sobre la disciplina escolar? Comada vez es mis evidente que uad—n de
la escuela como expendedora deld$ es puesta en cuesti—n por un nocemero
mayor de alumnos, se puede argumentar que cada vedunirsos van a adelpr
la posici—n de Cla escuela no es pata yn'que, quizts, esto lo van a
manifestar con una actitud conflictiva (a menos cuees$cuela cambie). Acen
no tenemos muchas pruebas de ello, pero la investigaci—n &&ECD (1986)
realiz— en el noroeste de Inglaterra, donde la industria se ha vemjoloy ab
cada vez hay mayor pobreza, puede arrojar alguna luz sobre el tema. boss—ve
parados de larga duraci—n acen piensan que Csi trabajas mucho siddtgk ayle
no consideran a la escuela responsable de su falta de oportunidades.
Si bien esto puede hacer que algunas escuelas experimenten un cierto alivio
en sus problemas de disciplina, el coste personal y social que se deriva de que
estos j—venes echen la culpa s’ mismosio beneficia a nadie.

Sin embago, a pesar de tan urgentesogetse puede considerar que estos



40 | La disciplina escolar

hechos apoyan, al menos por el momeatoprincipal argumento que venimos
exponiendo en este libro: que los patrones de indisciplina que se dan en la
escuela deber'an entenderse principalmente en referencia a caracter'sticas de
la propia escuela. Antes de desarrollar en mayor profundidad eséta quizt
merezca la pena detenerse a comprobar si tal afirmas—ve apoyada con

las opiniones de los profesores y si podemos descubrir el gelenena estrate

gia mis positiva.

Estudio de la opini—n del profesorado sobre la indisciplina

En la pimavera de 1981 un investigador americano (DIERENFIELD, 1982)
analiz— las explicaciones que los profesores dan a los problemas de disciplina
en un 10 % de las escuelas comprensivas mixtas de Inglaterra. Gracias al alto
'ndice de respuesta a los cuestiommrenviados por correo (mfs del 50 %),
se consigui— reunir las opiniones de varios profesores de cada uno de los centros.

En respuesta a una pregunta que invitaba a los profesores a puntuar de
uno a diez una decena de posibles Ccausask de los problecmslut#a que
se produc’an en estos centros, la proporci—n en que se valoraba cada 'tem como
Cuna causa importanteE fue:

Ambiente familiar desfavorable 49,6%
Presiones de los compa—eros 35,6%
Falta de interZs por la asignatura 30,7 %
DesinterZs general por la escuela 30,5%
Inestabilidad psicol—gic@mocional del alumno 29,4 %
Incapacidad para el trabajo de clase 21,9%
Rechazo de la autoridad adulta 20,8 ¥
Baja autoestima 13,7 %
Rechazo del profesor 12,7 %
Consumo de drogas 4,9%

Con estos resultados se confirman algunas de ladic@eignesE que hemos
comentado hasta el momento. La idea de que las CcausasE pueden estar en
la propia escuela tambiZn parece encontrar algeen apoyo (amieoupee es
posible interpretar la Cfalta de interZs por la asignaturak). fruacechas las
causas que resultaron elegidas por los encuestados, y las puntuaciones que se
les dieron fueron variables, lo que refleja a su vez la diversidddsdexplica
ciones que se dan aste problema. Hay un dato interesante, y es que para
los directores de los centros la familia, los compa—eros y la inestabiche
cional revest’an mayor importancia que para el resto del profesorado.

Al pasar de las Ccausask a las respuestas, hayeoesante cambio en
la valoraci—n. De los veintid—s CfactoreskE que se propusieron para determinar
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quZ factores podran ser mis cetiles para controlar la conducta conflictiva, los
diez que con mayor frecuencia fueron calificadoio muy importantes fueron:

Personalidad positiva del profesor 89,7 %
MZtodos de ense—anza eficaces 87,6 %
Establecimiento desde el pripo de normas de

conducta y su mantenimiento 86,3 %
Firme apoyo por parte de la direcci—n a las medic

disciplinarias de los profesores 70,8 %
Aplicaci—n igualitaria de las normas a todos los

alumnos 69,3 %
Apoyo a la escuela por parte de los padres 68,7 %
Tratamiento de las causas de los problemas de

conducta 66,6 %
Influencia del director 56,0 %
Programa de acci—n tutorial 40,3 %

Estrictas medidas disciplinarias por parte del profe 39,9 %

Aqu’ el profesor y otros aspectos relativos ae$azuela aparecen de forma
muy marcada, y los porcentajes globales de apoyos afalctores de control
son mucho mis altos que los de las causas. Quizf esto refleje la postura pragmi
tica de los profesores. Otros factores como la expulsi—n, las edgsaales,

In agrupaci—n r'gida de los alumnos por edades y capacidad iatekelctasti

go f'sico y el asistente social de la escuela recibieron un respaldo menor (aunque
quizt tambizn significativo). Se observ— que los directores y el resto del equipo
directivo apoyaban con una frecuencia superior a la media aquellos factores
que implicaban a los padres y al programa de acci—n tutorial (este celtimo fue
calificado como muy importante por el 55 % de los directivos de los centros,
porcentaje similar al gudieron al &em referido a la Cinfluencia del directorE).

Para terminar este anflisis de las explicaciones de los profesores, tenernos
que volver una vez mis sobre el objetivo de esta secci—n. No hemos tratadc
agu’ de atacar sin mis las explicaciones suelen utilizarse en las escuelas,
pues una cr'tica de este tipo raramente lleva aparejado un cambio, sino hacer
un antlisis de ellas. Tampoco ha sido nuestra intenci—n proporcionar al lector
informaci—n que 10 ayude a rebatirda&plicaciones parcialesug se oyen en
la sala de profesores, pues, dada la funci—n expresiva de lcanmbtes de
comunicaci—n que all' se producen, lo m¥fs probable es que por esa v'a no con
tribuyese a cambiar nada. Antes bien, lo que nogumedo aqu’ ha sido derros
trar que algunas explicaciones tienen mis sentido que otrasigaiocse hacen
teniendo en cuenta patrones mis amplios, con lo que poddinosr que
las estrategias pricticas que se proponen en este libro pretardpie a que
los profesores puedan reflexionar juntos (y no en conversacimesala de
profesores) sobre los patrones que se dan en su propio centro. Si estas reuni—
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nes se ven sustentadas por una informaci—n bien estructurada, las diferentes
explicacionesgenerales que cada profesor pueda aportar se podrin tratar sin
gue sean causa de conflictos. Finalmente, no ha sido nuestra intenci—en caract
rizar las explicaciones ded profesores como algo fijjo o que sea un reflejo
de la idiosincrasia personal de cada docente: como apunt— STEED (1983), en
un pa’s que tenga un sistema educativo con estructuras y recursos organizativos
mis flexibles las respuestas que se den a los aludifdfes pueden ser dife
rentes: CLa primera pregunta que se hacen muchoss@med daneses sobre
un alumno que es difcil es "AQuZ he hecho o he dejado de hacer para que
esto ocurra?" F.1 tZrmino que se suele aplicar a la conducta de estos alumnos
es "cansancio de la escuela"E.
Para terminar, merece la pena considerar brevemantexplicaciones que

los propios alumnos dan de su conducta, ydoeimos brevemente porque este
libro es sobre profesores que trabajan con otros profesores gobisaspec
tos de la vida escolar que pueden solucionar de forma confasperamos
as evitar la cr'tica que muy justamente se hace a muchos Libboe &0 escuela
en ti sentido de que dan mis importancia a la perspectiva de los profesores
gue a la de los alumnos}. Como son los profesores quienes suelen decidir cufndo
una conducta es o napropiada, cabr'a deducir que los alumnos no tuviesen
una opini—n demasiado formada sobre cuil es su papel real. De hecho, se ha
sugerido que las explicaciones que dan los alumnos son muy generales y siempre
las hacen tomando como punto de referencia el elemento gaeelas es
mis relevante, el profesor. Los alumnos siemprefieren a Cofensask especfi
cas realizadas por profesores que son, desgeirgo de vista, las causas desen
cad enantes del conflicto, como por ejemplo su actitud distamte saber el
nombre de los alumnos (MARSH y otros, 1978). Esto tiene una cierta similitud
con el interesante trabajo dATTUM (1982), quien se—al— que los alumnos
de unidades especiales utilizaban las siguientes explicaciones:

I.  Laculpa latuvo el profes.

2. No nos tratan con respeto.

3. Relajaci—n en la aplicaci—n de normas.

4. S—lo esttbamos de cachondeo.

5. Laculpa es del sistema educativo.

Aunque el contenido de estas explicaciones no esrt@ de importancia,

es tambiZn evidente que funcionan como una forma de justificaci—n, o como
lo que podramos llamar Cexcusask. Pero no hay que desschbagacon ellas
el alumno busca f—ufas potencialmente eficaces de neutralizar las acusaciones
gue recaen sobre ZI. Utilizando la terminolog’a de SYKES y MATZA (1957), estas
explicaciones son ejemplos de:
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Negaci—n de la responsabilidad (1)
Negaci—n del da—o (4)
Negaci—n de la v'ctima

Censura del censor (2)
Invocadé—n de instancias superiores (3,5)

Todas elhs se dan de forma regular en la escuela.4 Lo importante aqu’ es
reconocer que, mts que calificarlas de excusas, deber'amos verlaaadmo
des que los adolescentes podr'an adoptar frente a una acusaci—n.

Finalmente, muchos profesores que hagimcutido con los alumnos las-ra
zones de la conflictividad escolar, se habrin emadatcon la opini—n, seme
jante a la que subyace a este libro, de que los problemas cambian dependiendo
del contexto. CVar'a de una clase a otra y segcen el profegoe de trate ...

Tu comportamiento hacia ellos es el mismo que ellos tienem ligei (Citado
enBIRD y otros, 1980,)

la perspectiva de este libro

DespuZs del antlisis que hemos hecho en este cajetlis diversos facto
res que influyen sobre lasdiplina en la escuela, queda claro que las conductas
que entorpecen el normal funcionamiento de la escuela pueden tener:

¥aspectos personales, referentes al alumno y a su vida;

¥aspectos institucionales, relativos a los profesores, las clases, lzatcgain,

etcZtera;
¥aspectos culturales relativos a otros aspectosamptios de clase social,
etnicidad y sexo.

A veces en una sola aceren de un alumno se puedsoocecca un mismo
tiempo los tres aspectos. Este reconocimiento constitayeerspectivaglobal
que acteea corno tel—n de fondo de cualquier otra consideraci—n. Eliminar d
nuestra comprensi—n global del problema cualqgdeistos tres aspectos supo
neadoptar una perspectiva parcial.

Centrtndonos ahora en la consideraci—n mis conerktagde un centro
de ense—anza puede hacer respecto a los casos de indisciplina que se den e
ZI, estt claro que es la propia escuela la que puede modificar el segundo de
los aspectos anteriormente se—alados. Son muchos los datesigieesn que
las escuals pueden influir sobre los patrones que se dan en su seno adaptando
sus propios procesos. Por el contrario, la influencia a corto plazo de la escuela
sobre las disposiciones personales de los alumnos y sobre las caracter'sticas es
trucrurales de nuestrsociedad es escasa, y tampoco es cierto, como a veces
se afirma, que la escuela puede tener una gran influencia a largo plazo sobre
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tales aspeos. Esto, no obstante, no debevdlr a la conclusi—n de que hay
gue dejarlos deablo. En circunstancias individuales, la escuela debert tomar
en consideraci—n aspectos puntuales de la vida de sus alumnos, especialmente
las crisis familiares. y en el marco mis global de la conductasdealumnos
como colectivo, la escuela debe considerar si lo que se estf manifestando es
un determinado proceso cultural. Pero intentar dar una explicaci—n de los casos
de indisciplina centrtndose exclusivamente en lo personal y lo cultural revelara
una actitud defensiva y una cierta estrechez de mirass&wial prestar gran
atenci—n a lo institucional. La tesis que proponemos aqu’ se acerca a aquella
que efectuaba una distinci—n entre las Ccondiciones determinantesk y los Cfacto
res desencadenan tesk de la conducta. Hay toda una serie desaspeiles
que se pueden considerar como influencias determinantes a largo plazo sobre
la disciplina escolar (siempre y cuando recordemos tambiZn cdue l&#gado
a ejercer esa influencia es s—Ilo por la forma en que la escuela estt construida
en la actualidad)En este contexto, podemos pasar ahora a considerar los facto
res desencadenantes que se pueden encontrar dentro de la &swwsdatrata
de echar la culpa a nadie, sino de transmitir el mensaje de que los profesores
tienen un papel importante que dege-ar. De esta forma, reduciendo los
factores desencadenantes, la indisciplina se puede reducir tambiZne aeonqu
eliminar.

Como libro que trata sobre la escuela y que va doig los profesores,
esta obra se ocupa de la funci—n espec’fica de eltosndEsignifica que vaya
mos a dar aqu’ una lista de prescripciones genadaliz de sugerencias o de
recetas. Por el contrario, hacemos algunas propuestas que puedenaagod
seguir datos cetiles sobre patrones de conflictividad, a poner en miaatise
nes estructuradas sobre las posibles influencias y a llevar todo esto a la prictica.
Estas propuestas pretenden generar una comunicaci—n mayor entre los profeso
res sobre estos temas, lo que puede tener, por tanto, como efectosarsexzund
la reducci—n del aislamiento individual de cada profesoediespente en lo
relativo a aspectos tan angustiosos como la disciplina dentro del aula), y u
aumento en los niveles de comunicaci—n en el marco global de la escuela. Para
los alumnos, en generdh consecuencia principal ser'a que fuesen capaces de
trabajar en una atm—sfera que los ayudase a responsabiliza’senidenos
y donde cada vez les resultase mis ficil conseguir lo que esperan de la escuela;
por otra parte, lo que pueden conseguir dgsedlumnos sobre los que normal
mente recae todo el peso de las medidas discipn&asaque la escuela no
siga siendo para ellos un freno a sus perspectivas profesionales. Para nosotros
la indisciplina en la escuela es, pues:

a) informativa,
b) hasta cierto punto, ineludible, y
c) hasta cierto punto, potencialmente perjudicial (para profesores y para

alumnos).
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Y nuestra perspectiva adopta un enfoque que:

a) quiere que nos aseguremos de que aprendemos de la experienci
b) reduce en cierta medida el nivel global de indisciplina, y
C) reduce al m’nimo los perjuicios que le puede ocasionar a los implicados.

Dentro de esta propuesta tendrin cabida ingredieot@s la reevaluaci—n
de las explicaciones existentes y la ibasaci—n de la conducta de los alumnos
como opciones conscientes que han de ser entendidas en relaci—n como influen
cias de diverso tipo.

As’ pues, la perspectiva global sobre la condudésdiplinada, que se des
cribe con mayor detalle en los tres cap'’tulos siguientes, considera la conducta
como una interrelaci—n compleja de numerosos elementos, de los cuales los m$
provechosos para el profesor son los mis cercanos al contexto social, es decir,
la escuela.

Finalmente, parece conveniente indicar ggta perspectiva nuestra no -con
templa algunas de las medidas que se suelen proponer al $@iva la discipli
na. Mencionaremos tres, y esperamos que el lector que espere un tratamiento
mis amplio de ellas no se sienta decepcionado.

Primero, la Cdecci—n precozE. Lo que con este tZrmino se sugiere es que
las escuelas deber’an identificar lo antes posible a aquellos algueqsueden
ser motivo de conflicto y aplicar medidas preventivas. Al igual que en otras
freas, no parece que esta estrategia sea eficaz (WEDELL y LINDSAY, 1980), pues
quizt localiza la causa de la conducta conflictiva mis en el alumno cuya-dentifi
caci—n se persigue que en el contexto donde tal conducta se da. La identifica
ci—n precoz en la escuela primaria es especialmente equ’voca dada la tenue rele
ci—n entre la conducta que all' se observa y la de la secundaria (ptg. 25), aungqu
en algunas zonas las opiniones que se tienen sobre los problemas de conduct:
del alumno pasan de la escuela primaria a la secundaria de uesancae
podr'a tener como consecuencia principal la consolidaci—n de una -determi
nada reputaci—n (esto no rige para la informaci—n bien estructurada sobre otrc
estilos de conducta y de aprendizaje).

La segunda medida es la de los mecanismos de sepadatiatumno pro
blemittico. Por la perspectiva general adoptada en este libro, el uso de estos
sistemas (tanto internos, dentro de la propia escuela, como externos, a otras
instituciones creadas al efecto) no se va a tratar en profundidad héoos
referido ya a las unidades especiales (pfg. 28) y a las dificultades gtezpla
Pero, en general, estos sistemas de separaci—n lo cenico que consiguen es cen
la discusi—n principal de la disciplina sobre los alumnos conerethgyar de
sobre el contegt Somos ademits conscientes de que hoy en d'a muchos profe
sores desconfan de este recurso, aun cuando sea dentro del propio centro,
si no se utiliza con la suficiente reflexi—n; son muchos los profesores que, cuan
do han hablado con el coordinador deso sobre la conducta de un determina
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do alumno y no han vuelto a saber nada del caso hasta que el coordinador
ya ha tomado una medida al respecto, tienen la sensaci—n de que estes procedi
mientos mis que solucionaslproblemas s—Io sirven para aumentarlos.

En tercer lugar, el castigo. Esta estrategia no se va a argtizarofundi
dad por diversos motivos. Durante mis de cincuenta a—os, las investigaciones
han demostrado que las recompensas tienen una influencia mucho mayor sobre
la conducta que los castigos. El castigo sirve sobre todo parairepna con
ducta concreta mfs que para ense—ar conductas nuevas al sujeto. Normalmente,
en las escuelas el proceso del castigo se lleva a cabo sin incidir demasiado sob
la comprensi—n del contexto en que tuvo lugar la conductédo quevoc—.
Las conclusiones de algunos estudios, como el de Rutter, cuestionaidéal util
del castigo:

Los castigos no ten’an relaci—n con la conducta en s’, excepto en el caso de
niveles extremos de castigos f'sicos (tanto oficiales como no oficiales) aplicados
a casos de mal comportamiento. La pol'tica de castigos quizt fue mis un reflejo
de la historia y las tradiciones de la escuela que de las acciones de los alumnos.
(MORTIMORE, 1980)

Pero, en una segunda lectura, quizts encontramos en este comentario de
Mortimore una referencia a cufndo puede tener irapoid el castigo para
las escuelas: cuando un valor claro e importante de la escukdday sociedad
se encuentra reflejado en unayleeque es a su vez importante para los fines
educativos. Un ejemplo podr'a ser el de no permitir insultos de tipo racista.
Con tales ejemplos parece explicarse la justificacisen Durkheim hace del
castigo: CAfirmar, frente a una infracci—n, la reglatguafracci—n negar'ak
(citado enHARGREAVES, 1979). Sin embargo, ser’a poco eficaz inteteéen
der numerosas reglas y el castigo asociado con ellas recurriendo a esta-justifica
ci—n, ya que con ello la escuela se arriesgara a volverse conitaptedy
alienante.

Resumen

En este primer cap’tulo hemos visto que pueden existir numerosas definici
nes de indisciplina, y que la indisciplina no se puede definir sin referirse al
contcxto en que se produce una determinada céadiBe han analizadlas
explicaciones que los profesores dan al respecto y se han evaluado sus aspectos
positivos y negativos. Se ha hecho referencia tambiZn a una tendencia muy
extendidaa explicar la conflictividad escolar recurriendo a leacter'sticas
personales dalumno y a aspectos ajenos a la escuela.

La perspedva global de este libro es que la conducta que se considera
inaceptableen la escuela puede tener dimensiones personales, institiesona
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y culturales. Una estrategia prtetipara que los profesores entiendan y reduz
can la indisciplina empieza por centrarse en lo institucional teniendo en cuenta
tambiZn lo personal y lo cultural. Los cap’tulos siguientes tienem atjetivo
estimular la puesta en prictica de esta egieten el nivel de la escuela como

un todo, en el nivel del aula y en el nivel individual, y para ello se utilizan
mZtodos que permitan reunir informaci—n relevante l@adéscusi—n en grupo
por parte de los profesores.

Sugerencias para la discusi—n y | a investigaci—n

1. Preste atenci—n a las conversaciones relativas a la disciplisa gnee
duzcan en su escuela (no a las que tienen lugar durante el)recidentifique
los tipos de explicaci—n impl'citos en ellas. ACutles son la® quiizan on
mayor frecuencia? AQuZ finalidad tienen? Compirelaasate las ptginas 23
31.

2. Fjese en aquellos casos en que una misma conducta se considera ina
ceptable en unas ocasiones y no en otras dependiendo del contexto y de otros
(actores (120). Comparta sus observaciones con uno o dos compa—eros.

3. Realice una encuesta informal entre losfgsores sobre cufles son a
su juico las causas de la conflictividad que se da en el ceriiiiog el cuestie
nario de Dierenfield (ptg. 40). Compare las respuestas que se den en su escuel:
con la panorimica general de 1981 y busque wiecants apropiado para hacer
llegar sus conclusiones a sus compa—eros.
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Contenidos

Este cap’tulo se ocupa de la comprensi—n de la disciplina y la intscipl
en el marco global de la escuela. Es Zste un tema al que se le suele presta
poca atenci—n, pero sin este nivel de antlisis gran parte del esfuerzo- de com
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prensi—n que realicen los profesores en otros niveles puede resultar bald’o.

El cap’'tulo empieza reconociendo que el alumnado de cada esiemela
sus propios patrones de conducta. Estas diferencias entre escuelas sen conse
cuencia, mis que de factores formales o tangibles, de importantes caracter’sticas
informales: ambiente, relaciones interpersonales, etcZtera. Esto nos lisa
consideraci—n de ciertos ambientes r'gidos que llevan aparejada una polarizaci—n
de la convivencia.

Dentro de cualquier escuela encontraremos, ademdscanjunto de patro
nes en la conducta de sus alumnos que pueden estar relacionados con una am
plia gama de caracter’sticas. Analizaremos cuatro freas principales: el curr'culo
y los mZtodos pedag—gicos, los aspectos organizativos, ciertos aspectes relacio
nados con el profesorado del centro y otros aspectos mis globales relativos
al sistema escolar en songunto.

TambiZn se presentan en este cap’tulo algunas estrategias quepaieven
identificar los aspectos a los que hay que prestar atenci—algumeruescuela.
Se sugieren mZtodos para hacer seguimientos de la conducta del alumnado con
los que podemosonseguir una informaci—n que puede ser importante para me
jorarla. Finalmente, tambiZn se apuntan posibles formas de tratar festaain
ci—n y tZcnicas para analizar estos temas de forma creativa.

La importancia de la escuela

Las investigacionesug se han llevado a cabo hasta el momento confirman
la opini—n que muchos padres y profesores han tenido siempreads escuela
tiene distintos efectos globales sobre los alumnos.

POWER vy otros (1967) se—alaron que hab’a escuelas situadas en una misma
zona, y que recib’an alumnos de caracter’'sticas similares, que ten’an ’'ndices
marcadamente divergentes de delincuencia entre somas$. Los datos aporta
dos por CANNAN (J 970) suger'an que incluso el tipo de delincuencia y la edad
de inicio variaba engr escuelas similares: mientras que en una se daban casos de
peque—os hurtos, en la otra los alumnos estaban especializados en robos de mayor
importancia. A otra escala diferente, wgs estudios como el de GALLOW
y otros (1982) demostraron que hab’a ecadas diferencias entre escuelas de
ense—anza media en cuanto al ncemero de alumnos expulsados por motivos disci
plinarios. Otros estudios, como por ejemglale REYNOLDS y MURGATROYD
(1977), han se—alado que los niveles de absentismo var'an considevatae
entre escuelas situadas en la misma zona y que reciben alumnos de similares
caracter'stas, y que estas diferencias se mantienen durante algunosHayos
otro aspectaelacionado con el rendimiento de los alumnos, el de lostades
gue obtieneren los extmenes pceblicos, que ha sido tratado en diversos estu
dios comopor ejemplo los de CAPMAN (1979), STEEDMAN (1980y el ILEA
(1982). Enellos se demuestra que estos resultados se ven condigopado
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cada escuela y por el tipo de escuela de que se trate. Uno de los estudios
mis conocidos de los realizados en los celtimos a-edsle RUTTER y su equipo
(1979); en ZI se manifiesta la existencia de diferencias significativas respecto
auna amplia gama dewrductas entre doce colegios londinenses.

Resultados como los que acabamos de se-alar sirvandparostrar que
los colegios tienen una influencia determinante sobre las condiectsiss alurn
nos Esto contrasta con la pesimista opini—n predominantes em-bs setenta
en el sentido de que, al contrario que el ambiente familiar o la clase social del
alumno, las escuelas no ten’an ninguna influencia sobre Zsteof#sta—n se
basaba supuestamente en estudios sociol—gicos realizados por aquel entonce
que en realidad no evaluaban en absoluto el proceso escolar). Pero buscar por
un lado diferencias entre las escuelas y por otro diferenciie &és hogares
de los alumnos es algo totalmente estZril, ya que ello s—lo puede desemboca
en la simplificaci—n de una situaci—n compleja. Los cambios que experimenta
el alumno segcen va creciendo dif'cilmente se podrin atribuir, de forma exclu
yente, a la escuela o al hogar. Lo m¥s probable es que ambas acteeen de form
decisiva, e idealmente ambas actcean al un’sono icdluencias positivas. Esto
dibuja, pues, un panorama mfs complejo en el que los efecsitbvg® de
la escuela tienen que darse en consonancia corido®® positivos de la familia
y el hogar, lgualmente, aunque es probable que la escuelaandeg®r s’
un agente social lo suficientemente eficaz como para contrarrestar la influencia
de otros factores sociales mts amplios como la desigualdad, s’ que puede evitar
en mayor o menor grado que las desigualdades sociales se rtamvambiZn
en desigualddes educativas. As’, cuando las influencias ajenas a la escuela son
negativas para el desarrollo de un joven, la escuela puede proteger al alumno
en cierta medida de las consecuencias de tales condiciones determinantes.

Sin embargo si, efectivamente, caddegio actoea de diferente forma sobre
los alumnos, lo que acen no estt completamente claro esse—enginan las
diferencias entre los centros. ACutles son las caracter'sticas de la escuela suscef
tibles de ejercer una determinada influencidore los alumnos? ACutles son
las caracter'sticas de los alumnos que son susceptibles de verse influidas por
parte de la escuela? AHay una sola respuesta para todos los alumnos? Ningun
investigaci—n ha dado acen una respuesta defmitghos interrogantes pero,
paa los que se ocupan de hacer que la escuela sea mis eficapreiglegas
suponen un est'mulo hacia la investigaci-u@ gos ayudart a comprender la
influencia que la escuela puede ejercer sobre los j—venes.

La influencia de la escuela como un todo

Hoy en d’'a se tiende a explicar las diferaaceéntre las escuelas como una
consecuencia de algunas de las caracter'sticasosntangibles de la organiza
ci-—n, y especialmente de las relativas al carfcter de las relaciones interpersona
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les que en ella se dan. Hay algunos para los que esta stoopmse dif'cil' de
aceptar, y normalmente ello se debe a que tienen su propia teor'a sobre las
causas de tales diferencias; se trata con frecuencia de explicaciones que se limi
tan a alguna de las caracter'sticas mts superficiales de la escuela (dimensiones
fsicas del establecimiento docente, antigYedad de los edificios, existencia de
un uniforme para los alumnos, etc). Esta propuesta, aunque compleja, es positi
va, pues de ellaesderiva que es el personal del centro quien tiene que hacer
gue sus efectos sean positivos. Ademis, tambiZn confirma lo que dec’amos en
la introducci—n en el sentido de que las explicaciones que dentos fen—me

nos de disciplina deben enmarcarseebiCnivelE apropiado; es decir, si lo que
estamos considerando son patrones que afectan a toda la escuela, nuestras expli
caciones deben referirse a alguna caracter’stica de toda la escuela (no a caracte
r'sticas de alumnos concretos, por ejemplo). Rotto, Ac—mo describiremos
estas cualidades interpersonales de nuestra organizaci—n?

La noci—n de Cclima escolarE ha sido investigada desde 1960 y ha sido una
noci—n esencial cuando se ha intentado medir el CambienteE o la atm—sfera
caracter’stica de una escuela en concreto. Los primeros estudios optaron por
medir el estilo de liderazgo y las relaciones ewrfrgprofesorado y el director
del centro; esta elecci—n se hizo tomando como modelo los estudios sobre direc
ci—n de organizaciones industrialeso R¢ros trabajos posteriores reconocieron
las diferencias que exist'an entre los centros docentes y lasizagianes in
dustriales, con lo que se admit'a ademis la importancia del papel que desempe
—an el alumno y sus percepciones. Como resultadtodie ello, los estudios
gue se realizaron incorporaron las opiniones de los alumnos y pudieron- demos
trar, por ejemplo, que la participaci—n del estudiante en los praesoma
de decisiones ten’a efectos significativos sobre la actitud que Zsiehtana
la escuela (EPSTEIN, 1981).

Desde que Rutter y su equipo publicaron en 1979%iestigaci—n que anali
zaba las diferencias existentes entre doce centros de ense—-anza secundaria de
Londres, se ha prestado m¥s atenci—n al tema del clima dszaaplicaci—n
de las diferencias mts significativas que ellos detectaron ven'a dada por los
diferentes CidearioskE de cada centro, lo que una vez mis hac’a que la atenci—n
se centrara en las relaciones sociales informales que se daban en la escuela
y en losmensajes informales emitidos por la organizaci—n.

Los investigadores acen no se han puesto de acuerdo sobre cutl es el mejor
mecanismo para medir el clima escolar a partir de es$pectos informales
de la escuela. Para algunos Zsta es una noci—n uregamtigiza. Ademis,
es dif'cil que en una escuela haya un solo clima: puede habef gliversos
subdimas, como a veces se dice al hablar de los distintos cursosadmigma
escuela ale las distintas casas donde conviven sus alumnos.

Peroel hecho egjue el clima escolar, sea ftcil o difcil de medir, no estf
relacionadocon el funcionamiento del centro en muy diversos aspectagiid
probablemente esonsecuencia de la cultura, importante aunque casi huaca an
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lizada, de la escuela. Todo ello pone de relieve ciertas asuncobgacentes
respecto a quZ tipo de organizaci—n es la escuela. Segoen HARD)Y yha
escuela puede ser:

a) como un club, que tiene un sistema de control basado en la intimidad y
que dedica mucho tiempo a la admisi—n de la persona CadecuadaE;

b) como un organismo administrativo, con sus organigramas, sus cargos, y con
lodo su conjunto de procedimientos y rutinas;

c) como una red de equipos que se agrupan y se reagrupan para llevar a cabc
los mis diversos planes y solucionar todo tipo de problemas;

d) un lugar donde el individuo y sus capacidades son lo primero y la organiza
ci—n es s—Ilo un instrumento.

Quizt lo que ocurre es que hay demasiados centrensk-anza media
que funcionan demodo burocritico sin haberse parado a considerar ninguna
posible alternativa. Esta Ccultura de rolesE se caracteriza por estar dirigida de
una manera demasiado formal. Hay, no obstante, dos problemas esenciales er
este tipo de funcionamiento y en estanfarde ver los centros de ense—anza
media. El primero de ellos es que una organizaci—astdetipo s—Io funciona
cuando lleva a cabo un trabajo de tipo rutinario, estable e invariable, algo por
lo que no se caracterizan precisamente las escuelas de w¥apatue tienen
mZtodos cambiantes de ense-anza, de titulacionesmgieo, etcZtera. A la
organizaci—n que tiene una Ccultura de rolesk le resulta dif'cil adaptarse a est
tipo de cambios. El segundo problema es que esta forma di \escuela
se cent exclusivamente en los aspectos formales de la organizaci—n, en Ccomc
se supone que esE. Esto presenta a su vezrotiepa, y es que los aspectos
formales de cualquier organizaci—n no pueden explicar todo lo que esa-organiza
ci—n es: se pasa por atmlo aquello que determina, modifica y contradice
estos aspectos formales, y con frecuencia suelen olvidarse en la prictica infor
mal de cada d’'a. Basta recordar ejemplos de escugtakigcionan bien aunque
su director no sea competente o no estZeptesen un momento determinado
para comprender que el sistema informal de poder, de comunicaci—n-y de in
fluencia es mis relevante que el sistema de cargos formales.

Al tratar de explicar los procesos disciplinarioe cge dan dentro de una
escuela, la tendencia a hablar en tZrminos formales sobre la organizaci—n pued
ser claramente contraproducente. La mejor forma de resolver los problemas no
es utilizar rutinas fijas y procedimientos estalnles. Exigir una coincidencia
absoiuta entre todos los profesores, o0 exigir que haya una serie de procedimien
tos comunes que especifiguen cutles han de ser las respuestas que deben d:
los profesores a conductas concretas de los alumnos, esspinacia—n poco
realista: se olvida con ello la complejidad @s Hecisiones que han de tomar
los profesores ante los casos de indisciplina, al tiempo quegee gue el mun
do escolar sea mucho mts simple de lo que es en realidad y, aun cuando se
llegase a un acuerdo a este respecto, lo mfs probable éseqae pcos los
profesores que pusiesen en prictica tales procedimientos. As’ pues, la soluci—it
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no estt en los aspectos formales de nuestra organizaci—n: tenemos que confiar
en la eficacia de los procesos informales.

El clima escol ar como elemento determinante de las diferencias
entre los patrones de conducta de cada centro

Las tendencias que estin apareciendo en estos momentos, a juzgar por los
resultados de los pocos estudios de que disponemos sobre la disciplina y e
clima escolg confirman la importancia de llevar a cabo un antlisis de los-proce
sos informales. Surgen aqu’ dos temas relacionados: el de la escuela que tiene
un ideario CpolarizadorE y el de la escuela con un ideario inflexible.

Un clima polarizador en una escaielcanza su mixima expresi—n cuando
la organizaci—n y los mensajes sociales que emite favorecgitoetleZ una
minor'a a costa del fracaso de otros. Un factor ingmbet aqu’ podr'a ser el
agrupamiento r'gido de los alumnos segoen pacaiad intelectualComo se—a
laron algunos de los primeros estudios sobre el tema, por ejeimgéo HAR-
GREAVES (1967), en los centros donde se sigue estedimiento de divisi—n
de los alumnos, los grupos de nivel mis bajo se caracterizaban por estar com
puestos por alumnos con unas expectativas tambiZn mis bajas y que ademis
se consideraban a s’ mismos CdiferentesE, al tiempo que se los asociaba con
una subcultura Cdelictivak. El estudio que hizo LACEY (1970) de una grammar
school tambiZn suger'a que los procedesdiferenciaci—n que llevan a cabo
los profesores en el curso normal del desarrollo de sus fungoeegn desem
bocar inconscientemente en una polarizaci—n del grupo de alumnos, donde la
cultura acadZmica normal va tambiZn acompa—ada de una cutkmaatala
de los alumnos. Mis recientemente, WOODS (1979) y BALL (1981) han se-alado
que estas tendencias son mis frecuentes desde que se empez— a agrupar los
distintos tipos de centros de ense—anza secundaria en uno solo llamado escuela
comprensiva. Balkostiene que esa polarizaci—n se estt dando a travZs de me
canismos mis complejos que las formas de agrupaci—n de alumnos anteriormen
te referidas, y principalmente a travZs de la elecci—n de optatd@splan
de estudios. CLas optativas parec’anehateredado la funci—n de diferenciar
a los alumnos, pero de una manera todav’a mis precisa que con el sistema
anterior.E

En una sociedad como la nuestra, no es demasiado probable que las escuelas
lleguen alguna vez a abandonar los mecanismos de diferierniale los alum
nos: lo que s’ es peligroso es el grado de polarizaci—n aegha llegado.

Al acentuar las diferencias, la escuela estf enviando merajaluadores a

una parte significativa de la poblaci—n escolar que despuZs responde €n conso
nancia con ello. Los profesores pueden influir sobre estos mecanismos y cam
biarlos, pues algunos de ellos se ven favorecidos por los propios profesores al
dar a los alumnos reputaciones positivas o0 negativas. En los centros donde
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edo se da en exceso, se corre el riesgo de generar niveleslaltodisciplina
por parte de sectores identificables de la poblaci—n escolar.

Como consecuencia de lo expuesto, el antlisis del glebal de la escuela
debera incluir una reflexi—n sobre su carfcter de sistema sdoiathath, y debe
ria tratar de identificar aquellos aspectos de la dintmicaagsgoe transmiten
a los alumnos un mensaje polarizador y panto una sensaci—n de que no
todos tienen el mismo valor. Son omas las formas de hacer llegar a los alum
nos el mensaje de que hay una minor'a que ha llegado a tener @rifoep
su forma de actuar es la cenica correcta, y guesspremia por ello a costa
de infravalorar los logros de los demts y relémaa un sgundo tZrmino. Al
sepaar a los alumnos por grupos segcen sus distintas capacidades intelectuales
se les puede estar diciendo, por ejemplo, que wale mis para los trabajos
de tipo manual mientras que hay otro que estt mejor dotado paraladts de
tipo intelectual; asimismo, se puede dar la impresi—n de quevamaes tener
mejores medios, mejores aulas y mejores profesoresigdogvan a aprovechar
mejor. Cuando tratamos de reducir los niveles globdkesdisciplina que se
danen el centro, hay queeconsiderar todos estos aspectos. En su lugar; debe
riamos intentar producir mensajes mis positivognter a la creencia impl'cita
de que la vida es un juego en el que lo que una persona gana es la que
otra pierde, debemos anteponer el mensaje uke tqdo el mundo tiene cabida
en la escuela y que en su seno hay oportunidades de desarrollo para todos.
Esto no significa hacer caso omiso de las diferencias entre lmsnabk, sino
respetar las diferencias que sean reales y trabajar para llevar atieapetc
principio de que todos valemos lo mismo.

El segundo aspecto del clima escolar que se ha asociado con los niveles
de disciplina en la escuela es el tema de la inflexibilidad. Esto nos lleva a
considerar la influencia que sobre las relaciopegesoralumno tienen la apli
caci—n de normas y lo que REYNOLDS (1977) llam— CtreguaskE. Tras estudia
nueve escuelas del sur de Gales y sus patrones de conflictividad, Reynelds con
cluy— que la mejor forma de explicar las masaliferencias existe@s entre
unas escuelas y otras era atendiendo a las CtreguaskE que ers alglagios
los alumnos y los profesores impon’an sobre la aplicaci—n daidatias nor
mas, mientras que en otras escuelas unos y otropm€an a ello. As’, en
una comunidadde clase trabajadora, donde segcen algunas teor’as cabr'a esperal
un alto grado de conflicto entre profesores y alumnos, hab’a determinados cen
tros donde exist'a una significativa ausencia de conflictos en la vidd gocia
en las relaciones interpersonales que se establec’an entre sus miembros.

Un factor crucial para determinar la respuesta global favorable por parte de los
alumnos a la mayora de sus escuelas depende de en quZ medida profesores y
alumnos hayan logrado un serie de acuerdos no oficiales o Ctreguask que fijen
los I'mites de conflicto permitidos para los integrantes de la comunidad escolar
(Reynolds, 1977).



56 | La disciplina escolar

Las CtreguasE se pueden imponer, pues, sobre aspectos muy diversos de
la vida escolar que no estin directeute relacionados con la ense—anza como,
por ejemplo, algunos aspectos relativos a la ropa, a comer chicle en clase, a
fumar durante los recreos y a la conducta que observen dentroray dak
colegio. Con esto, Clas clases ya no son el centro del cordlitte profesor
y alumnoE. En los centros donde no exist'an Ctreguask, al empezar tercero ya
se hab’a desarrollado una cultura de oposici—n a la escuela. Los profesores in
tentaban afianzar su control con medidas coercitivas mayores, @asphasta
aquellos aspectos de las vidas de los alumnos donde ellos mts importancia da
ban a la autonom’a; el compromiso de los alumnos con la escuela disminuy—
y, consecuentemente, los profesores esperaban menos de los alumnos.

Todo esto tiene una serie de implica@s oetiles para el equipo tutorial.

El fen—meno que estamos describiendo de la escuela que rechazguE Ctre
puede desembocar en una escalada de los problemas de disciplina, similar a
la que trataremos mis tarde cuando nos ocupemos del nivaallddlos resul

tados que ha tenido la imposici—n r'gida de ciertas reglas suggetal qZtodo

es contraproducente para un colegio, ya que ello puede hacer que todo el siste
ma degenere en una Cobsesi—n por la disciplinakarenajla del sistema
tutorial en su versi—n mis represiva. (Los lectores habrin advertido la significa
tiva excepci—n a esta regla que discutimos al final del primer capiglo47.)

As’, en este nivel global del centro, el equipo tiatotendri que fomentar

un clima de realimo y flexibilidad en lo tocante a la aplicaci—naterormas.

Para provocar el debate de estos temas, se podra instituir una Crevisi—n de
normaskE que incluyese una consulta a los alumnos respecto a cufles son las
reglas que en su opini—n tienen efedosaproducentes.

Lo que sugerimos aqu’ no es que la misi—n del equipo tutorial sea-a aboli
ci—n de las normas; esto ser'a poco realista y entrara en contradicci—n con
lo apuntado en el cap’tulo anterior. Pero lo que s’ deber'a hacevlasorar
en la creaci—n de un sistema de normas que no fuese excesivoyigse tu
sentido para los alumnos, y que se negociase con ellos. La revisi—n de normas
es una labor importante para cualquier escuela e, idealmente, deber'a hacerse
de forma peri—dica. Nosotroeamnos, y no somos de los que tachan a las
escuelas actuales de permisivas, que para funcionar bien toda escuela necesita
un m’nimo de normas eficaces. Esta opini—n se ve corroborada por el celtimo
informe de Her Majesty's Inspectorate respecto a los cepémas chicos de 11
a 16 y de 12 a 16 a—os: CNinguno de los colegios tiene un rZgimen excesivamen
te permisivoE. (HMI, 1984).

Es importante aclarar las bases sobre las que se sientpr@gstesta de
crear un clima flexible de normas. No se trata de ewaitdicar una regla realis
ta s—lo porque un alumno en concreto sea catalogado conhg dif profesor
opine que la aplicaci—n de esa medida disciplinaria s—Ilo servir'a para aumentar
el problema. Antes bien, estamos convencidos de que el equipo tutorial puede
fomentar un clima respecto a las normas que se ha comprobado que tiene efec
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tos positivos respecto al que es principal objetivo de la escuekduleaci—n
del alumno y su desarrollo personal.

Trasexaminar algunos de los resultados de las investigaciones sobre-as dife
rencias entre escuelas, pasamos ahora a considerar las diferencias gune se d
dentro de cada escuela y que, por regla general, son muy evidentes para el
profesional.

Los patrones de disciplina que se dan dentro de cada escuela

A la larga, las ideas que se tienen dentro de cadaek sobre el clima
informal y su relaci—n con la disciplina pueden ser cuestiongsidal impor
tancia para los profesionales que desarrollan sor ldbntro de ellas. Ademis,
el antlisis que los docentes de un determinado centro hagan sobre las diferen
cias de conducta que se dan entre los alumnos de esa organizaci—n puede apc
lar ejemplos inmediatos y reveladores. Por ello, vamos a pasar alcorside
rar los patrones que se dan dentro de una escuela, recordanduiegim
nive] de antlisis sigue siendo el del centro como un todo y que acen no hemos
pasado a analizar la dintmica que se da dentro de cada clase. Por el momento
nuestro objetivo es analizar las caracter’sticas internas de la escuela que estfr
relacionadas con los diferentes niveles de conflictividad.

Esos comentarios, aparentemente sin la menor trascendencia, qu#acada
se hacen en las escuelas sobre la conducta de los alaomt@nen referencias
a los patrones que operan dentro de ellas: CLos de segundo son terriblesg, CLo
m'os de primero son fabulososEQIG no, acaban de salir de matemiticas!E
Pero lo que no suele utilizarse es toda la informaci—n que encierran dichos
patrones, y los profesores se siguen sintiendo impotentes y resignados ante tales
fen—menos. Otras veces, cuando se analizan los patrones de ctamdusta,
versaci—n se desv'a hacia la supuesta influencia que sobre el comportamientc
de los alumnos tieneaspectos como la hora del d’a a la que se da una clase,
la altura del curso en que nos encontremos o las dimensioitas &l centro.
No pretendemos negar la relevancia que tales aspputmen tener sobre los
patrones de conducta (aunque no se haagmlgue el tama—o de la escuela
sea un factor relevante), pero es interesante se—alar que estas influencias suele
tener un rasgo en comaen, y €S que no se encuentran lajotrel directo
de los profesores. Esto puede ser un ejemplo de ese fen—meno de mayor ampl
lud por el que los profesores sitoean la causa de la conflictividddctares
ajenos a ellos mismos, al tiempo que se arrogan el importante papel de €ontrola
dores de la conducta conflictiva (DIERENFIELD, 1982). Aunque esto puede ser
una adtud defensiva, es algo muy ficil de comprender desde un meto
vista humano: es la tendencia natural a pensar que si hemos tenido Zxito en
algo ha sido por nuestros propios mZritos, y que si hemos fracasado ha sido
por culpa de otros. No obstante, sglee pretendemos es analizar los patrones



58 La disciplina escolar

de conflictividad que se dan en la escuela, no es Zste el procedimiento mis

apropiado, ya que puede desviar nuestra atenci—n de aquellos aspectos que los

profesores controlan mis diteamente y cuyos efectos sobre la conducta de
los alumnos son mis significativos. De aqu’ se deduce queemoi de nada
hacer un antlisis de los patrones de indisciplina de la escuela si Zste se realiza
en un clima de defensas y reacciones (como skcase si lo que pretendiZse
mos fuera juzgar el Zxito o el fracaso de los poyésy. Pero hay una forma
de llevar a cabo una discusi—n de esta naturaleza que puede ser muy -enriquece
dora para los profesores de un colegio.

Los aspectos de una escuglee pueden generar o influir sobre los patrones
de conflictividad del alumnado son diversos. Pricticamente cualquier aspecto de
la organizaci—n que lleve consigo un mensaje social de infrairalorao que
genere un efecto social de frustraci—n, puede producir formas de conducta que no
se pueden atribuir simplemente a los individuos concretos que las manifiestan.
La mayor'a de los aspectos que se asocian con una conducta indisciplinada de
los alumnos son tambiZn aspectos de la organizaci—n que déeedama muy
directa a la satisfacci—n que el profesor encuentra en su trabajo y a las relacio
nes profesealumno.

Para intentar describir algunos de los aspectos mis relevantes de la escuela,
vamos a utilizar las siguientes categor’as:

Caracter'sticas delurr'culo y de las tZcnicas pedag—gicas.
Caracter’sticas de la organizaci—n y direcci—arded.c
Caracter’sticas del profesorado.

Caracter’sticas de la escuela como sistema social.

Obviamente, estas categor’as estin relacionadaslag tmntribuyeral cli-
ma general de las relaciones interpersonales qd@sdentro de la escuela.

Caracter’sticas del curr'culo y de las tZcnicas pedag —qgicas

Un elemento que contribuye a la baja credibilidad gueciertos ambientes
tiene el equipo tutorial es quara vez fomenta la discusi—n sobre los aspectos
curriculares. Pero es precisamente el equipo tutorial, cuya naturaleza y funci—n
le permite tener una visi—n privilegiada de las respuestas quenwesadan
ante la escuela, quien mejor puede contriblidebate sobre el curr'culo de
un centro. Y el tema de los patrones de disciplina no es una excepci—n: el
equipo tutorial dispone de gran cantidad de informaci—n al respecto. Como
se—ala HANDY (1984):

Se podr'a decir que la organizaci—n tutorial que surgi— en las escuelas comprensivas
[es] una agencia interna encargada de comprobar que cada alumno consigue lo
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mejor de entre toda la gama de productos disponibles ... Esa funci—n de la organi-
zaci—n deber'a ser su fuerza motriz, la que establezca las prioridades, dZ el tono
y marque el ritmo.

La oferta curricular de muchos de nuestros centros de ense—anza media
se suele percibir como una colecci—n de asignaturas (milgr & la de la
grammar scboo))y esto lo fomern muchos profesores que se sienten mis segu
ros conservando su identidad de ense—ante de asignaturas. Por aaesiguie
el clima para el cambio curricular suele ser adverso, y lo que se ofrece a los
j—venes se sigue caracterizando por su falta de flexibilidad y ghficsiltad
para aplicarlo. Si se evitasen estos dos aspectos, se podr'a conseguir que mucho
adolescentes se sintiesen mis atra’dos hacia lo que hacen en la escuela, co
lo que se reducir'a al m’nimo el grado de conflictividad.

La alternativa que se le ofrece al equipo tutorial es considerar el curr’culo
como la oferta total de aprendizaje que hace la escuela y analizar su orientaci—n
sus virtudes y sus deficiencias, y en quZ medida recoge aquellos temas que
son mi}s importantes. @oun antlisis de este tipo se pueden evitar algunas
de las deficiencias que se observan en los planes de estudio: una oferta mis
limitada para aquellos alumnos cuya capacidad se considesguen la media
0 por debajo de la media; ofertas descompessguar ejemplo, pocos conteni
dos creativos o art'sticos para los mis dotados, pocos contenidos cient'ficos
para los menos dotados, o0 muchas asignaturas pricticas para los de personalida
mis prictica, especialmente para las chicas), teaigi— n dia idea de Cequi
librioE, que se reduce a la agrupaci—n de ciertos tipos de matepasa
atenci—n a los temas morales, a la cultura pol'tica, a la educaci—n medioam
biental, a la diversidad cultural, y a la vida adulta y laboral (vZase HMI,
1984). La falta de adecuaci—n de la oferta curricular se reflejarhuehas
de las respuestas de los alumnos, y es probable que una de estas respuest:
sea la conflictivdad.

La adopci—n de una estructura curricular de tipo modular (por ejemplo ILEA,
1984) puedeservir para aumentar la motivaci—n y la flexibilidad. La flexibilidad
bien enfocada puede dar como resultado un curr'culo mis adaptado a les intere
sesy a las ideas de los adolescentes.

El antlisis de la oferta educativa no se puede separar del exames d
mecanismos de aprendizagase—anza que se suelen utilizar: cada curr'culo lleva
aparejadas unas determinadas tZcnicas pedag—gicas. Es Zste un campo que ¢
zts haya sido descuidado por el equipo tutorial, pese a que, evidentemente,
todo el conjumt de tZcnicas didfcticas que se utilicen en un colegio estarf
en ’'ntima relaci—n con los patrones de disciplina que se den en ZI. En uno
de sus instructivos estudios sobre incidentes conflictivos, y al cual nos vamos
a referir con frecuencia a lo largo de este captiUMWRENCE, STEEDY YOUNG
(1981) presentan la siguiente tabla referida a un trabajo realizado esntio
mixto para alumnos de 11 a 18 a—os. A lo largo desansna de observaci—n,
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el ncemero de incidentes que se produjeron en las aulas, dependiendo de la
dinfmica de trabajo que se estuviese siguiendo en cada momento, fueron:

Con toda la clase junta 30
Trabajando en grupos 3
Trabajando individalmente 17
Con toda la clase juntmabajando individuahente 2
Otros 4

56

A primera vista, esto podra parecer la prueba ewdel® que hay una
relaci—n entre la indisciplina y los mZtodos de ense—anza concretasod@ara
tros, tal conclusi—n podr'a ser razonable. Sin embargo, es posilbdé mayor
nceraro de incidentes registrado durante las sesiones conjuntas se debiese sim
plemente a que Zse fuese el mZtodo de ense—anza mis utilizado en ese centro
durante esa semana, en cuyo caso no podramos concluir definitivamente que
hubiese una relaci—n direetiatre ambos extremos. Aun cuando no disponga
mos de informaci—n sobre la frecuencia de utilizade—cada uno de estos
mZtodos durante esa semana, para cualquier profetesr gatos sugeriran que
puede ser conveniente investigar la posible conexi—n entre los mZtodos de ense
—anza y la marcha de la clase. Volveremos a tratar este tema en el pr—ximo
cap'tulo.

Para el HMI, el uso de mZtodos de ense-anza mis flexibles es una de las
mayores prioridades nacionales en cuanto a formalgtpnofesorado (TRILIN -
SON, 1980).

Dentro del aula, la mayor'a de las conversaciones consisten en una serie de pre-

guntas realizadas por el profesor; son preguntas que buscan respuestas cortas por
parte de los alumnos, y son pocas las escuelas que animan a los alumnos a desarro-
llar sus propios argumentos, incitfndolos no s—lo a responder a las preguntas,

sino tambiZn a formularlas, a articular sus ideas a travZs de una discusi—n mifs
abierta ... De los alumnos menos dotados intelectualmente, aunque muchos de

ellos son trabajadores y sienten interZs por lo que hacen, apenas la mitad le en-

cuentra sentido a su trabajo ... El trabajo que se les propone casi siempre estt

dirigido por el profesor. En cuarto y quinto, especialmente, la mayor parte de

lo que se ense—a y de lo que se aprende se centra en lo que los profesores piensan,
a veces equivocadamente, que se le va a exigir a los alumnos en los extmenes
poeblicos. Como consecuencia, la forma de trabajar en la clase es activa, aunque
excesivamente cauta. (HMI, 1984)

Es nucho lo que se puede hacer aqu’, y el equipo tutorial puede desempe-ar
un papel muy importante. Si a veces se abstienen de actuar es por temor a
que se les acuse de inmiscuirse en asuntos que no son de su incumbencia, pero
recordemos que ellos tambiZn gmofesores. Quizt su colaboraci—n sirva para
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que se comprenda mejor el problema. En muchos casos, los miembros del equi
po tutorial son los que mejor pueden estimular la revisi—n de los mZtodos de
ense—anza, pues han estado en contacto con las ideas y los mZtodos al desa
rrollar formas mits activas de ense—anza y aprendizaje dentro del cutuitoulo

rial, algunos de cuyos aspectos trataremos en el cap’tulo S. No obstante, e
riesgo que corren en ocasionesegsle convertirse en Ccruzadosk de los mZto
dos activos, lo que sin darse cuenta puede originar divisiones entre el profesora
do y, como consecuencia de ello, una inhibici—n del cambio.

Finalmente, los cambios que se realicen en el curr'culo pataafaai los
alumnos el aprendizaje pueden contribuir a eliminar el desencanto que sienten
respecto a lo que la escuela les ofrece y a disminuir la conflictividadm&o
chas las formas de ayudar a un alumno a desarrollar las tZcnicas que le permitar
nprender de forma independiente, a que se dZ cuenta de c—mo aprende mejc
y a potenciar las tZcnicas concretas que se natgstra aprovechar al miximo
su experiencia dentro del aula, cuestiones Zstas que sonniemades en el
curr'culo tutorial, Para clguier alumno, la adaptaci—n de la ense—anza a sus
necesidades, capacidades, aptitudes lingY’sticas, etcZtera, determina en- gran me
dida su grado de atenci—n y de dedicaci—n. Respecto a aquellos alumnos c
los que se piensa que requieren una dedicadicional, la forma de ayudarlos
sat lo que los convierta en adolescentes alienados que piensarstfjoeee
Cla clase de los tontosk, o en adolescentes perseverantes que reciben de bue
wado esa atenci—n extra que un adulto les presta dersu propialase.

Esta celtima cuesti—n nos sirve para introducir el tema del pr—xiatm apa
donde se sostiene que el anilisis de la disciplina escolar por parte del equipo
tutorial no tiene por quZ hacerse separando lo tutorial de lo puramente acadZmico.

Caracter'sticas de la organizaci—n y direcci—n del ce ntro

En este apartado vamos a enumerar algunas de las formas de aabriinArstr
de los centros por su posible influencia sobre los patrones de conducta.

Una cuesti—n de crucial importancia es el procedimide distribuci—n
de alumnos por grupos. La primera cuesti—n se refiere a los criterios que rigen
lu asignaci—n de los alumnos a un grupo u otro en el momenitgyresar
en el centro. A veces, este proceso se lleva a cabo mediante procedimientos
brusce y cuestionables que ya desde el primer momento dificultan la identifica
ci—n del alumno con el centro: CEsos dos eran muy amigos en la primaria.
Vamos a ponerlos en clases distintasE. Algunos colgmaoscen as’ negarse
a reconocer la dimensi—n social de la escuela y no quereed@olas ventajas
quede ello se podr'an derivar.

Otro aspecto quizt mis evidente es el de agrupas allonnos por la
CcapacidadE. En un trabajo realizado en un colegio para chicos de 14 a 18
a—os situado en un medio unpaLAWRENCE, STEED y YOUNG(1977) analiza
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ron los episodios de conflicto que se registraron en dos semanas noutivase
y obtuvieron los siguientes resultados agrupados por cursos y niveles de capacidad:
NOMERO DE INCIDENTES CONFLICTIVOS

Cuarto Quinto
Nivel 1 5 6
Nivel 2 11 19
Nivel 3 34 25

Estos resultados se parec’an mucho a los que recog’an el neemero de alumnos
implicados:
NOMERO DE ALUMNOS IMPLICADOS

Cuarto Quinto
Nivel 1 9 7
Nivel 2 5 20
Nivel 3 25 21

Ser'a demasiado ingenuo decir que nos encontramos ante una simple rela
ci—n de causdecto: no se puede afirmar que la distribuci—n por niveles sea
la responsable de la conflictividad aun cuando observemos/sfagumenta
en los niveles mis bajos. Pero si nos paramos a pensar en el perfil que se
podr'a obtener con un agrupamiento aleatorio de los alumnos y, por tanto,
quizt con menor ncemero de mensajes polarizadores, no parece probable que
una distribuci—n mits unifte ocasionara una mayor conflictividad. En el ejem
plo anterior, que debe corresponder, al menos, a una ten form entry upper school,
los grupos de cuarto curso con cuatro de los alumnos medo®ren cada
uno de ellos podran presentar dinfmicas mdgrelites a las clases del nivel
3, con mis del doble.

Un cambio en los procedimientos de distribuci—n dellosnos no tiene
por quZ llevar aparejado, necesariamente, un efecto determinado. Si se realiza
un agrupamiento intentando que haya en cada claseas con distintos nive
les de rendimiento, ello debe ir acompa—ado de la utilizaci—ntddompeda
g—gicos que contemplen tal diversidad. No pretendemos infravalorar el-comple
jo repertorio de tZcnicas que se necesitan para ense—ar aheensxbn un
grupo de estas caracter’sticas, y tampoco subestimamos la particular erganiza
ci—n de recursos que se requiere para ello. No obstante, hay pruebas de que
este tipo de agrupamiento suele acarrear una dinfmica negativa en los grupos
de nivel bajo, dos que los profesores suelen catalogar de dif'ciles, yciadpe
mente en los que presentan deficiencias en el olor'g en los recursos de
gue disponen. Este proceso se puede deber a diversas pol'ticas organizativas:
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un ejemplo de ello es la investigaci—n comentada anteriormente, donde el nivel
3 de tercer curso Cparece pasar mucho tiempajarado en grupo: su identi
dad grupal, por tanto, puede ser mis s—lida que la de otros gruposkE.

El horario de urcentro se puede considerar como la expresi—n de la opini—n
que se tiene en ese centro sobre cutles son las adwidats importantes,
las que tienen prioridad sobre otras, las que estin mejor dotadas respecto a
espacio, profesorado, etcZtera. Ademigusle ver afectado por el perfil dis
ciplinario del centro. Enseguida nos vienen a la mente ejemplos extremos de
esto, como el caso de esas asignaturas de menor importancia que suelen dejars
pura los viernes por la tarde junto con otras mis dif cileifmeoles as’ todav'a
misimportancia, pero hay tambiZn ejemplos mifs sutiles quéerequun exa
men mis detallado. Los detalles de la elaboraci—n de los horarios estin rodeado
hoy en d'a de una m'stica tal que muy a menudo el profesorado no se ocupa
de este aspecto tan fundamental de su organizacSin embargo, es posible
redizar una investigaci—n detallada de este tdenda que se puede derivar
canbios muy creativos.

La distribuci—n diferencial de los recursos, y especialmente lespalio
de que se dispone en los edificios del centro, puede transmitir importantes
mensajes a los alumnos. Un ejemplo al respecto es esaeescuela donde
el despacho de los profesores de tercero es un aseo parcialmente habilitado
a tal efecto. Igualmente, hay que®nsiderar otros mensajes sociales que parten
del estado f'sico del centro. Las cerraduras rotas o el mal estadmlgdal
cquipaniento del aula pueden contribuir a una atm—sfera de deterioro, y esto
puede degenerar, muy ftcilmente, en una espiral descendente. Pero la direcci—
de esta espiral se puede invertir gracias al exgfu conjunto y continuado de
todo el personal del centro, y ello puede tener efectos positivos sobre los patro
nesde conducta.

La segunda gran caracter’'stica de la organizacigiegci—n de la escuela
que afectart al mayor o menor grado de identificaci—n de losi@duoon su
colegio es la forma de reconocer la responsabilidad de Zstos y la medida en
que se los anime a participar en la organizaci—n. Hay numerosos centros que
no prestan la mis m’nima atenci—n a este aspecto. Su actitud impl'cita hacia
los alumnos es considerarlos como grupos que pasan el d’'a desrawdala
paraque se les apliquen una serie de procesos, cqudaueda claro el parale
lismo con un sistema derquucci—n donde elumno ser'a un producto mis
de todo el proceso (HANDY, 1984). No obstarék contrario que los objetos
inanimados de la I'nea de producci—n, los alsippneden acusar altos niveles
de alienaci—n. Los centros que integran a sus aluemasi funcionamiento,
que se toman en serio sus opiniones, quectossultan a la hora de tomar
decisiones y que acostumbran a tratarlos m¥s como clientes que como producto
res, pueden contribuir con ello a fomentar un clima donde la idenitHicac
del dumno con el centro sea mayor.

Un equipo tutorial sert eficaz cuandopseocupe de hacer que los alusino



64 | La disciplina escolar

aprendan c—mo funciona el centro como organizaci—n. Dedicar tiempo a discutir
con los alumnos por quZ el centro funciateauna manera u otra (sin adoptar
una actitud defensiva de justificaci—n incondicional), o a discutir c—mo se han
creado los sistemas que rigen dentro de ZI y las diversas formas en que los
alumnos pueden hacer uso de Zl, es invitarlos a participar ynprameterse.

En el cap’tulo 5 se sugieren algunas actividades que pueden estimdiscula

si—n de algunos de estos temas. Hoy en d'a pricticamente todo el mundo reco
noce el valor que este tipo de actividades tiene cuando los alumnos ingresan
en el centro o cuando eligen opciones, y ello se refleja en el tratamiento que
se les da en el currculo tutorial, pero tales discusiones con los alumnos s—Io
tendrin sentido si la escuela dispone de cauces para geepdstoipen real

mente de forma paraletd profesorado.

Caracter’sticas del profesorado

Ser'a contradictorio que el equipo tutorial prestase gran atenci—n a {as nece
sidades y a la situaci—n del alumnado y no se ocupase en cambio de las necesida
des y la situaci—n de los profesores. Para nosotros, que a veces ocurra esto
se debe a que algunos tutores no sintonizan completamente con las necesidades
del alumno: lo cenico que hacen es tomar partido por el alumno mientras que
no demuestran la misma comprensi—n hacia la situaci—n del profdszsado
sentimientos, satisfacciones y aspiraciones del profesorado son de crucial impor
tancia para comprender los logros de una escuela. Son miashgsie, como
GILLHAM (1984), apoyan esta tesis:

. si un colegio_ha de ser un lugar psicol—gicamente satisfactorio y seguro para
los ni—-os, tambiZn ha de serlo para los profesores. En gran medida, las condicio-
nes de unos y otros sertn las mismas, pues actoean de forma interactiva: si los
alumnos estfn satisfechos, tambiZn lo estartn los profesores.

Al tratar los aspectos de la escuela que estfn asociados con los patrones
de conflicto, hemos de considerar tambiZn los sistemas de apoyo de que dispo
nen los profesores dentro de ella.

Cualquier intento global de reducir el grado de conflictos y sus consecuencias
destructivas, debe incluir una estructura de apoyo para el profesorado dentro
de la organizaci—n escolar, as’ como un programa de formaci—n continuada para
ense-arles tZcnicas de direcci—n de la clase y que les permita exponer las dificulta-
des que encuentran en ella. (GILLHAM, 1984).

A cualquier profesor, tenga mts o menos experiereiegdultart cetil parti
cipar en un grupo que se recena de forma regular, a una hora y en un lugar
c—modo, quizt con un asesor ajeno al grupo, y que distutatemas relacio
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nades con la dinfmica del aula. Esto ayudarf a vencer el aislamiento que los
profesores pueden sentir en sus clases, por muy bien que les vaya en ellas.
El contenido del siguiente cap’tufuede proporcionar algunas ideas cetiles para
llevar a cabo esta discusi—n de forma estructurada. TambiZne setifiddd

Incluir este tema en el programa formativo del profesorado del centro. Otro
elemento que se debe tener en cuenta serf el uso cavnstdectlas reuniones

de equipo ya existentes, parte de cuyo tiempo se puede dedicar a analizar la
Informaci—n de que se disponga sobre los perfiles de conducta que se observan.

Con todo esto pretendemos introducir un importante tgereeral, el de
los estilos comunicativos dglrofesorado y los canales paslque se encauza
tul comunicaci—n. Desde los casos mis concretos, donddalacen buen
nivel de comunicaci—n en situaciones de crisis, hasta los mts globales, en que
se impone una comunicaci—n dhieque propicie la reflexi—n y la discusi—n
sobre las pricticas escolares, la calidad de la comunicaci—n entre el profesorad
es de crucial importancia. Su mayor o menor grado de eficacia se vert reflejado
en una conducta mts o menos conflictiva. Los reasirgue se dediquen (in€lu
yendo tiempo y dinero) a mejorar los canales y estilos de comunicaci—n pueden
ser inversiones rentables en las escuelas, donde a veces laicatit-n se en
cuentra fragmentada e interrumpida porque la labor de organizacéiecgi—n
sesuele llevar a cabo en los ratos libres.

Si lo caracter’stico de una dintmica positiva entre el profesorado es el apoyo
positivo, las reuniones y la comunicaci—ncdatrario se manifiesta en sus
actitudes negativas, en los altos 'ndicesndavilidad del profesorado, etcZtera,
factores que pueden hacer descender los niveles de identificaci-atonued
con la escuela. Las actitudes negativas _del profesorado, bien hacia alumnos con
cretos o hacia grupos determinados (Ztnicossal® o de else social), son
casi inapreciables para el observador ajeno al centro, pero el alumno las capta
enseguida y les hace frente de distintas formas, activas o pasivas. En gran rnedi
da la existencia de tales actitudes dentro de un grupo de profesifasla
cionada con los niveles globales de satisfacci—n/insatisfacci—n del grupo, y pued
ser cetil tener en cuenta la forma de percibir tales actitudesakitaa los nive
les de disciplina del conjunto del centro docente. El 'ndice deiliden del
profesorado puede tener una relaci—n similar. En el estudREgNOLDS (1977)
realiz— en nueve centros del sur de Gales, el 15 % de la varithzanto
los 'ndices de asistencia de los centros estaba relacionadta a@riable de
movilidad del profesoraddy ello ten’a una conexi—n todav’a mayor con los
niveles de Zxito acadZmico). No obstante, al contrario que otros factores anali
zudos anteriormente, este aspecto del profesorado no refleja tanto la cemunica
ci—n que se da entre ellos, sino que mis kieeflejo de la coherencia del
sistena en su conjunto.
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Caracter’'sticas de la escuela como sistema social

Apuntamos aqu’, en primer lugar, la conclusi—n alggarén BIRD y su
equipo (1980) en un estudio realizado ers sailegios sobre la falta de identifi
caci—n de sus alumnos:

En los centros donde el clima existente favorec’a la formulaci—n de respuestas
apropiadas frente a la conducta de los alumnos, lo mfs caracter’stico era lo que,
a falta de un tZrmino mejor, podramos llamar coherencia del profesorado. Al
contrario que otros centros ... algunos colegios encaraban sus problemas institucio-
nales de forma coherente y consecuente. No hab’a un cenico modelo de coherencia
entre el profesorado ni una explicaci—n cenica de c—mo funcionaba ... No obstante,
no hemos de confundir la coherencia con la uniformidad. Dentro de un equipo
docente coherente pueden darse muy diferentes estilos personales y muchas tZcni-
cas distintas. (Bmn y otros, 1980.)

Esta cualidad de la coha®a se consigue, sin lugar a dudas, con el paso
del tiempo y nos dice mucho sobre c—mo un centro en concreto entiende y
pone en prictica ese trabajo en equipo que puede ser, por ejemplo, de-naturale
za interdisciplinar. No es probable que tal coherepdi@da ser impuesta, pues
ello sera una conformidad o uniformidad muy superficial. El caso contrario
lo tenemos en lo que ocurre erddlcil colegio descrito por LAVRENCE y otros
(1984), donde el medio parece haberse desorganizado, con irregigarigla
rentemente arbitrarias en el programa de convivencia escolar, y acimasta
bilidad general que provoca incidentes que a su vez perpetcean la inestabilidad.

Esta descripci—n sugiere que la sensaci—n de coherencia en un colegio puede

estar asociadeon otra importante cualidad, la de tener un objetivo claro.

Cada colegio manifiesta de formas muy diversas, a srae/numerosos
aspectos de su actividad, sus propios objetivos. Pero a lo que nos referimos
agu’ es a que cada centro (y cada una de stsspategrantes) puede eviden
ciar en mayor o menor medida ese sentido de tener un objetivo y una direcci—n
definidos. Algunos de los aspectos que la investigaci—n de Rutter y otres identi
fic— como propios del perfil global de conducta de un cemtpmexdien agrupar
bajo este tema de cuil es el objetivo de la entidad docente: la actitud de los

profesores hacia los objetivos acadZmicos, los deberes para casa y su evaluaci—n,

el cumplimiento por parte del profesorado de la hora de comienzo y finatizaci—
de las clases y la utilizaci—n de recompensas por buena conducta tanto dentro
como fuera del aula. Estas caracter'sticas no se han de considerar r'gidamente,
como si su cumplimiento fuese a resolver de forma inmediata los problemas
de conducta; se han dmnsiderar mfs bien como indicadores a travZs de los
cuales se puede comunicar el mensaje del objetivo final que se pretende.

En un colegio que se caracterice por la coherencia y por tener un objetivo
claro habrt diferencias entre los profesores, perbatot divisiones entre ellos.
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Como sugiere JONES (1984), la capacidad de la direquaranenfrentarse a
situaciones complejas tendrt un reflejo en la capacidad del profesorado para
hacer eso mismo (esto incluyedapacidad de afrontar las muchas complicacio
nes que pueden surgir en el ejercicio de cualquier tipo de autoridad y las tZcni
cas para resolver conflictos). Direcci—n y profesorado conseguirtn as’ evitar que
aparezcan dificultades y, cuando aparezganirin evitar que se produzca una
reacci—n desmesurada que domine la vida escolar. El equipo tutogiddien
un papel crucial.

Los objetivos concretos que conforman el objetivo global del sistema varia
r¥n de centro a centro dependiendo del contgxttas condiciones sociales
gue operen sobre cada uno de ellos. Pero estos objetivos estarfn relacionado:
casi invariablemente con las principales influencias que recibe la escuela: pa
dres, comunidad, empresarios, etcZtera. Esto prueba otra de lasr'sticast
que tiene la escuela como sistema social, la de su relaci—n con los aspecto
mis relevantes del medio en que se encuentra. Algeemisos de ense—anza
media parecen no haberse desembarazado acen de rstiaherenistica por
su falta de contactoan el mundo que los rodea. Un centro de ense—anza que
puede demostrar a sus alumnos que tiene unos objetivos que conectan con ur
contexto mayor, y con las metas y aspiraciones de los propios alumnos, tiene
mis probabilidades de conseguir que los nivelesndisciplina que en ZI se
den sean menores.

Un celtimo punto que se debe considerar, y que guaala&ierta similitud
con el celtimo que hemos mencionado, es el de la posici—n de los profesore
al respecto. Probablemente, tambiZn ellos reflejartn eb giladeficacia de la
escuela en su relaci—n con el mundo exterior y, quizt, con el mundo educativo
en particular. Para los profesores, la coherencia y la existencia de unos objetivos
claros puede caistir en que la escuela no se desvincule del progreso educativo,
lo que se consigue teniendo visi—n de futuro, previendo loSosamue se
van a producir en su medio y con una actitud que tenga mfs de planificaci—n
que de reacci—n. Es probable que esteego ponga a prueba otros aspectos
de la escuela como organizaci—n: algunas escuelas pueden disponer de mecani
mos que les permitan hacer frente a los cambios de rneay@rgadura, pero
toda escuela tiene un I'mite, especialmente frente a un proeesandbio de
origen externo y, cuando en una escuela este I'mite se alcanza o se rebasa
la coherencia y los objetivos se resienten y la conducta delloma@s se ve
rurnbiZn afectada.

Vamos a poner fin aqu’ al antlisis de aquellas caratitas de la esiela
que influyen sobre los patrones de disciplina para pasar a la cuesti—n -mis con
creta de c—mo trabajar de forma positiva con tales patrones en un centro deter
minado. Hasta ahora hemos pretendido poner orden anamplia gama de
influencias que el equipo tutorial ha de tomar en consideraci—de, &aalizar
y ha de tratar con el profesorado. En esta exposici—n hemos incluido aquellos
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temas que ya han sido objeto de investigaci—n por parte déoglistinores
(y quiztnos hayamos dejando fuera algunos de nuestros CfavoritosE).
Pero, Acutles de estos temas serfn relevantes en su propio centro?

., APor d—nde empiezo en mi escuela? ..

Cada centro tiene su propio nivel y patr—n de ipliisxc caracter’stico
gue puedeaeflejar algunos de los rasgos analizados anteriormente. Estos rasgos
pueden tener un reflejo en los niveles globales (cufnto) como un fen—meno
gue afecta a todo el centro, y/o en los patrones (d—nde se dan y d—nde no)
como un fen—meno que se da dentroetto.

Pero, Ac—mo se pueden analizar y discutir estos patrones en una escuela?
Nosotros proponemos un mZtodo que tiene tres compsririeipales:

¥recogida de datos en el centro;

¥formaci—n de un grupo de resoluci—n de problemas;
¥negociaci—n paanente de los mZtodos ylds resultados con otros
compa-eros interesados en el tema.

Antes de analizar en detalle el primero de estosoguamos a eshozar
el significado de cada uno de ellos.

Muchas de las veces que el profesorado de un ceistde temas de disci
plina, tal discusi—n no se caracteriza por el antlisis de unos datos recogidos
en el propio centro. Por esta raz—n, estas discusiones se caracterizarfn normal
mente por ser una exposici—n de opiniones paréisutabre las causas Vy e
control de los problemas de disciplina y no por ser un proceso conjunto de
soluci—n de problemas. Como las opiniones personales sobre este tema no sue
len proceder de una recogida de datos reales (tal como sugeeansb cap’tulo
1), y lo mts probabl es que se vean afectadas por toda una gama de actitudes
emocionales individuales, estas discusiones suelen estar mediadas por unas dosis
de procesos irracionales superiores a lo deseable. La introducci—n de determina
dos datos en tales debates puede alda discusi—n una estructura realista y
puede as’ hacer que avance. Esto, por supuesto, dependert de quiZn introduzca
estos datos y de c—mo los introduzca.

El miembro de un claustro que intente por su cuenta conseguir y presentar
este tipo de datos seari@sga a correr la suerte de tantos hZroes y hero’nas
innovadores cuyos esfuerzos han quedado sumidos en qmooess amplios
del sistema organizativa&sEORGIADES y PHILLIMORE 1975). Es importante que
este tipo de trabajo se haga en un grupo, pues guame’| participen saldrin
enriquecidos por el contacto con toda una gama de perspectivas diversas, y
ello constituirt un modelo importante de trabajo frente a lo que es normal
en la vida escolar, donde los profesores no discuten entre ellos los problemas
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de conducta. Idealmente, en el grupo deber’an estar representados los diversos
criterios de credibilidad del profesorado que se dan en el centro, as’ como
sus vertientes tutorial y acadZmica, formal e informalfetaZ

Cualquier grupo de trabajo que se forme entre elepavédo puede caer
en la trampa de ser considerado una camarilla. Para evitaryedto que es
mis importante, para asegurarse de que flgee que dan a su trabajo es
eficaz, deben esforzarse rpmantener un canal de informaci—n abierto perma
nentenente dentro de la escuela, negociando los detalles del proceso de recogi
da de informaci—n con todos los compa—eros a los que tal pmatisse afee
tar. Muchos de los mZtodos de recogida de sdaémuieren una colaboraci—n
por parte de todos los miembros de la comunidad en el sentido de aportar
informaci—n y compartir su perspectiva sobre el tema. Por tanto,ieugigu
po de trabajo debe negociar con el resto de la comunidad edusat nes,
los mZtodos con los que pretenden conseguir la informaci—rbrg, tedo,
lo que pretenden hacer con ella.

MZtodos de recogida de informaci—n sobre los patrones de conducta

En muchos colegios ya se dispone de infoimacque refleja los patrones
de disciplina / indisciplina que se dan en ellos, pero a vecese@ssario conse
guir una informaci—n mayor y mis clara.

En un centro donde la funci—n del equipo tutorial es encargarse de los
temas de disciplina, los datos relacionados con lasn&a® quedeterminan la
remisi—n de un alumno a dicho equipo pueden seificidivos y de gran valor.

Paa un coordinador de curso o responsable de la casa dondel \@lteneo,

la recogida y organizaci—n de esta informaci—n, determioahides su reta

c’'on con otros aspectos como la asignatura, el mZtodo de trabajo, el profesor
gue lo ha remitido, el curso del alumno, etcZtera, es un primer paso importante.
En muchos casos, para corregir las deficienaae se observen a la hora de
impartir una determinada igeatura, basta conomentar estos datos de manera
informal con el departamento de que se depende. En otras ocasiones, se he
constatado que la dispersi—n de esta informacitadpoel centro ha servido

para que se produjese un debate de mayor amplitudgue quizis el inicio

detal debate puede ser un tanto acalorado.

En un centro donde se haya creado una unidad especial para alumnos con
flictivos, el criterio que se sigue para enviar alumnos a esta upicate tam
bizn servir para aclarar algunos otros factoresflaeincias de mayor enverga
dura que actocean sobre la conducta de los aleimBo el cap’tulo anterior
(pag 29) expresamos nuestras reservas respecteoati@ estas unidades espe
ciales para tratar este tipo de problemas y, en consgaueon ello, pensamos
que cuando una de estas unidades funciona de una forma que podramos califi
car de distorsionada (especialmente cuando los objetivos griiesios de ads
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cripci—n de alumnos a tales unidades no tienen un apoyo amplio Icqgum e
se—alarnos antes), lo mts probable es que los datos sobre los alumnos-que reci
ben all' ense—anza tengan mis que ver con aspectos ajenos a los alumnos en
s’, por ejemplo lecurso al que pertenecen, la asignatura, la ofeutacular,
el profesor que los remit— a la unidad especial, etc. Estos, dailizados
de forma cuidadosa por parte de los profesores encargados de estas unidades
0 dé equipo tutorial, pueden ser un elemento adicional que seatildkad
para dirigirel debate hacia alguno de estos aspectos.
Se dispone de una amplia gama de mZtodos para recoger informaci—n nueva.
La tZcnica mis informal o menos estructurada es cada vez misdaococ
el nombre de Ccaza del alumnoE. Aqu’, un profesor visita lagscka las que
suele asistir un alumno concreto o un grupo de alumnos, normalmente a lo
largo de todo un d’a. El estilo de observaci—n es pasivo,igssiteanplicarse
en la actividad degrupo, y & objeto de observaci—n se puede, hasta cierto
punto, clardicar de antemano. Los datos que se consigan con este ejercicio,
cuidadosamente anotados para poder luego extraer de ellos los aspectos mis
caracter'sticos denivel que se estZ analizando, pueden ser una fuente de infor
maci—n de gran utilidad para pdstes discusiones de tipo mis general por
parte déprofesorado y un ejercicio, tambiZn muy cetil, de observaci—n individual.
Hay otros mZtodos mis estructurados que pueden asercesnbiZn efica
ces y que ademits pueden satisfacer a los que bustdtades cuantificables.
LAWRENCE, STEED y YOUNG(1977, 1981), que utilizan tZcnicas de estudio de
los episodios conflictivos mediante autoinformes de los propios prefes los
que tales conflictos afectaron, nos proporcionan un amplio conjunto de resul
tados al respecto. Esta tZcnicd detoinforme evita las dificultades que- su
pone la observaci—n directa de las clases de otros profesores, y cdnserva e
importante elemento de la interpretaci—n realizadal gofesor, que es esen
cial para comprender los patrones de conflictividad. L—gicamentesoede
este mZtodo exigirt dedicar mucho tiempo a negociar minuciosamente sus por
menores conleresto dé profesorado: cutfndo va a tener lugar este seguimiento,
durante cuinto tiempo, cuinta informaci—n se va a recoger y, sobre todo, cutl
es su finalidad y cu#l el antlisis que se pretende hacer. Todos estos aspectos
deberin ser objeto de discusi—n y de acuerdo. Es probable que con una defini
ci—n CcircularE como la discutida en el cap’'tulo 1 sea mis ffcil llegar a un
acuerdo por parte Heprofesorado: conducta que influye negativamente len e
proceso docente y/o supone un grave trastorno dareorenal desarrollo de
la vida escolar (vZase pfg. 21). El mZtodo de registrar incidemtesspu sim
ple y directo, como muestra la figura 2.1.
Debido a las reservas que acen tienen los profesdeeiora de describir
los incidentes conflictivos que se dan en sus clases, cabearesue ke nce
mero de informes sea inferior al total de casos sed& embargo, el perfil
de los resultados que se obtengan lepegodo que se haya elegido sert repre
sentativo de los patrones globales @mntro.
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Figura 2.1

Parte de incidencias disciplinarias

Este es el modelo oficial de informe que se acord— para recoger informa
ci—n sobre aquellos incidentes que el profesorado considere conflictivos.
Por favor, cumplimZntelo con toda la informaci—n que le sea posible y
devuZlvalo por la v'a acordada.

D’a de la semana | Fech a

Hora

Grupo

Asignatura

Lugar

Descripci—n del incidente (si necesita mis espacio siga por detris)

Ncemero de alumnos implicados

Nombres de los alumnos implicados

AC—mo termin— el incidente?

Por favor describa cualquier medida que haya adoptado usted
Nombre (o ncemero confidencial asignado para estos informes)

Gracias

Cuando e grupo de trabajo haya recogido todos los informes reabzado
durante k perodo de observaci—n, 10 mis cetil puede ser realizaomume inf
escrito para someterlo a la consideraci—Hpmrdesorado. En esta fase se debe
poner mucho cuidado en la descripci—n derdssltados y especialmente en
las explicaciones que se den en ellos, pues algunas de ellas, aunque -aparente
mente razonables, pueden ser falsas y pueden deswstraatenci—n de lo
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gue realmente ocurre en el centro y del contexto en que se produce. imagine
mos el siguiente ejemplo: un colegio hace un segutmide los casos conflieti

vos que se dan a lo largo de una semana y observa que a mitad de semana
se da un aumento en el ncemero de incidentes. El informe escrito de los resulta
dos sugiere que ello puede deberse a que cuando llega el miZrcoles losrpsofeso
estfn mis cansados y los niveles de tolerancia son menores, miemras g
despuZs del miZrcoles el estrZs se reduce ante la perspectiva del cercano fin
de semana. Esta explicaci—n puede parecer adecuada, pero observemos que estt
hecha sobre la estructura de una semana laboral de cinco d'as, y esto no dice
nada sobre ese centro en concreto (y por tanto podra tener la misma validez
para cualquier otro). El hecho es que otros centros presentan patrones muy
distintos segcen el d’a de la semana. En otro centro la tercera parte de los
incidentes pueden darse el lunes, descender glamiZrcoles y estabilizarse

en el resto de la semana. Por lo tanto, no podemos adoptar una explicaci—n
gque no haga menci—n alguna del centro concreto en que se haya realizado el
seguimiento.

Como principio general para realizar el informe escde losresultados
del seguimiento, lo mfs conveniente es que cualquier intento de explicaci—n
se haga atendiendo a las caracter’sticas del centro, a su organizaci—n, su curr'cu
lo, sus profesores y su clima.

Otro aspecto relativo a la explicaci—n de los eglegltse refiere al informe
escrito y a las discusiones entre el profesorado: el principal objetivo de un
ejercicio de seguimiento no es explicar los patrones de conducta del alumnado,
sino identificarlos y fijar objetivos mifs concretos para otras invekiigse
Por ejemplo, hubo un centro en el que se decidi— hacer un ejercicio de segui
miento de una semana de duraci—n con el que algtofesopes esperaban
conseguir datos que permitiesen reducir el ncemero de problemas que se daban
durante el recreo. Erealidad, s—lo un 2 % de los casos conflictivos se dieron
fuera de la hora de clase, mientras que durante esa misma seman&3hub
clases en las que se registraron incidentes durante toda la hora. Estos datos
del seguimiento provocaron un antlisis de las deficiencias del curr'culo, al tiem
po que se potenci— la realizaci—n de sesiones de perfeccionamiento pedag—gico
relacionadas con la direcci—n de la clase y con la acci—ih tudoegperiencia
de este centro demuestra tambiZn la cantidad de tiemgolleya negociar
un ejercicio de seguimiento: pas— un a—o desde que la idea se plante—por prime
ra vez de manera formal hasta que los profesores recibieron el informe escrito.

Finalmente, si el antlisis de los resultados del seguimiento se realiza de
la forma que se ha sugerido, es probable que ello lleve a otpéwrasxones
en los tres niveles que estamos tratando: el del centro en su conjunto, el del
aula y el del alumno concreto. Tal como hemos pretendido reflejar con el orden
en que hemos dispuestos cap'tulos de este libro, es importante centrarse
primero en el nivel global del centro, principalmente para contrarrestar-la ten
dencia individualizadora que suele darse en las discusiones sobre la indisciplina.
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Pero los otros dos niveles tambiZn aparecerin reflejados en los resultados de
los ejercicios de seguimiento. Al analizar los patrones individualdsl yaula
debe prevalecer el principio de no dejar de lado el contexto global.

Resumen

Este cap’tulo s ha centrado en el nivel de antlisis del centro en su eonjun
to. Cada centro tiene sus propios patrones de conducta del dmmneelio
es un reflejo de su clima informal y su cultura. Se han discutido los efectos
contraproducentes que un ideario pakador y un clima r'gido de normas pue
den tener. En este nivel global del centro puede resultar cetil realizar revisiones
peri—dicas de las normas. 5

Las diferencias que se dan dentro de una escuela tambiZn inciden sobre
los patrones de conducta de losnahws. Se han tratado a este respecto cuatro
ureas: primero, la flexibilidad y aplicabilidad del curr'culo junto con la flexibili
dad en los mZtodos de ense—anza, en la evaluaci—n y en el apoyo al aprendizaj
segundo, la pol'tica organizativa, con aspsotomo la distribuci—n de alumnos
por aulas, los horarios, la distribuci—n de recursos y la implicaci—n de {os alum
nos en los procesos de toma de decisiones; tercero, aspectos relativos al profeso
rado como los sistemas de apoyo, los niveles de doauitr-n, las actitudes
y la movilidad; cuarto, otras caracter’'sticas mis amplias del sistema escolar,
como su coherencia, sus objetivos y su relaci—n con el tmbito social en el que
se inscribe.

La intervenci—n sobre estos patrones escolares la puededempregrupo
de profesores que negocie la recogida de informaci—n y que discuta los resulta
dos de sus investigaciones con el resto del profesorado. Se han apuntado une
serie de mZtodos que pueden servir para llevar a cabo tal investigaci—n, y nos
hemosreferido en particular al seguimiento de los incidentes conflictivos.

Sugerencias para la discusi—n y la investigaci—n

1. AC—mo definira el clima del centro donde usted trabaja? Hable de ello
con otros compa—eros que trabajen en equipos distintos Jogaite su propio
equipo tutorial o acadZmico. 5

2. AC—mo definir'a la cultura de la organizaci—n en la que trabaja? (vZasi
ptg. 51). Hable de ello, as’ como de los aspectos positivos y negativos que
observe, con otros profesores de su escuela.

3. AC—mo det#ira el clima de aplicaci—n de normas de su escuela? En
treviste a unos seis alumnos para ver si ellos consideran cumidaci—n de
determinadas normas es contraproducente. AHay alguna norma para la que st
haya acordado una CtreguaE general? (vZase ptg. 55).
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4. AQuZ impresi—n tiene usted de los patrones internos de indisciplina que
se dan en su centro? ATiene este patr—n alguna relaci—n con el curr'culo, con
la organizaci—n del centro, el profesorado, etcZtera? (vdaseqeB).

5. Si usted es coordinador de curso o tutor, haga una relaci—n de {os alum
nos que le remitan por motivos de disciplina (vZase pfg. 69). Comente los datos
gue obtenga con otros dos compa—eros que tengan los mismos cargos.

6. Entable discusi@s informales sobre el seguimiento de los casos con
flictivos. Prepare un peque—o trabajo sobre este tema en el que sarinclu
todos los aspectos que habr'a que negociar, y realice uneieesige sondeo
para ver cutles de sus compa—eros podran ingesgem un equipo de trabajo
sobre este tema.
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Contenidos

Este cap’tulo seocupa del aula, el lugar donde mis tiempo pasan-profe
sores y alumnos. En primer lugar vamos a tratar algunas de sus caracter’sticas
mis relevantes, y despuZs nos referiremos a la dangue unos y otros obser
van en este contexto. AExiste en realig@so que se llama Cclase indisciplina
daE? Si es as’, Ac—mo podemos enfrentarnos a ello? ACutles son las conside
raciones te—ricas y las formas de actuar que nos pueden ayudgrender
el papel que desempe-an los alumnos en el aula? AQuZ rélace—tal papel
con los mZtodos pedag—gicos? ACutl es la mejor forma de abordar este tema
con el resto de los profesores de nuestro centro? Al suscitar estas-cuestio
nes, este cap'tulo intenta proponer pricticas positivas en el nivel de antlisis
del auh.

Caracter’sticas de la situaci—n del aula

En este cap’tulo nos vamos a referir frecuentemente a la simadel aula,
pero, Apor quZ precisamente al aula? Cuando o'mos hablar de la conducta que
se da en el aula, normalmente pensamos en las persoplasadas: Jill hizo
esto y aquello, y el profesor actu— de esta o aquella forma. Es raro o'r hablar
de la situaci—n, del contexto en que se produce esa determinada conducta, con
lo cual nos quedamos con una imagen parcial de ella comabise ocurrido
de forma independiente de su contexto. En parte, esto puede deberse a que
la propia estructura de la lengua no nos permite hablar de lasigites con
la misma fluidez que de las personas: la expresi—n CEn etacal®ex nuestra
interacci—n fue yE suepaco natural, encontrtndonos a menudo expresiones
gue pueden sonarnos a jerga burocrftica o incluso a chiste. Sin embargo, resulta
chocante que nuestro lenguaje cotidiano haga tan escasa referencia al aula como
situaci—n social caracter’stica. Esto miguede decirse de la literatura refe
rente al tema, lo que quizts explique lo poco que han servidoddiezdas
de investigaci—n sobre los profesores para cambiar las aulas.

La situaci—n del aula tiene una influencia considerable y es neesdan
derla si lo que queremos es llegar a comprender la conducta queese alia.
Esto es vilido tanto respecto a la conducta de los alumnos como adsa de
profesores. En relaci—n con esto celtimo, CORRIE y otros (1982) conclu’an lo
siguiente en su estudio seblas estrategias que emplean los profesores de los
centros escoceses de ense—anza secundaria para dirigir sus clases:

Es evidente que, en gran medida, las estrategias que utilizaban los profesores
para controlar la dinfmica de sus clases ven’an determinadas por la influencia
del contexto en que trabajaban, y ello ten’a que ver tanto con la situaci—n concre-
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ta del aula como con el esquema organizativo de los centros donde se empleaban
tales estrategias.

Como intentarns demostrar en la primera parte de este cap’tulo, el anitlisis
ntento de la situaci—n del aula puede beneficiar a los profesores por partida
doble. En primer lugar, este antlisis puede evitar que la atenci—n recaiga de
forma exclusiva sobre el profesor saerado individualmente, al que, de no
ser as’, se ver'a err—neamente como la cenica influencia que esa clase recib
con esto, lo que se consigue es un ant'doto para las explicaciones hiperpersona
lizadas e hipergeneralizadas de lo que ocurre en la ¢lasluyendo aqu’ los
muy diversos e inadecuados calificativos que recibenprofesores). En segun
do lugar, trabajando desde una perspectiva de antlisis de la situaci—n del aula
los profesores pueden disponer de nuevos mecanismos pamaaalsus lyeti-
vos docentes. En otras palabras, podemos adoptar una visi—n positiva sobre
la influencia de la situaci—n y hacer que trabaje al servicio degasuebjetivos
educativos. Una tercera ventaja, a mfs largo plazo, podr'a ser que si los propios
profesges consiguen comunicar la complejidad del aula a un pceblica, mayo
evitaremos esa creencia tan extendida de que cualquiera puede hacer lo que
hace un profesor.

Empezaremos a exponer nuestra perspectiva sobre las aulas intenando ca
lar su compleja y difmica naturaleza, caracter'sticas Zstas que las convierten
en unos lugares tan agotadores y a veces angustiosos.

De igual manera, cuando intentamos comprender la ctandigclos alum
nos, es necesario comprender el contexto. Esta perspectiva se ldesaenl
el cap'tulo siguiente, donde nos centraremos en el alumno como individuo. En
ambos cap’tulos nos serviremos del hecho de que los alumnos de los centros
de ense—anza media pasan a lo largo del d'a por una serie de situaciones (e
decir, por diferergs clases), y por tanto realizando una serie de encuestas en
distintas clases podemos determinar en quZ medida su conducta estf ligada
al contexto. De esta forma evitaremos la tendencia a situar las causas de la
conducta CdentroE de las personas, as’ ooimao tendencia relacionada con
Zsta segeen la cual los profesores se sienten incapaces de hacer que cambie
situaci—n a menos que el alumno cambie de una forma u otra.

Estos puntos se refieren a la conducta del aula en general y a lataonduc
conflictiva en particular. Aqu’ tambiZn vale nuestra propuesta de centrarse en
la situaci—n. Por ejemplo, si vamos a discutir eso que se suele diamtrol
de la clase, la pregunta CAQuiZn controla la clase?E no se puede respoender ref
riZndose s—lo al profeson Nastart con a—adir que los alumnos tambiZa con
trolan la clase en cierta medida. Lo importante es que la situaei—=auld
es una caracter’stica controladora de la conducta, y de ello se sigue que la
forma que un profesor tenga de dirigir el contedéd aula puede ser un ele
mento que actoee de forma determinante sobre la cardndlictiva.

Veamos un ejemplo concreto del contexto:
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Al director de una ctrcel neoyorquina le preocupalbalevado ncemero de
peleas queesproduc’an entre los internos. La estrategia de Ccambiar a la perso
naE poniendo a pan yagua a los que participasen en las disputas no dio resulta
do. Lo mismo ocurri— con la otra versi—n mis liberal de la misma estrategia:
hablar con los implicadosapa convencerlos de que deb’an observar mejor con
ducta. El problema se solucion— finalmente llamando a un alba-il que redonde—
las esquinas de los pasillos, ya que se pudo observar tpgeeran los puntos
donde estallaban los altercados debido a Baielate iluminaci—n.

Esta historia se centra s—Io en un aspecto de la situaci—n: sg®mise
f'sicas. Estas tienen una influencia importante sobre la conducta audocuan
no sean las cenicas determinantes de ella. De igual manera, la disposici—n f'sica
de las aulas tambizZn influye. Incluso antes de entrar en un aula, la observaci—n
de c—mo esttn organizadas puede confirmar lo que dijo BARKER (1963): CCada
lugar tiene un proyecto para la conducta de sus moradoresE.

Cuando en una clase estin los alumnas profesor, su disposici—n f'sica
influye sobre otra consideraci—n posiblemente m}s importante: ssiaiisp
social. Con ello nos referimos a las formas concretas en que el profeser repre
sentart su papel en esa ocasi—n, y a las formas concretas les gumnos
representarin los suyos. Hay muchas y variadas posibilidades: AquZspatrone
utilizartn las personas para trabajar juntas, para relacionarse y para comunicar
se? AVan a trabajar solos, por parejas, en grupo? ATendrfn que ayudarse unos
a otres, hablar entre ellos, cooperar? A travZs de estas formas de organizaci—n
social, las diversas personas que componen el grupo se forman una visi—n de
su papel y de su contribuci—n al proceso de aprendizaje.

Brian, el profesor de teatro, dispone de muchgaee libre en su aula.

Pone las sillas de dos en dos por toda la habitaci—n y realiza con toda la clase
un ejercicio de motivaci—n mientras ZI controla el tiempo. Los alumnos se ven
a s’ mismos como usuarios activos de lo que han aprendido fuera de la escuela,
y el profesor se ve a s’ mismo como monitor y colaborador. Sheila, la profesora
de ciencias, tiene un laboratorio con muebles y material fijos. DespuZs de ense
—ar a los alumnos a utilizarlos, divide a la clase en peque—0s grupos para que
lleven acabo diversos experimentos. Los alumnos se ven a S mismus CcO
personas responsables que resuelven un problema, y ella se ve a s° misma
como un recurso mis. Andrew ense-a idiomas al frente de una clase donde
los pupitres estin dispuestos en varias filagiliza la pizarra para poner ejerci

cios que despuZs los alumnos resuelven individualmente. Los alumnos se ven
a s’ mismos como receptores relativamente pasivos de unos conocimientos que
en principio no son predecibles, mientras que Andrew se vemassio como

la cenica fuente de este conocimiento. No damos estos ejerapdosgoyar
ninguna teor'a concreta sobre c—mo se deber'a ense—ar una determinada asigna
tura (ademits, muchas de las teor'as que sostienen que wadduas se debe
ense—ar de unforma concreta estfn basadas en estereotipos discutiBirs)

quizts estos ejemplos sugieren hasta quZ punto lo que ocurre en una clase se
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puede plasmar en una o dos frases relativas a elementos caracter'stiaos de
situaci—n.

Hay otros aspectos de la situaci—n del aula quasouif'ciles de describir
pero que tienen la misma importancia para comprender la conducta que se da
en ese contexto. Vamos a examinar a continuaci—n estos aspectos ne tan evi
dentes, astomo las implicaciones que tienen para profesores y alunuhts
vez que tengamos una panorimica completa de la situaci—n podremos-compren
der Lis conductas conflictivas, al tiempo que dispondremos de un esquema para
organizar la situaci—n del aula demanera que evitemos las dificultades inne
cesarias.

Hacemos a continuaci—n cinco afirmaciones que desdigigntos aspectos
del aula. El antlisis que realizamos se basa en gran parte en los trabajos de
DOYLE (1980), JACKSON (1968) y KOUNIN (1976).

| . Las aulas son lugares de mucha actividad

A lo largo del d’a, a los profesores se les puedesgmtar mil interacciones
distintas. Es muy dif'cil encontrar un trabajo que se le pueda equiparar en
este aspecto. Para el profesor, esto puede derivarsupoiesto, en cansancio,
especialmente para el principiante, e incluso en estrZs. Esta caracteristica de
trabajo del profesor pone de manifiesto que, como los hechoewae forma
rfpida, los profesores aprenden a valorarlos y tomar decisiones de téwrma
hizn ripida. Aun as’, no se puede reflexionar en profundidad sobre cada una
de las cosas que ocurren, y en tales casos se pone en marcha otra caracter’stic
de la vida del aula que ayuda a afrontar la intensidad de la situacdesareo
llo de rutinas. Desde un punto de vista puramente Ceducativaaslgutinas
pueden ser poco eficaces para que el alumno aprenda, pero son exigencias de
la situaci—n del aula. Si normalmente los profesores no puedeiomafieoon
la suficiente profundidad boe la perspectiva del alumno en el aula (como lo
confirma, por ejemplo, la investigaci—n de STEBBINS, 1976), deber'amos esperar
gue lo hiciesen en otro momento del d’a, fuera del aula, en que se encontrasen
menos ocupados, a menos que se disestrateg@s que permitan dexhr
un tiempo en clase a hacerlo.

Para los alumnos que estin en un medio de tanta actividad es evidente (y
as’ lo confirman numerosos estudios sobre las relaciones que se dan en el aula)
que la cantidad de atenci—n que el professta a cada uno de ellos a lo largo
del d’a se reduce en la prifctica a simmantos minutos, y probablemerdon
(recuentes interrupciones. Para poder entender el proceso de apregdiaje
se da en el aula debemos tener esto en cuenta y no pensagnmsnipl que
los alumnos aprenden cuando se comunican con el profesallumnos tienen
que acostumbrarse a ser uno mits, especialmente en lo que se refiere a la atenci-
que les prestan los adultos, y esto puede exigirles aprender a esperar.
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2. Las aulas son lugares paeblicos

Con esto queremos decir dos cosas. En primer lugagulas son lugares
pceblicos en el sentido general de que son muchas las personas que tienen una
opini—n formada sobre ellas y sobre c—mo deber’an funcionar. En segundo lu
gar, las aulas son pceblicas en cuanto que normalmente la conducta del alumno
y del profesor la pueden observar el resto de las personas all’ presentes.

Para el profesor, lo primero implica que se lo puede considerar como el
centro de las expectativas de una serie de personas: padres, compa—eros de
trabajo, director, ayuntamiento, gobierno y, por supuesto, alumnosl Ease@
poco probable de que las diversas expectativas de todas estas personas coinci
dan, el profesor se sentirf apoyado en su trabajo. Pero lo mis probable es
que existan desacuerdos y que el profesor caiga en un estado de tensi—n produ
cida por el rol que desempe—a. Este estado se puede aliviar de distintas formas,
cada una de las cuales tiene ventajas e inconvenientes: la estrategia-mits fre
cuente ha sido la de ocultarse a los ojos de las partes, convertir la clase en
un castillo, forrando los cristales con papel.

Las implicaciones del segundo sentido apuntado sobre el carfcter paeblico
del aula son diversas: Igsrofesores pueden tener la sensaci—n de que estin
encima de un escenario, o pueden dirigirse a un alumno con la intenci—n de
influir as’ sobre los demis, pero lo mfs normal es que el profesdirig
hacia grupos de alumnos (hacia la clase entera @ lggapos mis peque—os).

Esta fragmentaci—n de la atenci—n es consecuencia del gran ncemmarmmsle al
gue hay en cada aula, y sirve al mismo tiempo para afrontar la intensidad de
la situaci—n. _

El cartcter pceblico de las aulas significa tambiZn que loscaigarsienten
examinados pceblicamente, tanto por su trabajo como por su conducta; y adop
tan frente a ello diversas estrategias (estrategias para descubriruestasgpue
espera el profesor, estrategias para juzgar si el profesor estt siendo justo o no
en sus evaluaciones, etcZtera). Hay estudios que sugieren que los profesores
hacen evaluaciones paeblicas de los alumnos con intervalos de pocos minutos
entre una y otra. Una celtima caracter'stica de este cartcter pceblico de las aulas
es que los alumnos tienen la sensaci—n de que los tratan como a un miembro
de un grupo que no siempre es el que ellos han elegido, y pueden a su vez
utilizar al grupo para hacer que los demts cambien (incluyendo a veces al propio
profesor).

3. Lo que ocurre en el aula tiene un caricter pluridimensional

Esta afirmaci—n nos recuerda que cada uno de los miembros de una clase
se mueve por muy diversos objetivos, intereses y metas. La ense—anza y el
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aprendizaje, pese a ser el objetivo finah son sino una dimensi—n mis de

lo que ocurre en el aula y de los procesos que all’ se desarfolla aspectos
sociales y personales de los alumnos, las caracter’sticas profesionales y-persona
les de los profesores, se influyen mutuamente e influgbresel objetivo final.

Esta afirmaci—n sigue teniendo validez aun cuando nos centremos s—Ilo en |
dimensi—n del aprendizaje. Dentro de la clase hay mceltiples fuentes de informa
ci—n (libros, fichas de trabajo, carteles, otros elementos visuales, ndietao
verbal y no verbal de profesores y alumnos), y por lo general no todas estas
fuentes se refieren a una misma cosa. De hecho, ademis de serafiltemp

la informaci—n que se da en el aula no siempre es coincidesitpliera cuan

do se trata dedecidir quZ tipo de ejercicios hacen falta. Es Zste, pues, un
ambiente problemitico.

Para el profesor, esto implica que ha de hacer frente a hechos que tienen
muy distintas dimensiones: conocer la materia, evatudms alumnos, dirigir
grupos, dominar surespuestas emocionales ante lo que ocurra en clase, -estable
cer procedimientos, distribuir los recursos materiales, llevar un seguimiento de
los alumnos, etcZtera. El resultado de la interrelaci—n de todadaesiss
puede ser a veces una sensacie—agadbio (especialmente si se tiene la sensa
ci—n de que CinterfierenE con el interZs por dominar la materia).

Para los alumnos, este medio pluridimensioimaliica que cuando intentan
centrarse en lo que es su labor puramente acadZmica tienen que hacer un impor
tante esfuerzo selectivo para discriminar quZ informaci—n es relgvantd
no, especialmente cuando intentan identificar lo que pueden neqesmitarea
lizar una determinada tarea. (Por lo general, no son Zstas las kasilida
que nos referimos al hablar de Zxito o fracaso escolar.)

4. Cualquier cosa que ocurra en el aula aparece de forma simulttnea con otras

Las mceeltiples tareas y dimensiones del aula no ocurren una a una, sino
gue se dan de forma simultinea, especialmenteedekgunto de vista del
profesor. Mientras que un alumno estf irsneen su trabajo, otro estf termi
nando y otro necesita ayuda. Los profesores prestan atenci—n a numerosos a:
pcctos a un mismo tiempo: el ritmo de trabajo, la precisi—n de las intervenc
nesde los alumnos, el desarrollo de las discusiones, etcatenaismo tiempo
gue controlan los niveles de dedicaci—n al trabajo, la conducta y otros hechos
externos.

Para los profesores esto tiene, al menos, dos implicaciones. En primer lugar,
es importante ejercitar la habilidad (al menaprentemente) de ser capaz de
controlar mts de uno de estos aspectos al mismo tiempo. Es lo que a veces
sellama Cir con cien ojoskE. En segundo lugazpmo consecuencia de lo ante
rior, los profesores puedewsptar por prestar atenci—n a unos aspectos y dejar
de lado otros. La forma de llevar a cabo esta opci—n puede desecuencias
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decisivas y puede ser lo que marque la diferencia entre un estilo de ense-anza
CfluidoE, que ee un clima de trabajo favorable, y un estilo CbruscoE, donde
el profesor parece estar dominado por los acontecimientos y da la sensaci—n
de andar siempre cambiando de opini—n.

Para los alumnos, la simultaneidad de los distintos acontecimientos que se
producen en l&alseno es un fen—meno tan significativo como para el profesor,
ya que su perspectiva global de la situaci—n no es completa. Sin embargo, el
hecho de que s’ sea relevante para los profesores puede ser explotado de forma
muy eficaz por aquellogue esttn esperando a que el profesor se dZ la vuelta.

Lo que ocurre en el aula es imprevisible

Esta afirmaci—n dirige nuestra atenci—n hacia el hecho de que enoun medi
tan activo y pluridimensional no es posible predecir de forma pretisarso
de los acontecimientos, al tiempo que nos recuerda dos tipos de fen—menos
gue se dan en el aula. El primero es que las interrupciones, ya sean externas
(el limpiacristales, una nevada) o internas (la rotura del proyector, la Yoz de
bedel por el altavoz) tienen una influencia considerable sobre la conflictividad.
El segundo es la importancia que los profesores dan a ser capacesletgr,pr
por ejemplo, las respuestas que van a dar los alumnos ante el trabajo, el ritmo
gue van a seguir y otros aspectos de su conducta. Ademis, la importancia de
establecer rutinas en la vida del aula se puede ver como un intento por hacer
que la situaci—n sea previsible y por reducir la ambigYedad.

Esta afirmaci—n sobre el caricter imprevisible de lo que ocuekala
tambiZnafecta al alumno. Se pueden apuntar diversas estrategias que adoptan
los alumnos para reducir la ambigYedad de algunas tareasmaee]Zcomo
por ejemplo pedir al profesor que sea mifs concreto en lo que pide, utilizar
estrategias para adivinar la respuesta que el profesor espera a una determinada
pregunta o bien, cuando se les da la posibilidad de elegir, optar por aquellas
tareas que entra—an menos riesgos.

Finalmente, es posible ver a profesores y alumnos intentando que el otro
sea mis previsible mediantin proceso de categorizaci—n, etiquetado y forma
ci—n de estereotipos. Esto es comprensible en un contexto tan activo, pluridi
mensional e imprevisible como es el aula. En ese xmntplizt no nos sorpren
da en absoluto que las personas adoptémanes parciales e incompletas sobre
los demts. Pero ello no implica que estas opiniones se vaysmtner por
fuerza en otras wiaciones, por ejemplo cuando el profesor habla sobre sus
alumnos en unaeuni—n de evaluaci—n. y es todav'a menos praheblos
estereotipos tille se generen en el aula se mantengan si profesores y alumnos
se recenen y lleganconocerse mis a fondo en contextos dififen el centro,
en convivencias, en el barrio, en casa).
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AAd—nde nos lleva esta perspectiva?

El mejor camino para llegar a entender la completa naturalezmadejo
del profesor es reconocer el alto grado de complejidad de la situaci—n del aula.
Con toda seguridad, es mifs probable que esto odguerslo este procedi
miento que conceptualizando el trabajo del profesmycen modelos derivados
de la reflexi—n sobre un profesor y un alumno sin tomar en consideraci—n e
contexto (es decir, lo que ocurre con muchas teor'as sobre el CaprendizajeE),
0 hablando de CestilosE de ense—anza supuestamente diferentes come autorite
rio/democritico o informal/formal (es decir, las polarizaciones que utilizan los
profesores al hablar sobre el tema o las que se encuentran en algunos estudio:
al respecto). Estas formas de ver el timbdel profesor son triviales porque
no consideran de forma expl’cita (ni impl'cita) el contexto en el que se enmarca
la ense—anza. Las exigencias que las caracter’sticas del aolaeimgobre los
profesores afectan a todos los profesores: son inevitgliiesen una importan
cia crucial.

Desde esta perspectiva, podemos decir que las lalgidfundamentales
gque demanda la labor de ense—ar son:

a) controlar el aula;
b) controlar las exigencias que genera la situaci—n del aula.

En a) se encuadrar'a ebrtrol del marco f'sico (un aspecto del que muchos
profesores sienten que su margen de elecci—n es muy limitado) y otro aspectc
relacionado con Zste que es la estructura social de la clase (c—gnopae a
los alumnos y c—mo trabajan juntos). En b) saiiiiaei las habilidades necesa
rias para hacer frente a las caracter’sticas de la clase que hemos daterito a
riormente y que podemos resumir de la siguiente forma:

activa capacidad de hacer que el tiempo de clase discurra de forma fluida
y provechosa, manteniendo un buen ritmo de trabajo y dise—ando rutinas
eficaces;

paeblicocapacidad de mostrarse como una persona digna y atractiva a
pesar de la tensi—n que le puede producir su trabajo; capacidad de cen
trarse en los alumnos como grupng/individualmente; capacidad de
implicar a los miembros de la clase en la marcha de Zsta y de fomentar
la participaci—n;

pluridimensional capacidad de enfrentarse a la diversidad que implica lo
que ocurre en la clase, y a las relaciones que se estabtgoetos diver

S0s acontecimientos, as’ como a lo que ocurre fuera;

simultfneo capacidad de controlar dentro del aula, a un misme tiem

po, dos o m¥s acontecimientos (y, por consiguiente, de seguir a la

vez el curso de dos o m¥s acontecimientosg, gettidir cufles no va

a atender;
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imprevisible: capacidad de tolerar la ambigYedad de la situaci-stabje e
cer rutinas que sirvan para poner orden en ella sin llegar a ser restrictivo.

Al profesor se lo puede definir come un director especializado en un
medio que tiene caracter’'sticas cenicas, como a udircdor del aprendizaje
cuya labor principal consiste en planificar, seleccionar y organizar actividades.
Hay autores como DOYLE (1980) que, sin pretender sefpéisc ni crticos,
afrman que Cdesde una perspectiva de direcci—n, la labor mfs inmediata de
un profesor es conseguir y mantener la cooperaci—n de los estudiantes-en activi
dades con las que llenar el tiempo que dura una claseE. Esta afirmaci—n se
parece bstante a la pregunta CAQuZ hago con ellos?E, una pregunta que se
hacen muchos profesores y, quizt de forma mits acuciante, los profesores en
pricticas y los sustitutos. CPara conseguir que lo que se ense—a sirva para apren
der algo, el profesor debe conseguir que el alumno participe en las actividades
gue se proponen. Ignorar esto es igndaaesencia de la ense—anza.E Y6,
1979) No estamos hablando de una cooperaci—n del alumno con el profesor
0 con otros alumnos, sino de la cooperaci—n con la adtieid s', y en el

caso mifs pasivo de cooperaci—n se tratar'a de que el alumno mostrase al menos

interZs por que tal actividad contincee.

La perspectiva que surge del antlisis de la situaci—n del aulauesiae
que la planificaci—n de actividades es la habilidad mts importante del profesor.
Esto supone mucho mits que limitarse a fijar objetivos y elegir un mdedo
ense-anza: se trata de planificar las actividades sociales, las formas de conducta
de los alumnos, el ritmo de trabajo y los aspectos no agaa/de la clase.

AD—nde queda aqu’ la disciplina?

De esta perspectiva se derivan dos consecuendgspaies.

1. Es raro que la conflictividad se dZ de forma generalizada en el aula; este
fen—meno tiene unas caracter’sticas muy concretas

El que sea urfen—meno raro tiene que ver con el hecho de que el aula
es un marco tan complejo y pluridimensional que ser'a muy dif’cil conseguir
gue todos los alumnos actuasen al un’sono, y tambiZn significa que, aun cuando
esto ocurriese, nunca ser'a por casualidagna ficil identificar los precursores
de tal fen—meno. Analizaremos estas cuestiones en posteriores apartados de
este mismo cap’tulo.

Con esta afirmaci—n no se pretende quitar la raaguelos profesores
gue piensan que toda una clase es problemiticque pretendemos es poner
de relieve que muchas de las veces que pensamos as’, al analizarlo m$s de cerca,
nos damos cuenta de que hay muchos alumnos que no estfn implicados en
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esos problemas. Lo que quizts ocwemaestos casos es que aquellos que Chacen
mis ruidoE no dejan que nos filemos en los demts. Zanamalizaremos mts
adelante los mZtodos que se pueden utilizar para determinar cutl es el papel
gque desempe—a cada uno de los alumnos.

2. Cuando la conflictiidad se generaliza, el arma mits eficaz para reducirla es
la capacidad del profesor para planificar las actividades

Hay estudios que apoyan esta afirmaci—n, como los de KOWSIT6). Sus
extensos y detallados trabajos demostraron que las medidas que adoptaban los
profesores frente a un problema de disciplina no ten’an una relaci—n directa
con su mayor o menor Zxito en la direcci—n del aula. Sin embargo, lo que
los profesores hab’an hecho antes de que tuvigse &se hecho concreto resul
t—ser crucial pra lograr el Zxito. La capacidad del profesor para dirigir al
grupo mediante actividades planificadas es, pues, un elemento clave.

Merece la pena se—alar que es mis probable qugyanrss solucines crea
tivas con esta tZcnica que con otras que saarcemn las respuestas que da
el profesor ante determinadas conductas negativas. Con frecuencia, este celtimc
tipo de tZcnicas refleja la pregunta que podemos o’r en muohsersaciones
casuales de los profesores sobre la disciplina: CAQuZ hago si CAQHI0 haces
tee cuando ... ?E Un riesgo inherente a esto es que el profesar aleocado
a desempe—ar un papel de mero emisor de respuestas, estrategia que- antes hi
mos calificado de ineficaz. Nos ocuparemos mis adetémtalgunos aspectos
de la respugta que dan los profesores a lo que ocurre en el aula, pero teniendo
en cuenta que la importancia de tal respuesta es menor que la de su capacidac
para planificar actividades.

Para el equipo tutorial, esto significa que deben profundizar en su-forma
ci—npedag—gica y demostrar que la tienen. S—Io as’ podrisuicariforma
significativa al debate sobre la disciplina en el aula.

Ahora que hemos expuesto la perspectiva sobre kEcsitn y las actividades
del aula, podemos pasar a examinar las condumiasretas que son objeto
ele interZs en ese contexto, es decir, las conductas problemiticas. En eonsonan
cia con la estructura global de este libro, y con la progresi—n que en ZI se
sigue desde los temas mis globales hasta los mis particulares, @ dasaib
ncs siguientes se van a analizar los problemas que afectan a toda la clase y
los que s—Io afectan a parte de ella.

ASe da de verdad en las aulas una conflictividad generalizada?

CLa clase de hoy ha sido terribleE es un comentario que habrin o'do (y
que pueden haber utilizado) muchos profesores. Como sugeramos antes, tal
comentario no refleja necesariamente un antlisis fro de la conducta de una
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clase; lo mis probable es que este comentario se haya hecho landia gafe

sores durante el recreo, y su funci—n sea, pues, la de desahogarse pceblicamente.

Visto as’, los compa—eros que tienen una respordathildirecta sobre los pro
blemas de disciplina no tienen por quZ ponerse inmediatamente Cmanos a la
obraE y pueden terminarse el cafZ tranquilamente.

No queremos con esto negar que en ocasiones (0 sjemngiteso) toda
una clase pueda dar una respuesta unitaria a algo que, a su vez, da al traste

con las metas que se ha marcado el profesor. Ello puede deberse a tres causas,

cada una de las cuales tiene distintas implicaciones respecto a las medidas que
se pueden tomar para solucionar el problema.

Es posible que una clase estZ dando problemas debido a la ofertaagurricul
especialmente si los alumnos piensan que con esta oferta se los estt infravalo
rando. A veces nos encontramos ejemplos de esto cuando un deotde
crear una oferta distinta para los Cgrupos de menor rendimientoE pero €l profe
sorado al que se le encarga esta oferta no est¥ motivado y las actividades que
se proponen no son las mis adecuadas. En tales casos, al equipo tutorial le
llegarfn crticas similares provenientes de alumnos cuyas opinsoies otros
aspectos de la escuela son mis dispares. El equipo tutorial se enfrentarf as’
a un ejemplo concreto de los temas que discutimos en el cap’nibria,

y su intervenci—n sert similar a la all’ tratada.

En segundo lugar, se puede dar el caso de que una clase tenga problemas
s—Ilo con un profesor: algoen miembro del equipo tutorial puregeobar ffcH
mente si esto es 0 no as’, contrastando las opmidados distintoprofesores
sobre este grupo. Eestos casos, lo mits probable es que enseguida se detecten
algunas caractetisas problenfticas del clima que se vive en el aula, y sedp
as’ trabajar con el profesor para solucionarlo. El riesgo que corre agu’ el equipo
tutorial es creer que ser'a mis ficil trabajar con la clase, bien imtentan
vencerlos por las buenas de que tienen que cambiar, o recurriendo a las amena
zas. Esto es, a un mismo tiempo, poco prictico y poco Ztico: no es prictico
porque cualquier mejora que se consiga durarf poco, ya que no se habrf modifi
cado la variable principal; y es poco Ztico porque no se toma en cuenta la
responsabilidad que le puedarresponder al profesor. Por consiguiente, el equipo
tutorial tiene que salvar ciertos obstfculos que le vienen impu@dt@guipo
tutorial y al resto de la comunidad educativa) por la cultura escolaeggen
los cuales el trabajar directamente con pogpios colegas se interpreta como
una cr'tica negativa a ellos; se tratar'a de demostrar que ayudar a alguien no
significa culparlo de nada.

Normalmente, cuando toda una clase da problemas aofesqr, ello se
debe a que poco a poco se ha ido creanddinma que influye sobre las relacio
nes que se establecen entre profesor y alumnos. Quizt lo mis eficaz no sea
abordar directamente la tarea de realizar un cambio, sino prestar mis atenci—n
a aquellos elementos que sustentan el clima actual. El anongmdas relacio
nes interpersonales puede ser un factor que estZ contribuyendo a tal estado
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de cosas: no se usan los nombres para dirigirse a otros, y de ello puede derivar
se una situaci—n de dispersi—n de la responsabilidad donde la opini—n del alul
no sea CEsto a m’ no me concierne directamente, y por tanto poco importa
lo que yo hagaE. Hay una caracter'stica asociada con Zstsequ@ cuando
alumnos y profesor han olvidado las caracter’'sticas mis persafalestro,
y cuando las relaciones entre ellos tienen lugar s—lo en las dimensiones del
trabajo y el orden y se han convertido en meros estereotipoamBos casos,
se puede actuar sobre el anonimato y sobre los estereotipos para crear une
situaci—n dondsueda darse un proceso de negociaci—n eficaz. El uso del nom
bre de cada uno, as’ como el dar mayor importancia a otras tareas que no
sean las meramente acadZmicas o disciplinarias (sin llegar, por supuesto, a tema:
demasiado 'ntimos) pueden mejorar ikwaci—n hasta el punto de que es posible
que, si el profesor intenta introducir algoen cambio, tal propuesta sea recibida
de forma mis realista. TambiZn puede todo ello servir para que el profesor
tengala sensaci—n de haber consegudroducir algoen cambio en la clase,
un cambio que nunca debe hacerse sobre un aspecto que sea el principal de
conflicto que se le plantee, pues la tensi—n que Zste provoque sert demasiado alta.
La tercera causa supera el ¥mbito de la asignatura concretarofedor
concrgo: se da cuando una clase determinada da problemas en distinta
ciones y a distintos profesores. En este caso es probable que dicha clase ya
tenga entre el profesorado una reputaci—n determinada, y para que se produzc
algoen cambio positivo Iprimero es saber c—mo se produce un proceso de este
tipo. Ayudar a profesores y alumnos a entender c—mo se ergapumaci—n
puede servir para que las partes implicadas sean capaces de deshacerla. Es nec
sario dedicar un tiempo a que el grupo puédsutir de forma estructurada
y detallada cufl es la historia de la reputaci—n que tienemq foheiona.
AQuZ aspectos concretos de esta clase han hecho que los profesores se fije
en ella? APor quZ se han dado tanta importancia a estos aspectos? osQuZ otr
dementas han contribuido a la creaci—n de su reputaci—n? AQuZ ventajas
quZ inconvenientes tiene para los alumnos y para los profesores? AQuZ se podr’
hacer para cambiarla y quZ obsttculos podemos encontrarnos? AQuZ persone
han de colaborar en estancbio aparte de las implicadas? Alumnos y profesores
deben reflexionar sobre estas y otras preguntas, aunque la mejor forma de ha
cerlo no tiene por quZ ser trabajando conjuntamente. Para que la investigaci—t
de los procesos sea lo mis transparente Ipp$ils alumnos tienen que manifes
tarse de forma abierta sobre sus profesores y sobre cuil poresas la opi
ni—n que sus profesores tienen de ellos, as’ como sobre cutles son para ello
las razones por las que esto es as’. La mejor forma derldogs a travZs
de un profesor en el que los alumnos confen y que no estZ implicado-directa
mente en los problemas que se van a analizar. Igusmasra que los profeso
res que s’ estin implicados en el problema saquen algo en clana déscusi—n
sobre la reputaci—n que esta clase tiene, es necesario que un compa—ero €
el que todos conf'en organice una discusi—n detallada, aunque en un primer
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momento tal discusi—n no tendr'a lugar en el mismeextontue la de los
alumnos. El factor mts importante es que la persona que dirija el debate piense
que las reputaciones se pueden cambiar y no adopte una actitud inamovible
0 pasiva hacia estos procesos sociales; de esta forma se conseguirf que de la
discusi—n surjan pautas de acci—n. En algunas ocasiones en que no se ha conse
guido llegar a un cambio en la reputaci—n de una clase, ello se ha debido a
la ausencia de este elemento crucial. En tZrminos mis genersdee ger
cetil reconocer que la investigaci—n transparentdebate y los intentos por
cambiar una determinada reputaci—n no producirtn ningeen cambio si tal reputa
ci—n se debe a una cualidad caracter’stica de la escuela como organizaci—n, as
pecto Zste que no constituye el objetivo principal de este mAtwdejemplo
al respecto es el de la escuela en que la divisi—n de alumnos por clases se
lleva a cabo de forma muy r'gida y que potencia la competitiviaeuie clases:
en este contexto, cualquier intento de modificar la reputaci—n de Cla clase de
los tontsE mediante el mZtodo que estamos exponiendo s—Io servirt para que
este grupo exprese el resentmme y la rabia que puede existir en ZI. Este
tipo de ejemplos sirve para recordarnos, tal como vimos en el loagfiterior,
gue las intervenciones en el eivde la clase dependen de la posibilidad de
cambio en el nivel global del centro.

En este punto puede ser cetil recordar que en este apartado se hdoanaliz
un fen—meno que se da muy raramente, la conflictividad generalizada en el
aula. Ya se—alamos las razones por las que esto se puede producir, y las analiza
mos partiendo del hecho de que la clase tiene ufctesrcomplejo y pluridi
mensional. En la mayora de los centros de ense-seaandaria existe otro
motivo que hace que este fen—meno seafpmmeente y es que, especialmente
en los celtimos cursos, la clase no pasa demasiado tiempo junta debido a la
existencia de distintas asignaturas optativas. Mfs que ver la clase como un
grupo homogZneo estable, es mis apropiado conceptualizar la sitcacie-n
una serie de Cgrupos de interacci—nE cambiantes (FURLONG, 1976). Con esta
expresi—n queremos poner de relieve el hecho de que los alumnos, aun cuando
estZn en la misma clase, actcean de una forma u otra con grupos de alumnos
distintos y segcen acontei@ntos distintos, y que tales agrupaciones son fluidas
y cambiantes segoen cufles sean estos acontecimientos. CEIl grupo de interacci—n
en un momento dado estart constituido por aquellos alumnos que perciben de
forma similar aquello que est} ocurriendo, geelo comunican unos a otros
y que definen juntos la acci—n apropiada al caso.E Para unas cosas, Carol actcea
pensando en sus dos amigas, y para otras piensa en toda la clase. Se puede
ver aqu’ que, aunque normalmente los grupos de interacci—n son cagmbiante
los casos que analizamos antes de conflictividad generalizadansgrecisa
mente en aquellas ocasiones en que el grupo deadoiern es fijo e incluye
a toda la clase; en este caso toda la clase actcea de forma conjunta, pensando
en toda la claserdnte al profesor. Esto no es frecuente, y es todav’a menos
frecuente que una clase actoee de esta forma frente a distintos profesores (e
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decir, frente al centro). Esta probabilidad se ve reducida cuando hay clases
pricticas y asignaturas optativas. .

La consideraci—n de las clases como Cgrupos de interacci—nE nos sirve pa
pasar del raro fen—meno de la conflictividad protagonizada por toda la clase
a otros casos mis frecuentes de conflictividad protagonizada porrs—garie
de ella. Como apuntamos antes, esto es lo que ocurre en realidad cuando el
profesor califica de problem#tico a todo un grupo. En estos casos, lo mejor
es analizar el papel que desempe—a cada alumno dentro de los distintos subgru
pos que hay enl @ula ADe quZ teoras podemos servirnos para realizar nuestro
antlisis? AQuZ herramientas podemdizar? AC—mo podemos actuar a la vista
de los datos que obtengamos?

La conflictividad de parte del grupo

Cuando un subgrupo de alumnos est} causandadepras a un profesor
y del antlisis de la situaci—n se desprende que el problema no se debe a aspect
organizativos o a otros que tengan que ver con toda la clase, la reacci—n com
prensible suele ser la de centrarse en miembros concretos del grueatar int
intervenir a travZs de esos individuos, a los que se les suekr kkaecillas.
Sin embargo, los miembros mits visibles de un grupo no son necesariamente
los que tienen mayor poder e influencia dentro de ese grupoe&sina visi—n
empobrecedora de la realidad. Tenemos que empezar a prestar atenci—n a |
noci—n de los roles que se dan en los grupos.

Con el tZrmino CrolE no nos queremos referir a uro dargal que implica
una serie de obligaciones (como por ejemplo el cargo de alcalde), sindgemts b
a una serie de conductas que son significativas para otros (por ejemplo, el rol
de payaso de la clase). A esto podr'amos llamarlo rol informal.

La conclusi—n mits inmediata de lo que acabamos de decir es que las conduc
tas que englobamos dentro de nah determinado no son necesariamente todo
el repertorio de conductas de esa persona. Por ejemplo, si nos fijamos en alguna
conducta concreta de un alumno y_nos referimos a ZI como el payaso de la
clase, ello no significa que con tal tZrmino hayamos deskrilas sus posibles
conductas. Si as’ lo creyZsemos, estaramos confundiendo un rol informal con
la no tan cetil noci—n de etiqueta de personalidad, Hay ejentgi@a® que
nos pueden ayudar a entender esta idea, El hecho de que un hombre sea padr
y lo veamos ejercer tal rol con su hijo, no significa que tengamasdascrip
ci—n total de esta persona, ya que desempe—a otros roles (como todo el mundo
y cada uno en su respectivo contexto. Hay que evitar confundir los roles infor
males con ciertagtiquetas que se aplican a las personas y con las que s—Io
seconsigue simplificar o generalizar en exceso lo que esa persona es en realidad.

Un segundo aspecto fundamental de los roles es calqugera de ellos
se desempe-—a en relaci—n con otras personas concretas, y s—Io puede desempe
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—arse cuando esas personas, a las que se las llama compa—eros de rolo roles
complementarios, desempe—an su propio papel en la interacci—n. Un I'der no
puede serlo si no tiene seguidores; mat—n no lo sert si no tiene v'ctimas.
Para conseguir una visi—n lo mts completa posible de la situaci—n, es importante
considerar los roles en conexi—n con sus roles complementarios. Puede que sea
mis correcto decir que el tZrmino rol describe latribuei—n que un actor
hace a una serie significativa de transacciones. Cualquiera que haya intentado
desempe-ar un rol (incluso el de profesor) en un contexto donde los otros no
hayan respondido de una forma que valide y reconozca su actuaci—n habrt ex
perimentado lo que queremos decir, ademis de experimentar una sensaci—n de
fracaso.

Cuando analizamos la conducta de un grupo de alunmokase, estt claro
gue, para conseguir una visi—n mis precisa de la situaci—n, en lugar de centrar
nos en los individuosupuestamente problemiticos, lo que podemos hacer es
observar c—mo se interrelacionan los distintos roles y quZ influencia tienen so
bre la conducta de ese grupo. (Si lo que observamos es que lo que hace una
persona no depende demasiado de lo que hamarotros, entonces lo mis
probable es que el antlisis del grupo no sea apropiado al caso y que nos resulten
mis oetiles los mZtodos del pr—ximo cap’tulo.)

Acen merece la pena se—alar un celtimo punto. Si toea@wno pasan todo
el d'a en el mismo grupo,r& que participan en distintos contextos de interac
ci—n, los roles que desempe—an no sertn siempre los mismos. Esto puede resul
tar totalmente obvio si pensamos en contextos claramente distionos k&
casa, la escuela y el barrio, pero en la escsel@an una serie de situaciones
que, aunque en apariencia son idZnticas, habr'a que analizar mts detenidamen
te, como por ejemplo las distintas clases a las que asiste uncalurio largo
del d’'a.

Una vez aclarados estos puntos sobre los rolesmpasa ocuparnos de
otro delicado aspecto, el de c—mo describir de forma met—dica los roles que
se dan en los grupos. No nos podemos limitar aqu’ a emplear los tZrminos
que se utilizan en el lenguaje cotidiano parzcudeis los papeles que desempe
—an las pesonas dentro de los grupos, ya que tales tZrminos no se basan en
una categorizaci—n sistemztica y por tantoile probable es que su contribu
ci—n al tema que nos ocupa sea irrelevante. Esto es mifs evidente en aquellas
clases donde, como han se—alado daotores como HARGREAVES (1975, ptg.
235), el profesor es propenso a conceptualizdureionamiento del grupo ceni
camente desde su perspectiva personal. Pero no es ftcil encontrar sistemas para
describir los roles que se dan en los grupos: ni siglderrabajos mis relevan
tes sobre el tem&CHMUCK y SCHMUCK; 1979;HARGREAVES 1975) nos proper
cionan respuestas vilidas. El trabajo que misastiha resultado a este respec
to, y de cuyas conclusiones vamos a intentar hacer ahorasumee, esel
de BALES (1970); esperamos que no le moleste demasiado la s’ntesis que hemos
hecho de cientos de ptginas en un simple diagrama.
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La investigaci—n que Bales realiz— sobre las formas de funcionamiento de
los grupos determin— que los roles que las personas adoytanddeun grupo
se pod’an describir segcen tres dimensiones. La primera representaba el grad¢
en que la persona ejerc’a el poder dentro del grupo o dominaba a sus restantes
miembros: la posici—n de una peasen esta dimensi—n pod’a ser ascendente
0 descenente. La segunda dimensi—n representa el grado de aceptaci—n de ur
persona o la evaluaci—n que los demfs miembros del grupo hacen de ella: I
posici—n de la persona esta dimensi—n puede ser positivaegativa. La
tercera dimensi—n representa el nivel de contribuci—n al trabajopdelegru
esta posici—n una persona puede ser cooperadora o reacia a cooperar. Tenemc
as’, un Cespacio social evaluadorE en el que podemos situar el estilo general
de los roles de los miembros del grupo (figura 3.1).

Este esquema conceptual se puede utilizar directamente tal coimCes
un poco de prictica, enseguida podremos clasificar a cada uno de los miembros
del grupo en el lugar que le corresponde determinandoesuld posici—n que
ocupa en cada una de las tres dimensiones. Para que esto resulte mis sencill
podemos utilizar los veintisZis Ctipos de rolE de Bales, que se obtienen cembinan
do un miximo de tres elementos, cada uno de ellos perteneciente a una dimen
si—n distinta. La figura 3.2 muestra estos veintisZis tipos de forma esquemitica
(las abreviaturas posicionales muestran las distintas combinaciones de Ascen
denteDescendente, Positivdegativo y CooperaddReacio. Segoen esto, la de
nominaci—n DPC designart a un sujeto Descendente, Positivo, Cooperador).

No obstante, parece poco probable que el equipoiglse pueda benefi
ciar directamente del uso de este sistema tal como lo hemos presentado. Imagi
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A 4
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Figura 3.1Las tres dimensiones de laadivaci—n socigBALES, 1970).
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Figura 3.2. Los veintisZis Ctipos de rolE de Bales y sus abreviaturas posicionales Figura 3.3. Posibles descripciones para los Ctipos de rolE de Bales.
nemos a un miembro del equipo tutorial entrando en la sala de profesores y 2. Reconocer algunas de las interconexiones entre los roles y sus roles
preguntando a los docentes si piensanJgues es DP o PR. complementarios (por ejemplo, el mat—n'y las v'ctimas).

En la figura 3.3 presentamos el esquema que nosotros hemos dise—ado para 3. Comprender algunos de los casos en que las personas que desempe-al
intentar traducir el esquema de Bales con palabras de uso awtiditatilitar determinados roles no se llevan bien entre ellas (por ejemplo, Bales sugiere

que muchos de los tipos CascendenteskE discutirtn con el tipo situado en el ex
tremo diametralmente opuesto, y lo mismo ocurrirt con los tipos CdescendentesE).

Por ejenplo, al Ctipo de rolE PR, que significa Positivaeeptaci—n, reacio 4. Crear un esguema mis sistemitico con el que podemos analizar un gru
en contribuci—n al trabajo del grupo y neutro en ejercicio de poder, lo describi PO peque—o que estZ causando probdeznaina clase.
mos como CewemporizadorE, y al Ctipo de rolE APC, que correspondera a
un sujeto Ascendente en géreicio de poder, Positivo en aceptaci—n, y Celabo o
rador en contribuci—n al trabajo del grupo, se lo puede considerar etom Identificaci—n de los roles que desempe—an los alumnos en el grupo
t'pico Cl'der de equipoE.

as’ la descripci—n sistemitica de los roles que se dan en grupo.

En este apartado vamos a proponer una estrategia que puede resultar muy
Este modelo y sus descripciones de roles nos pueden ayudar a: cetil al equipo tutorial cuando se enfrenta a casos de indisciplina que no afectan
1. Tener una visi—n mis precisacdda uno de los roles que se pueden a toda la claseim s—Io a un grupo dentro de ella. Esta estrategia consiste
dar en un grupo, as’ como de las dimensiones en que Zstos se diferencian. en una recogida sistemittica de informaci—n que nos dZ una visi—n lo-mis det:
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llada posible de la situaci—n. Si, en lugar de actuar de una fooina sobre

los sugtos que mis se destaquen en el grupo por su conducta negativa, hacemos
una recogida rfpida de informaci—n, podremos apreciar de forma mis dintmica
c—mo funciona dicho grupo, y con ello podremos, a su vez, sugerir posibles

medidas adicionales cuyo efectmdpa ser mits duradero.

Cuando el equipo tutorial se estf ocupando de upogdado de alumnos,
la informaci—n que le puede resultar mis esclarecedora ser} datemgne
las personas que conforman ese grupo y sus I'mites (puntdds @émunciados
arriba), as’ como las relaciones que se dan en el grupo entre cada rol segcen
las distintas situaciones (punto 2). En los centros de ense—ecuadaria, el
instrumento mts definitorio de las situaciones puede venir dadtapalases
de las distintas asignais, como en el ejemplo siguiente.

El profesor de inglZs le ha hablado al coordinador de curso de un grupo
concreto de cinco chicas de cuarto. En las clases de inglZs, que se dan por
grupos de tutor’a, las cinco chicas forman un grupo muy definido y ctompac
que dedica la mayor parte del tiempo a temas ajenos a los que propone el
profesor de inglZs. Dos de las chicas tienen enfrentamientos ocasionales, lo
gue hae que, en general, las actividades que propone el profesor queden relega
das a un segundo plano.

El coordinador del curso conoce a las chicas, y entre las cinco farman
grupo de Ccartcter fuerteE: son bastante enZrgicas y habladoras, y el profesor
tiene que ocuparse de ellas muy a menudo.

Se ha pedido informaci—n a otros tres profesores, adasedas ha dicho
gue describan los roles de las chicas ajusttndose al sistema arriba expuesto,
y asegurindose de que la perspectiva que adopten para describirlas sea la del
grupo de chicas y no la del profesor. Con esto queremos decir que lo que
se les pile a los profesores es que hagan una descripci—n de c—mo funcionan
los roles de las chicas desde el punto de vista del grupog yutijicen por
tanto las opiniones que expresen ellas sobre aceptaci—n, infletogiara.

Esto difiere de la descripci—add desde el punto de vista del profesor como
director de toda clase, y por tanto no pretende reflejar las opiniones dadas
por_los profesores desde su propio punto de vista sobre aceptaci—n, influencia,
etcZtera. En la figura 3.5 que aparece al final de &sartado (ptg. 99) se da

un cuestionario tipo para este ejercicio. Los resultados aparecen en la figura 3.4,
junto con algunas de las observaciones adicionales.

Las clases de matemiticas estfn divididas en grupos segoen elergadimi
de los alumnos; segaen el profesor hay un grupo no muy fuerte donde estt Anne,
de otra tutor'a, que exhibe sus cualidades mis agresivas. En la clase de humani
dades al grupo le falta Mary (que estt en historia) y Anne (que estt en clase
de estudios locales); la atm—sferalescribe como agradable, y Linda adopta
una posici—n mis dominante. En la clase de biolog’a s’ estfn juntas las seis
chicas, y se ha creado una buena atm—sfera de trabajo, hasta el punto de que
cuando Anne intenta ser mandona por regla general no logaer(si profesr
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Figura 3.4
InglZs Matemiticas Humanidades Biolog'a

Anita  desafiante - comediante comediante
Mary I'der de equipo  I'der de equipo  — trabajadora
Linda contemporizador I'der social I'der social contemporizador
Dawn amigo - amigo buen compa-ero
Paula contemporizador comparsa comparsa comparsa

Anne — mat—n - mand—n

hab’a a—adido a la descripci—n la expresi—n Cintenta serE), quizéxcep la
ci—n de cuando pretende molestar a Linda.

AC—mo nos puede ayudar esta informaci—n a decidir la forma mis eficaz d
intervenir en esta situaci—n, y especialmente en la clase de 8wfasf? el profe
sor de inglZs un buen mZtodo podr'a ser comsgge Anita se autocontrakee
mejor y exhortar a todo el grupo a que trabajase & con este mZtodo
se olvidar'a el hecho de que Anita ya tiene autoobify que las exhortaciones
generales al trabajo suelen ser estZriles).

AHay algcen otro miembdel grupo sobre el que se pueda centrar la-inter
venci—n? Para muchos profesores Mary ser'a la candidata ideal, ya que es :
ella a quien se la considera I'der del grupo: Ahabrf que conseguir que en la
clase de biolog'a se muestre mts como es y haceyuasel grupo la siga?

Esta estrategia encierra un gran peligro, y es que al sugerirle a Mary que en
las clases de inglZs pase de ser I'der de equipo a ser trabajadora, lo que estar’a
mos pidiZndole impl’citamente ser'a gue renunciase a su peside I'de y

esto tendr'a pocas posibilidades de Zxito. En muchas ocasiones los I'deres tie
nen menos espacio de maniobra en su conducta que otros miembros del grupo,
pues deben conseguir que sus compa—eros observen buena conducta aunqu
a veces ello ponga en lppo su liderazgo. En este caso, lo que estaramos
pidiendo a Mary ser'a que renunciase a su status y a la aceptaci—n de los demi
(y estaramos asumiendo, sin tener pruebas de ello, que Mary era dermgra

ha la atm—sfera que se daba en la clase de biolog’a).

Otra posible candidata para algunas de las funcideebderazgo de tipo
missocial es Linda. Sin embargo, a primera vista no parece queega conse
guir mucho haciendo que Linda sea mis dominante en el ptaoial suando
Mary y Anita estn presentes. Pero al mendsda y Anita no compiten por
el dominio, luego es posible que Linda tenga algo que hacerpadenciando
el rol de comediante de Anita en lugar de su rol desafiante,

Hemos visto aqu’ un ejemplo en el que se analiza flaeimda que una
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persona ejerce sobre otros miembros del grupo. Otro ejemplo podra ser el de
Dawn. En la clase de biolog’a, que tiene una atm—sfésaproductiva, el
rol de Dawn estf mis orientado hacia el trabajo, y lo mis |seglaopensar
que contribuy— a crear tal atm—sfera. Se podr'a intentar, pues, que hiciese lo
mismo en inglZs, donde Mary podr’a colaborar.

En el ejemplo anterior se han utilizado dos importantes nocioeesarse
en un grupo peque—o y centrarse en aqselhdividuos que podr'an convertirse en
agentes del cambi&l mZtodo a seguir ser'a:
a) elegir a alguien que tenga suficiente espacio de maniobra para actuar sobre
la conducta de los demis, y
b) seguir un mZtodo indirecto, eligiendo a alguien que paetlear de forma
eficaz como agente de cambio sobre los individuos que componen el grupo
del que nos estemos ocupando.

DespuZs de analizar el mZtodo que se puede sedos eanflictos ocasio
nados por grupos peque—o0s Y su relaci—n con la intervenci—n indirecta-del profe
sor hacia los miembros del grupo, podemos pasar a considerar la intervenci—n
del profesor respecto a todo el grupo. El ejemplo anterior habri hecho pensar
a muchos lectores que la situaci—n que se daba en la clase de inglZs puede
haber cambiado gracias al antlisis que se hizo de las disputamraias de
Anita y Mary. El objetivo ser'a hacerles comprendernto se relacionaban sus
respectivos roles y que ellas mismas busquen otra forma mis satisfactoria de
relaci—n. Este mZtodo quizh slemasiado directo, y su Zxito depende de que
ellas quieran cambiar su modelo de interacci—n. Tal como sugiere el siguiente
ejemplo, a veces los mZtodos tan directos no son eficaces.

Babatunde y Michael son dos alumnos de segundo qusos profesas
env’an continuamente al coordinador del curso por los problemas que crean
en clase. Se dedican a insultarse mutuamente: empiezan por peque—o0s insultos
hasta que llegan a acordarse de sus respectivas madres, momento Zste en que
empieza la pelea. Los profesores han intentado enfrentarse a este problema
por distintos caminos. Unas veces los separan, y ellos se gritan de una punta
a otra de la clase. Otras veces los castigan, avisando previamente a sus madres, a
quedarse en el colegio despuZs de claseaeslios parece no importarles dema
siado, y a veces aprovechan la situaci—n para seguir peletndose. El coordinador
ya casi no sabe quZ hacer. Sin embargo, el tutor del curso sabe que fuera del
colegio Babatunde y Michael pasan juntos la mayor parteieepo, y tambizZn
se ha fijado en que cuando se los amonesta por su mal comportamiento no
muestran ningoen tipo de rencor el uno hacia el otro.

Es posible que, mis que feroces enemigos, estos dos alumnos sedin en rea
dad ’'ntimos amigos pero, visto desde fuera, su estilo de interacci—n no da esa
impresi—n. Si lo analizamos, hasta la forma que tienen de petearsg perso
nal, demuestra que se conocen muy bien, su progresi—n es previsible, les perrni
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te medirsef'sicamente y aporta una cierta variedad adicional a las situaciones
escolares por las que tienen que pasar. Tiene todas las caracter'sticas de uni
estrecha coalici—n: incluso la respuesta que la escuela ha dado al problema h
servido para confirmar tal aici—n. Los tutores se han dado cuenta de que
intentar convencerlos de que dejen de pelearse es lo mismpedites que _
dejen de mostrarse como amigos. Lo que se impone aqu’ es, pues, un mZtodc
indirecto con el que no se ponga en peligro la relaci—afirddad que existe
entre ambos pero que tampoco fomente la conflictividad.

Los profesores idearon la estrategia de darles trabajos para duieidoan
juntos y pudieran de esta manera participar en las clases; adgnetsalgoen
momento se peleaban e—dho de los dos ser'a enviado al coordinador, que
lo mandar'a a trabajar a otro lugar. Observemos que esta estragtpialee
ramente ligada a la comprensi—n que tiene su conducta. Valoraissad am
en lo que tiene de productivo, e interviene s—lo gegrararlos cuando la situa
ci—n se torna problemitica. Es Zsta una estrategia mis creativa que la di
separarlos permanentemente, con lo que se correr'a el riesgo de provocar su
mutuo rencor y de hacer que el rendimiento escolaBalgatunde y Michael
fuese peor.

El celtimo punto que vamos a tratar en este apartado de la conflictivida
que s—lo afecta a parte de la clase se refiere a otro estilo de intervenci—r
el de trabajar con todo el grupo de alumnos conflictivos. No nos decidimos
a utilizar el tZrrimo Cterapia de grupoE para denominar a este mZtodo, y no
porque no sea lo suficientemente preciso, sino porque la noci—n de terapia tiene
muchas connotaciones poco afortunadas y no siempent@nde bien lo que
significa. A lo que aqu’ nos referimos asuna forma de trabajo con un grupo
de alumnos donde se realizan discusiones égtagas que tienen como objeti
vo a) manifestar y respetar la opini—n que cada individuo tiene de los demis
y de la situaci—n en que estin inmersos, b) ayudarlos a cenprejdr la
situaci—n en la que esttn y discutir si puedeseguir algo positivo cambifn
dola, y e) crear y evaluar posibles estrategias que desemboquen en un cambio,
as’ como las posibles formas de ponerlas en prictica. Sert necesario llevar a
cabo unaserie de reuniones, y los profesores que las dirijan terglrérgozar
de la confianza de los alumnos y estar capacitados para conducirlas eficazmente
(podemos aplicar aqu’ los mismos criterios @gfgina 87). Para mis informa
ci—n sobre la terapiagleipo se puede consultar a HAMBLIN (1974).

El trabajo en grupo no conseguirf cambiar los patrones que generan conflic
tos si fracasa la fase central, esto es, si el grupo no llega a identBcquejas
de sus miembros (que servirtn para dise—ar el plan de acci—n a seguir par:
cambiar la situaci—n) mediante la comprensi—n y la discusi—n de su propia forrr
de funcionamiento. Esto puede darse en dos casos. El primero es cuando un
grupo de alumnos tiene plena conciencia de que es un grupo conflictiia, acep
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su responsabilidad como generador de conflictos y conoce las medidas que pue
de tomar el centro respecto a ellos, pero @esedo no desea cambiar, preba
blemente porque la experiencia de probar hasta d—nde pueden leghver

si—n que consiguen haciendo lo que hacen les resulta mis gratificante que las
alternativas que les da el centro. En tales ocasiones nos tenemos que fijar una
vez mis en la oferta curricular del centro y en el clima que Zste ofrece a los
j—veng El segundo caso es cuando un grdpoalumnos no se considera-res
ponsable de los conflictos que origina y echa la culpa a otro aspecto concreto
del centro, como una de las asignaturas o unsudeprofesores. Si se confirma

se que esto es as’, habdgae dirigir nuestra atenci—n hacia el trabajo con el
profesor, que es de lo que nos vamos a ocupar en el resto del cap'tulo. Estos
dos ejemplos nos sirven de recordatorio de que no es posible controlar las ex
pectativas de las personas ante una dinfmica de este tipo, y que un alumno
conflictivo no va a cambiar s—Io por participar en estos grupos; es necesario,
ademis, que estZ dispuesto a cambiar. La terapia de grupo puede ser cetil para
el tema general que estamos analizando aqu’, el cambio de los ueleseq

dan en los grupos y el modelo de comunicaci—n que Zstos generan dentro de
ZI, un tema que puede servir de base paraligisen de muy distintos proble

mas (de hecho, parece que el grupo de chicas qudiasbs anteriormente
mostr— algunos indiciol® cambio despuZs delsjar en grupo con ellas, den

tro de un grupo mis amplio, sobre un tema que aparentemetga’aagelaci—n

con su problema espec’fico, la drogadicci—n).

Informe sobre los roles de los alumnos

A: EEEEEEEEEEEEEE

De:EEEEEEEEE EEEE

Este informe pretende servir de ayuda para lograr una visi—n lo ms com
pleta posible de c—mo funciona un grupo de alumnos y de los roles que
estos alumnos asumen dentro del grupo (y dentro de la clase) al que
pertenecen. Este informe se va a remitir a todos aquellos profesores que
tienen en sus clases a estos alumnos o a una mayora de ellos. Con
los resultados que se obtengan se va a elaborar una descripci— global
de la situaci—n que sirva de base para posteriores discusiones al respecto.

Alumnos que causan problemas: .

Por favor, siga las siguientes instrucciones para completar este informe:
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1. Escriba detrfs del nombre de cada alumno aquel rol de la lista que
se adjunta que segoenusted describe mejor la conducta de ese alum-
no en el grupo. Estas descripciones se refieren al grupo en s’, no
a la clase en general.

2. Sihay en su clase algoen otro alumno que sea miembro significativo
del grupo, a—*dalo a la lista junto con el rol que desempe-a.

3. A-—ada, por favor, cualquier comentario que, a su juicio, nos pueda
servir para comprender mejor la situaci—n

Rellenar este impreso le llevart s—lo unos minutos; le ruego me lo de
vuelva en el plazo mis breve posible.

Muchas gracias

Lista de roles:

Fecha EE EEE..

(aplicables a este tipo de grupos)

L'der de equipo
Buen compa—ero

Comparsa
Organizador
del

grupo
Trabajador
Sumiso
Mand—n
Cobista
Mzrtir

L'der social
Amigo
Mascota
Dominante
Inhibido
Mat—n
Aislado
Solitario
Sociable

Contemporizador

Mu-eco
Comediante
Inconformista
Distante
Desafiante
EscZptico
Alienado

(descripci—n adicional)

contribuye a la buena marcha del grupo, sociable, laborioso
dispuesto, responsable, se preocupa por los demis

amable, d—cil, sumiso

hace sugerencias, fomenta la lealtad entre los miembros

instrumental, conservador

trabajador, convencional, impersonal

domina a los demis, poco amistoso
provoca rechazo, se preocupa en exceso por los demis
abnegado, desinteresado, se lo suele agredir
seguro de s’ mismo, extrovertido

amable, sociable, un igual

amable, crZdulo, imitador

hablador, seguro de s’ mismo

modesto, parece indefenso

dominante, agresivo

rechazado, solitario

no participa, poco amistoso, rechaza a los demits
expresivo, abierto, amable

simp#tico, participativo, sociable

amable, sin criterio propio, pasivo

expresivo, burl—n

rechaza las opiniones del grupo

tenso, no coopera, pasivo

dominante, egocZntrico, rebelde

poco amistoso, obstinado, inconformista
poco amistoso, abatido, desilusionado

Figura 3.5Modelo de informe sobre los roles de los alumnos.
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Cuestiones relativas a la direcci—n del aula

Cuando el equipo tutorial se ocupa de temas reladosnaon la disciplina,
tanto el antlisis del ideario y del curr'’culo del centro, como el antlesita
dintmica de un grupo de alumnos olae caracter’'sticas de un alumno concreto
desembocartn en una conclusi—n que parece inevitable: el profesor es un ele
mento esencial de la situaci—n que_se da en el quiade ser precisamente
Zl una de las causas del conflicto. APor quZ decimos ustdoces algo que
todos sabemos? Si lo mencionamos es principalmente porquesilgsacuelas
y algunos profesores tienden a evitar echar la culpa al profesor de los problemas
gue se producen. Es Zsta en muchos casos una tendencia positiva, pues lo que
se persigue es evitar que un profesor cargue individualmente con toda la culpa
y la responsabilidad de lo que ocurre. Pero en otras ocasiones sus consecuencias
no son tan positivas: quizts estas tendencias sean un reflejo de la cultura de
la ense—anza y de la tensi—n del rol (vZase pig. 80) dojude| llisfraz
de la noci—n de Cautonom’aE, lo que en realidad se da es un individualis
mo defensivo que s—Ilo sirve para ocultar los tentpresproducen los me
canismos de evaluaci—n en un colectivo donde ediffeilyjuzgar la actuaci—n
de sus miembrosHARGREAVES 1982). Resulta realmente dif'cil encontrar casos
de profesores que, al enfrentarse a los problemas que surgen en su clase, se
echen parte de la culpa a s’ mismos y se pregunten: CAQuZ es lo que he hecho
yo mal para llegar a esta situaci—n?E

AQuZ ha de hacer el equipo tutorial en este contexto para ayudar a un
profesor concreto? Nosotros pensamos, de acuerdo con el enfoque te—rico y
prictico que presentamos en esta obra, que es mucho lo que se puede lograr.
Como no se conseguirt nada es echando la culpa de tosl problemas a
alguna cualidad inherente del profesor como puede ser su CpersonalidadE; esto
ser'a, ademits, inaceptable si tenemos en cuenta que la conducta de un profesor
depende de la persary de la situaci—n. Ademis, tampoco se conseguirt mucho
si el equipo tutorial cree de verdad que el cenico responsable es el profesor.
Si, en lugar de esto, somos conscientes de en quZ medida el profesor es un
elemento mfs de una situaci—n compleja, rsdtat mis ffcil llegar a una
conclusi—n que recoja toda su complejidad, lo que a su vez nos permitirf vislum
brar nuevas posibilidades de cambio.

En este apartado estamos analizando las posibles formas de ayietapal
gue intentamos evitar que saiga en la trampa de formular juicios y buscar
culpables. Si el equipo tutorial no tiene en cuenta este aspecto en el-plantea
miento global de su trabajo, la labor que realicarésexenta de toda Ztica.
Las dos cuestiones principales que vamos artea: a) cambiar la influencia
gue el profesor puede tener sobre la situaci—n de la clase, y b) cambiar los
patrones que rigen algunos tipos concretos de interacci—n.

Empezaremos recordando que los aspectos mis evidentes de la actitud de
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un profesor no tienen por quZ ser los factores que mis inciden sobre la clase,
y queremos tambiZn se-alar que el mejor mZtodo para conseguir crear un clima
que propicie un cambio por parte de aquZl no consiste en ocuparse en primer
lugar de la forma de actuar del docente, especialmente si la situaci—n ya he
alcanzado un cierto grado de tensi—n.

El cambio en la influencia que el profesor tiene sobre la situaciHen de
clase se puede producir por distintas v’as, como por ejemplo & tdevios
aspectos f'sicos, sociales y psicol—gicos del marco en que nos encontremos, as
como por la incidencia que Zstos tengan en la planificaci—n de actividades que
haga el profesor.

Los aspectos f'sicos de muchas aulas de centros de ensseannaaria
registraron un cambio positivo a lo largo de la pasada dZcada; sigucen
gue tuviesen mis colorido y que fuesen mits atractivas, aunque en los celtimos
a—o0s su nivel de degradaci—n ha ido en aumento. A este respecto, es important
se—alar que ermalmente los profesores no influyen sobre el marco f'sico, lo
que se debe en parte a que el criterio que se sigue para hacer los horarios
obliga a los profesores a dar sus clases en aulas que ellos no han elegido, cor
lo que no es de extra—ar que no se sientan responsabdesndedio de trabajo
(CORRIE y otros, 1982). Por el contrario, cuando los profesores imparten toda
sus clases en la misma aula, aumenta su nivel de control sobre ella, pues los
distintivos de CpropiedadE y la elecci—n de los objetos y de la disposici—n f'sici
del aula transmiten el mensaje de que hay una persona que se encarga de elle
Cuando se intenta ayudar a profesores que tiendslepras en sus clases, no
es raro encontrarse con algunos que, entre otras cosas, manifiestapotener _
control sobre las caracter’sticas f'sicas de la situaci—n o que afirman que Zsta:
les son ajenas. En algunos casos, Zste puede ser un mzEmpama empezar
a analizar la situaci—n, pues puede resultar cetil para conseguir que Zsta cambi
y al mismo iempo es un tema que no constituye una amenaza para el docente.

Los cambios en la disposici—n del mobiliario, en el color de la pmtura
incluso en la iluminaci—n pueden influir sobre la conducta del @lub@spuZs
de pensar en los posibles cambios, hay que asegurarse de que Zstos van a tene
un efecto positivo sobre el alumno. La respuesta de Zste a los est'mulos nuevos
puede ser, a corto plazo, un respiro para el profesor, pero para que esta situa
ci—n perdure habrt que emprender cambios mis pmfudeldorma paralela,
puede ser importante prever la respuesta que otros profesores van a dar a esto
cambios, pues haya veces ideas muy arraigadas que asocian el color y-el cuida
do de las cosas con la frivolidad, con la juventud y a veces hasta c®xan
concreto.

Pensar en la disposici—n del aula siempre es provechoso. Cuando menos
algunas clases parecen estar organizadas con la intenci—n de crear Catascos
trificoE que, a su vez, ocasionan conductas no deseadasmysten profundi
dad, quiztla disposici—n del mobiliario y la organizaci—n de las mesas
alumnos emiten toda una serie de posibles mensajes sobre la forma de trabajar
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gue all’ se va a seguir: a quinn se le va a prestar mts atenci—n, quZ compa—eros
de trabajo se van a tener, quZ tipo de alumno hay que ser. Los pupitres coloca
dos en fila de uno en uno emiten un mensaje distinto al que emiten los que
estin dispuestos de dos en dos o las mesas puestas juntas con seis sillas alrede
dor. Estos mesajes responden al nivel detividad que se espera de los alum
nos, al nivel de interacci—n que se espera que tengan, a los tipos de tareas
que se les van a encomendar y, por implicaci—n, a las personas de quien va
a depender el proceso de aprendizBener dos filas de pupitres frente a fren
te, una en cada extremo del aula, podra tener resultados nabldeseAY
una clase con dos c’rculos concZntricos de pupitres? Pensemos en las consecuen
cias que tendra cada una de_estas posibilidades sobre la conducta de {os alum
nos y sobre la imagen que Zstos tendran de s’ mismos, especialmente de en
guZ medidaleprofesor los considera responsables.

Normalmente el profesor que se encuentra con problemasu clase no
suele tener en cuenta estas cuasso Frente a un problema concreto que se
le haya presentado, el docente puede haber optado por vgherea los pupi
tres en filas, pero parad—jicamente esto puede acarrear jiestaltado opues
to al que se pretende, ya que ahora es ZI, today® que antes, el centro
de atenci—n. Es posible que esta atenci—n adicional no le sirva para aumentar
su control sobre la situaci—n, ya que los intentos de control directo sertn ahora
mucho mis evidentes. dejando de lado todos los deettssos que podr’
utilizar para ejercer su influencia sobre la clase. Estos otros medios estfn estre
chamente relacionados. Es necesario considerar a un mismo tiempo la forma
en que se va a ordenar la clase, la estrategia que se va a seguir para distribuir
a los alumnosy esa otra caracter'stica esencial de la dintmica del a@a qu
son las actividades que se han planeado.

La distribuci—n de los alumnos en la clase es un ejemplo de la—relac
existente entre lemarco f'sico y la estructura social ldaula, y es tambiZn
un ejemplo de c—mo a veces los profesores no actcean sobre el médio en e
que desarrollan su trabajo. Las discusiones que haya veces entre los defensores
de un criterio u otro de distribuci—n de alumnos, o entre Zstos y los defen
sores de la libre elecci—de sitio por parte de los alumnos, parecen abocadas
al desacuerdo. La organizaci—n de la clase en lo que se refiere al sitio que
han de ocupar los alumnos estf asociada, en las mentes de profesores y alum
nos, con kcastigo y/o con el control excesivo. Se impone aqu’ buscaejar
forma de explicar a los alumnos las razones que hay para orgasizaspecto
de la clase y todo lo bueno que de tal organizaci—n se puede derivar.-Entretan
to, puede resultar cetil trabajar con los demis profesoreertsd sobre este
tema, aunque habri que determinar tambiZn cuifl es el mejor toopwa
realizarlos: lo mis probable es que nunca se lleven a cabo (yi gicuiera
se intenten) cambios radicales cuandlcc@so ya estt muy avanzado y se ha
creado una ditmica muy espec’fica ehgrupo.

Los aspectos psicol—gicos de la situaci—n comparten muchas detéas cara
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r'sticas ya discutidas en apartados anteriores (ptg82)7%Estas caracter'sticas
son la temporizaci—el ritmo de trabajo y las rutinas de la clase, as’ como
el trabajo por grupos yl ivel de implicaci—n de los alumnos en las actividades
gue se proponen. Estos elementos son esenciales para conseguir que una clas
tenga objetivos claros, y es posiblesdlitirlos sin que el profesor que tiene
dificultades en su clase se sienta amenazado o juzgado personalmente, ya que
tienen mfs que ver con el profesor como director de la situacie-nomo
persona.

Con la prictica, es ficil observar cada uno de estosentos, y despuZs
se puede analizar con otro profesor cuil es el papel que desempe-an (quizis
el mZtodo mis eficaz sea empezar estudiando lo que ocurre en nuestra propie
clase y luego intentarlo con las de otros compa—eros). Las siguientes preguntas
puedenrsernas de gran utilidad.

Temporizaci—n de las actividades

¥  ASe les dice claramente a los alumnos la cantidad de tiempo de que disponen
para realizar una actividad?
ADisponen los alumnos de tiempo suficiente para realizar cada actividad? ASe
distraen ose sienten insatisfechos porque se les da demasiado ti&@po?
se les da poco tiempo y se sienten frustrados porque no consiguen acabar
las tareas que se les asignan?

¥  ASe puede renegociar el tiempo que se da para cada actividad?

Ritmo de las actividades

¥  AHay en cada unidatimemero adecuado de actividades? (Muchos profesores
s—Io preparan una actividad por lecci—n.)

¥  AHay una transici—n clara entre una actividad y otra? ASe madntiene e
al cambiar de actividades?

¥  AEs Ekritmo que se ha marcadd mts conveniente para lo que se intenta
ense—ar?

Actividades en grupo

¥ ASe realiza la divisi—n por grupos de forma rtpida y sin alborotos?

¥  AEstt claramente definido el tama—o de los grupos? ASe puede cambiar er
un determinado momentd tama—o de los grupos?

¥  ASe controla la composici—n de los grupos? ASe explica a los alumnos po
guZ los grupos tienen una determinada composici—n?
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Implicaci—n de los alumnos en las actividades

¥ ASe les dice a los alumnos claramente los objetivos que se persiguen con
la actividad y c—mo tienen que realizarla? .

¥  ASe les permite hablar sobre el trabajo que esttn haciendo? ATienen-los alum
nos que resolver problemas y. analizar las posibles soluciones?

¥  ASe les dice claramte que tienen que colaborar en el desarrollo de la-activi
dad? ASe tiene en cuenta la colaboraci—n de los alumnos al planificar la
actividad y al evaluarla?

Todos estos elementos son de crucial importancia a la hora de planific
las actividades y deogenciar la cooperaci—n de los alumnos en ellas. Al mismo
tiempo, si la respuesta que se le da a estos igatres es satisfactoria, conse
guiremos que en la clase se cree un clima favorable con unas estructuras y
unos I'mites claros. Son estos factorgsno el estilo personal del profesor,
los que hacen que en una clase reine el orden. Es decir,eel dedla clase
viene determinado por las actividades que en ella se realizan, no por la persona
del profesor. Al docente que tiene problemas en su tdageede resultar dif'cil
admitir esto, pues quizt ya haya adoptado la idea de que para tener mfs control
sobre sus alumnos tiene que ejercer una mayor influencia personal directa sobre
ellos (de hecho, son muchos los profesores que aparentemente ngtven
mas en sus clases y que adoptan esta actitud). @erdzca la pena intentar
convencerlos para que pongan en prictica estos elementos no demasiado obvios
de la vida del aula, pues al final no s—lo se conseguirt que se den cuenta de
la importanciaque tienen, sino que tambiZn se prestarf menos atenci-ea a otr
aspectos de su propia actuaci—n.

El segundo tema de este apartado es la relaci—n que el profesoortiene
los alumnos en el aula, y mfs concretamentamibio de algunos de los patro
nes que rigen tal relaci—n. Una vez m#s, hemos de procurar no caer en procesos
de culpabilidad o en la formulaci—n de cr'ticasgmales negativas, sino identi
ficar claramente aquellos aspectos de la actuaci—n del profesor e leugta
cambio podra redtar beneficioso. Igualmente, hay que recordar que es muy
posible que la actitud del profesor previa al problema que plantea el alumno
tenga algo que ver con tal problema, y hay que reconocersfeetema de
la relaci—n con los alumnos es algo que atedtalos los profesores. De esta
forma evitaremos esa falsa divisi—n entre buenos y malos profesores.

En un nivel mts global es conveniente analizar la imagen que el prdéesor
en el aula y c—mo proyecta la Cdefinici—n de la situaci—nE que quiere que mar
que su funcionamiento. Con este tZrmino no pretendemos referirnos a-un con
junto fijo de definiciones sobre la clase, sino mis bien a unadeerignifica
dos interconectados sobre la dinfmica que all' se va a establecer: el papel que
va a desempefal profesor, sus objetivos, los roles de los alumnos, los -objeti
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vos de Zstos, lo que cada uno piensa del otro, la definici—n de c—mo se va
a llevar a cabo los procesos de ense—anza y aprendizaje, y su refecietrosc
aspectos de la conducta que se da en el aula. Si el profesor no consiglue tra

tir de forma convincente su definici—n de la situaci—n, es prqbabse en
cuentre con que la conducta de los alumnos sea mayoritariamente conflictiva,
y no neceariamente porque la definici—n del alumno se contradiga o entre
en conflicto con la del profesor, sino porque estas dos definiciones nunea coin
cidirtn a menos que el profesor ejerza todo slepde persuasi—n y de influen

cia. Esta influencia no tendrf resultados positivos si se intenta imponerla: no
se puede esperar una aceptaci—n incondicional, sino que para lograr un consens
de trabajo habrt de someterse a una serie de negociaciones.

Observemos que hasta este momento maokedicho nada respecto ain
tenido de la definici—n que el profesor hace de la situaci—ng¢-sebeela ve
y lo que significa para ZI. No es ftfcil llegar a un acuerdo sobre cufl es el
contenido que puede hacer que todo el proceso educativo sea mis eficaz. Sor
muy grandes las fdirencias existentes entre profesores, entre asignaturas, entre
alumnos, entre edades, etcZtera. Esto es lo mismo que cuando se afirma que
Cdetrts de un buen profesor hay siempre un buen mZtodo de ense-anzakE (
viceversa), lo que nos recuerda una vez mits que hay que buscar las causa
en el nivel de antlisis apropiado.

_ Ya que no es posible prescribir el contenido deefiniti—n del profesor,
Apodemos al menos decir algo sobre la mejor forma de llegar a un consenso
de trabajo? Estt claro que las propuestas de resoluci—n de las diferentes per:
pectivas son muy divergentes. Sirva conjemplo la terminolog’a que HAR
GREAVES (1975) utiliza al respecto: acuerdo, desacu@siudoacuerdo.

Quizt la mejor forma de describir esta situaci—n tieaando el tZrmmo
Cnegociaci—nE, aunque tiene algunas connotaciones que se deben excluir. Cc
la palabra negociaci—n no nos queremos referir a tratar en prafuhdista
el mis m'nimo detalle: esto se centra demasiado en lo verbal. Tampoco nos
referimos a un proceso daueque o de CtigiE. Cuando hablamos de negecia
ci—n nos referimos a un proceso con el que se pretende buscar un significadc
a lo que ocurre en la clase, integrar esos significados en la forma de relacionarse
con los alumnos, modificarlos cuando la eig®cia as’ lo aconseja y, quizi,
someterlos a evaluaci—n de vez en cuando. Es importante se—alar que al utiliza
este tZrmino no queremos sugerir que las negociaciones que tienen lugar en
el aula entre profesor y alumno se hagan Cde igual a igualE; de teegch
investigadores, como MARTIN (1975), que sugieren que en el d& Y%&snego
ciaciones entre profesor y alumno acaba por imponerse el punto de vista del
profesor, con lo que las diferencias formales de poder tienen su reflejo en este
lipa de interacci—n. El uso que nosotros hacemos del tZrmindacegacno
pretende sugerir que todos los aspectos de las relaciones que se establecen e
el aula sean susceptibles de revisi—n: por lo general, los roles formales que cad
uno ostenta y las identidades personales de los participantes no son negociables.
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No obstante, dentro de estas limitaciones que hemosestp al tZrmino,
podemos intentar ahora aclarar la complejidad de la negociaci—n que un profe
sor concreto hace de dlefinici—n de la situaci—n del aula. Vamos a dividir
este antlisis en los siguientes apartados:

¥ el clima del aula

¥ las estrategias de los profesores

¥ la forma de comunicarse de los profesores

¥ otros aspectos relacionados con la percepci—n que los profieswesle
lo que ocurre en el aula

¥ laimagen que los profesores dan de s’ mismos

La noci—n de clima del aula puede ser a veces un tanto CescurridizakE par
los que intentan medirla empaimente. No obstante, parece difcil rebatir el
comentario de Fox y otros (1986): CLa experiencia y la investigaci—n nos dicen
que los alumnos suelen responder favorablemente a la situaci—n de aprendizaje
cuando el profesor les presenta sus mZtodos y getivob de forma clara
y precisa, cuando comprueba peri—dicamente la reacci—n de los alumnos hacia
las actividades que se les proponen y cuando tiene en csentapinionesk.
Intentamos, pues, crear un clima que sea claro, que tenga un opyetdiso,
gue sea gratificante, que permita a los alumnos dar una respuesta positiva ante
la situaci—n en que se encuentran y que les permita integragkae. &o hay
un mZtodo cenico que valga para todos los contextos, pero el estilo comunicativo
y negociador del pfesor sert, tal como vamos a ver a continuaci—n, un elemen
to crucial.

Las estrategias que el profesor pone en prictica cuando las cosas no m
cban tan bien como ser'a deseable son otra faceta importante de su forma de
negociar su propia definici—n de la situaci—n. Muchos profesores se sorprenden
de la rapidez con que determinados conflictos potenciales degeneran-en con
frontaciones abiertas, y estos procesos hay que estudiarlos minuciosamente. El
detallado antlisis que hizo CLARKE (1981) de lawettira interna de los inci
dentes conflictivos demostr— que era mis ffcil resolverlos utilizando estrategias
flexibles y razonables que de forma impositiva. Las investigaciones go&nse
realizado hasta el momento respaldan, pues, la utilizaci—n de estrategias q
no supongan un desafo directo. Las sugerencias que hace PIK (1981) sobre
la prevenci—n y el tratamiento de las confrontaciones son muy setifesma
de penetrar en los sentimientos de los profesores es esclarecedora, pero en cier
to sentido nos apartan de lo que es el objetivo principal deapsitado: las
estrategias que utilizan los profesores para evitar que los conflictos vayan a
mis. REYNOLDS (1976) sugiri— que cuando los profesdossgjumnos se nie
gan a acordar una treguls problemas del centro van en aumento. Segoen
todos estos datos, el mZtodo mis eficaz parece que es plavarinfrontacio
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nes y evitar que aumenten, as’ como analizar y ense-ar a los profesores, a
travZs deaminarios, la forma de llevar a cabo estos procesos.

Hay una serie de principios que pueden ser muy eficpara evitar que
una confrontaci—n que estt empezando a gestarse pase a mayores:

¥ Evitar los foros paeblicos donde la gente pueda exponer svapaste un
paeblico .

¥ Preguntarse si las causas desencadenan tes del conflicte serddd tan
importantes como para llegar donde se ha llegado.

¥ Evitar las amenazas de cualquier tipo, especialmente las quedanpnter
pretar como amenazas €ab .

¥ Buscar una alternativa que no se haya considerado acerdayquanambas
partes puedan salir beneficiadas.

¥ Invitar al alumno a expresar su opini—n respecto a lo que estt ocurriendo.
¥  Explicar claramente, y sin simplificaciones, nuestro prqpioto de vista
sobre la situaci—n.

Con la aplicaci—n de estos principios se evitarfogygofesores reaccionen
de forma precipitada ante los sentimientos de Cprohibici—nE o Cretracci—nE,
se darfn cuenta de que la confrontaci—n no es la mejor for@nskEguir
gue los alumnos observen la conducta que desean.

Hay otras caracter’sticas concretas relativas a ¢tip comunicaci—n que
establecen los profesores en el aula. Para los autores que se han ocupado d
este aspecto (por ejempldARGREAVES 1975 HARGREAVESYy otros,1975, es
esencial que profesores y alumnos hablen sobre las normas y las rutinas que
rigen la vida del aula, aunque lo cierto es que en muchas desellasbla
poco al respecto, y no siempre porque ya exista un acuerdo y se haya cemproba
do que tal acuerdo es vtlido. Es importante que el profesor exprese claramente
las normas que se van a aplicar y la raz—n de la existentageseormas,

Yy No porque una vez que se han expuesto las normas se vaya a dar un segui
miento automiticale ellas, sino porque son un aspecto de su propia definici—n
de la clase. Las normas y las rutinas son el punto de partida de toda negociaci—I
importante, y como tal pueden contribuir a dar sentido a la situaditn.

con la raz—n de ser de las normasoBede considerar la raz—n de ser de
las actividades que se proponen a los alumnos, aspectouéstestd sorpren
dentemente ausente en un gran ncemero de aulas. Cuando el profesor aprenc
a responder a la pregunta de los alumnos CAPara quZ sirve esto?E le sert m:
ftcil presentar las actividades que van a realizar y aumentart su sensaci—n d
responsabilidad. Esto es algo que quizts en el momento presententésga
importancia que nunca, toda vez que estamos en una Zpapze dos adoles
centes piensague lo que la escuela les ofrece de cara a su vida como adultos
es poco, y se estin revisando los esquemas anteriores que daban a la escuel
un sentido a largo plazo. Lo que estamos exponiendo sobre la raz—n de se
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de las namas y de las actividades no significa que los poréssy las clases
sean, o debieran ser, racionales, sino mis bien que las razones y las justificacio
nes que da un profesor son un aspecto importante de su repertorio negociador.

La comunicaci—n entreofesor y alumnos sobre las nhormas tambiZn es im
portante cuando el primero cambia la actividad que estf realizando aettae
y, por tanto, las normas que rigen la comunicaci—n que all' se da. Hargreaves
y sus colaboradores observaron las normas que se ddraela ¢ las agruparon
en cinco categor'as: normas sobre hablar en clase, normas sobre levantarse du
rante la clase, normas sobretiempo, normas sobre las relaciones entre profe
sor y alumno, y normas sobre las relaciones entre alumnosiZtarsé-alaron
que en cada fase de una clase se dan diferentes combinaciones de normas.

Pero, Ac—mo se cambian las normas, o sus posibles combinaciones, para pasar

de una fase a otra 0 a una subfase dentro de la misma fase? VAEs importante
la forma de realar estos cambios? KOUNIN (1970) descubri— ¢u&xieo de
un profesor a la hora de comunicar un cambio en la estructura normativa estaba
estrechamente relacionado cdnnével de conflictividad que dicho cambio pro
duc’a; si no se comunicaba biehcambio que se iba a producir, cada alumno
actuar'a de forma distinta y, ademis$, peofesor se encontrara con que lo
gue hiciesen los alumnos entrar'a en contradicci—n Icanego conjunto de
normas. Hay que aprender, pues, a utilizar f—rmulas de introducci—n de un
tema nuevo (y f—rmulas para atraer la atenci—n de los alumnospoc@jem
plo CBien, ahora vamos a ... E.

La percepci—n qué profesor tiene de lo que ocurre en la clase y de las
relaciones que all' se establecen estt muy relacionada @stilsude comunica
ci—n. Aunque, por supuesto, esto no es observableagitaecualquier trabajo
de apoyo a profesores que estZn teniendo dificultades se encontrart enseguida
con ejemplos de c—mo perciben las conductas que les impiden llevar a cabo
sus planes. Es de particular importancia a este respecto laafoume tiene
el profesor de ver cutl es la causa de unadwcta concreta de un alumno.
LAWRENCE, STEED Y YOUNG (1983) han investigado logdaes que llevan a
los profesores a considerar comawvgs algunos casos de indisciplina; estos fac
tores son a) cuandd erofesor percibe un determinado incidente comnaoeti
mo de una serie, b) cuandb mofesor cree quel @lumno Cla ha tomado con
ZIE y considera que su conducta es intencionadaligiosa, y e) cuandole
profesor estf sometido a alguna otra presi—n. La forma que los profesores tienen
de percibir las conductas var'a segcen la importancia que le den a cada uno de
estos factores, raz—n por la cual puede ser muy conveniente analizar estos pro
cesos: el profesor que estZ teniendo en cuenta un problema en su clase y que
piense que dicho problema es grave, puede aprender de otros compa—eros
que normalmente no los interpretan de la misma forma y cuyo repertorio de
tZcnicas de negociaci—es por tanto mayor. Para decir esto nos basamos en
parte en ktrabajo de MARTIN (1975), que suger'a que pargpmfesor cada
uno de sus alumnos se presta a la negociaci—n en distinta medida, y clasifica
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a los alunnos en negociadores, negociadores ocasionalesygguziadores. Pero
al aceptar esta idea tambiZn querr’amos aceptar|ooigietivo dé equipo tute
rial es reducir el ncemero de alumnos de la tercera categor'a.

Finalmente, y en un nivel mts global, rda se intenta ayudar a un profe
sor puede ser importante analizar c—mo lo perciben los alumnos. Uno de los
aspectos que los profesores negocian en sus clases es su propia imagen, es dec
la forma y el estilo con que se presentan a s’ mismos y quaulm$0S perei
ben. GANNAWAY (1976) sugiri— que los alumnos de cuarto evaluaban la actua
ci—n de un profesor segoen dos aspectos importantes de la imagen que dan 1
s’ mismos y que respond’an a las preguntas CAAcepta las bromas?E y CACon
prende a loslamnos?E. Estos dos elementos pueden quizi ser esenciales pa
gue los alumnos piensen que el clima que hayl eaula es favorable y, cierta
mente, ponen de relieve que cuant@refesor da una imagen centrada exelusi
vamente en los aspectos acadZmicos los alumnos no se sentirfn atra’dos po
lo que se haga en el aula. Sin embargo, cuando en unahegpsgroblemas
la impresi—n que normalmente tgrefesor es que tanto ZI como los alumnos
deben dedicarse cenica y exclusivamente a trabajar, dejando completamente di
lado cualquier otro tema. El clima que se genera en esta sityamdenconver
tirse en una batalla que acabar} con una sensaci—n mis de asedio gfee de triun

Seminarios sobre direcci—n de la clase

Las aulas son lugares complejos yca@rto sentido, cada vez lo son més.
un momento en que los profesores se estin viendo obligados a revisar la
raz—n de ser de lo que ofrecen, hay tambiZn una tendenciaezadwyor
a potenciar el aprendizaje cooperativo y participativo, as’ como ami&ados
de ense—anza basados en las actividades que los alumnos realizan. Estos carr
bios no hacen necesariamente que la direcci—n de la clase sea mits dif'cil, pernt
s’ que sea diferente a como era anteriormente.

Es muy necesario que los profesores revigean determinados casos, rees
tructuren su forma de funcionar eh aula. Elequipo tutorial debe tomar con
ciencia de tal necesidad, pues una de sus funciones es colaboragregieczio
namiento pedag—gicol ¢eofesorado, y ademis Zste es un probl que afecta
a todos los profesores, no s—Ilo a los que estin padedigipdode problemas
que estamos tratando en este cap’tulo. El equipo tutorial tiene que identificar
las necesiddes que se le plantean al profesor respecto a la direcci—n de la clas
y ofrecerle ayuda en tal sentido. Algunos de los miembros del equipo tutorial
pueden tener la sensaci—n de que es CarriesgadoE llamar la atenci—n sobre |
caracter'stica tan central [dérabajo de todos los profesores, pero a la larga
es mucho mis arsgado dejar aparcadbtema.

Cuando se realizan seminarios con profesores, se miels¢éar la debida
atenci—n al clima que los va a presidir, y especialmente a las reticencias que
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pueden tener los participantes a hacer peelsli forma de actuar en el aula.
Quizt sea cetil que, al hilo de esta tendencia hecignse—anza participativa,
los profesores realicen de forma voluntaria reuniones de grupo, denam
cuenta que, como en todos los intentos de cambio, habri que preesgue
ma temporal lo suficientemente amplio como para llegasaltados concretos.

Hace falta una estrategia de refuerzo que ayude admpa—eros a hablar
de los progresos que van haciendo y de los mZtodos que les resultan cetiles.
La forma de erdcar los procesos de cambio debe ser gradual y acumulativa,
aprovechando los efectos positivos que otros cambios de menos envergadura
hayan podido tener. En este tipo de sesiones se _debe evitar el uso de algunas
nociones estZriles como Cla personalidadpdefiesorE, sobre todo si se piensa
que son relativamente inamovibles. En lugar de ello, la discusi—n debert cen
trarse sobre habilidades y tZcnicas concretas, imprimiendo a laseslaima
precisi—n que suele faltar en la experiencia profesional de muchos docentes.

Los participantes en un seminario de este tipo deben negociar los temas
exactos que se van a tratar, quizt proponiZndoles una lista de posibles temas
como la siguiente:

(vZase ptg. 76
(vZase ptg. 83
(vZase ptg. 84
(vZase ptg. 89
(vZase ptg. 103
(vZase ptg. 10€

¥ comprensi—n de la situaci—n del aula

¥ direcci—n del aula

¥ planificaci—n de las actividades de cada unidad
¥ comprensi—n de los roles de los alumnos

¥ normas y rutinas de la clase

¥ clima de la clase

¥ las estrategias del profesor y la negociaci—n, incluyendo

la prevenci—n de conflictos (vZase p1g. 107

¥ comunicaci—n del profesor, incluyendo las f—rmulas par
indicar que se va a cambiar de tema

(vZase pg. 10¢

El uso quehacemos aqu’ del tZrmino CseminarioE es deliberado, pass es
reuniones deberfn tener un enfoque prictico, haciendo estudiesate acti
vidades de discusi—n, role play, etcZtera. Se pueden utilizar v’deos hechos en
el propio centro y otros que segtlen encontrar en los comercios (AMPHLETT,

1985). Se pueden proponer ejercicios para realizarlos entre sesi—n y sesi—n, con

lo que los temas que se tratasen no se quedaran ah’, sinsegles dar'a
una aplicaci—n prictica inmediata, y al mismo tiempgmgemir'a a los semi
narios un estilo de investigaci—n realista en lugar de quedarse en un ejercicio
desmedido de introspecci—n. De la puesta en comoen de las distintas- perspecti
vas de los miembros del grupo saldrin nuevas estrategias, y se evitart que los

participantes tengan la sensaci—n de que los cenicos ejercicios vilidos son los que

propone el monitor. Normalmente, de los grupos donde la dinfmica que se

crea es la de una persona supuestamente experta que habla para otras personas

supuestamente éxpertas no se puede derivar ningocen cambio real.
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Quizt se puedan modificar algunas de las sugerepaiasla discusi—n e
investigaci—n que hacemos al final de este cap’tulo e incorparaséss semi
narios. Su objetivo final es centrar la atenci—n de forma estructurada sobre
algunas caracter’sticas muy concretas de la vida del aula y potenciar la investi
gaci—n activa de ellas. Estas propuestas nos pueden ayudar ademis a crear
atm—sfera que es mis productiva para este tipo de seminarios, es decir, un
atm—sfera activa, investigadora y experimental y que no estZ marcada por ur
individualismo y un personalismo excesivos. Cuando los profde®umiz la en
se—anza quieren que se produzca un cambio, dondeemuijglie se produzca
es en sus clases, luego lo mis probable es que un seminario que pretenda trans
mitir el mensaje, excesivamente personalista, de C\Mestas reuniones y cim
biate a ti mismo para que tus clases cambienE no tenga ninguna capacidad
deconvocatoria. 5

Lo que venimos diciendo sirve tambiZn para el pr—ximo cap’tulo, cuando
analicemos las estrategias que se pueden utilizar para comprender la forma de
actuar de los individuos en el aula. Volveremos a ver en este cap’tulo que
los enfoquesiemasiado individualistas pueden impedir que se produzca un cam
bio. Una vez mits, al igual que en este cap’tulo y en el resto del libro, el orden
en que se realiza el antlisis es de capital importancia, y lo mis eficaz es exami
nar en primer lugar el contexto.

Resumen

Este cap’tulo se ha centrado en el nivel de antlisis del aulapgzempor
tanto analizando la situaci—n que en ella se da. Comprendercel ffaizo,
la estructura social y otras caracter'sticas no tan obvias de lasesulsn primer
paso necesario para poder comprender la conducta del alumno y del profesor
en ese contexto. Las clases son lugares pceblicos de mucha actividad donde tod
lo que ocurre tiene un carfcter pluridimensional, simultfneo e imptevisib
La funci—n principal dgdrofesor es organizar el medio donde va a tener lugar
el aprendizaje y dirigir las actividades que all' se hagan: cuando los profesores
conciben y ejercitan su rol de esta manera ya no tienen tanto la sensaci—r
de que son el cenico instrumento de control.

Desde esta perspectiva hemos analizado diversosesidel fen—meno de
la conflictividad que se propone en el marco del aula. El raro feme—m
de la conflictividad que afecta a todo el grupo puede deberse a su relaci—n
concreta con un profesor o a la rigmi—n que el grupo tiene para diversos
profesores. Se han propuesto tambiZn estrategias para analizar este tipo de si
tuaciones. Respecto a ese otro fen—meno mifs comeen querdhctaidad
limitada a una parte de la clase, el antlisis de los ralesdgsempe—a cada
alumno en su relaci—n con los dem}s compa—eros del grupo, y de c—mo tale
roles pueden variar de una situaci—n a otra, puede ofrecernos posgbiticed
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tivas. Se ha ofrecido en estas ptginas una formae@ de realizar tal antlisis.

Enfrentarse a la_conflictividad en el aula no siempre significeraise en
los alumnos, raz—n Zsta por la que en la secci—n dedicadaverdos aspectos
de la direcci—n del aula se han analizado temas como el usb pradgesor
hace del marco f'sico, de la estructura social y de las actividades para el apren
dizaje. Esto nos ha llevado a realizar un anitlisis de c—mo el profesor negocia
la visi—n que tiene de la clase, c—mo se puede evitar goafiastaciones
vayan a mifs, c—mo se comunican y se cambian las normas informales, y c—mo
se puede crear en el aula un clima favorable.

Finalmente, hemos hecho referencia a la necesidad que tiene el profesor
de dedicar parte de su tiempo a participar en seminarios donde se analicen
diversos temas relacionados con la direcci—n del aula, y hemos menciorado tam
biZzn algunos de los principios que se deben observar para que estos seminarios
sean eficaces.

Sugerencias para la discusi—n y la investigaci—n

1. Dese una vuelta pdas clases de su centro cuando estZn vac’as e inten
te predecir c—mo influye el marco f'sico sobre la conducta ddulbsos y
del profesor. Busque la forma de comprobar si sus predicciones son correctas.

2. Vea la posibilidad de asistir a tres clasessd centro, procurando que
en cada una de ellas la disposici—n de los alumnos y sus relaciones de trabajo
sean distintas.

3. Examine las habilidades necesarias para enfrentarse a las exigencias del
aula que se citan en la pfgina 83. AA-adir'a usted algmasque exija la si
tuaci—n (al margen de la predicci—n que hizo sobre la conduch ge pre
duce)? ACutl cree que utiliza usted? ACu?l ve que utilizan sus colegas?

4. Si en su centro hay alguna clase entera que dZ problemas a varios profe
saes, analice cr'ticamente la reputaci—n que se ha creado esta clase. AC—

se form— tal reputaci—n? AEn quZ caracter'stica de la clase se ha centrado? AQuZ

tipo de cosas (por parte de los alumnos y de los profesores) pava mante
ner esta reputaciynquZ tipo de cosas (de los profesores y de los alumnos)
podr'an acabar con ella? Discuta con un grupo de compa—eros (unos que den
clase a este grupo y otros que no) las respuestas que ha dado a estas preguntas.
5. Elija a un subgrupo de alumnos de unasde clases y trate de describir
sus roles utilizando el esquema de la pfgina 98. P'dale a otro compa—ero que
haga lo mismo y compare las dos descripciones analizando tanto las similitudes
como las diferencias.
6. Piense en alguna clase que haya dado ®roddimas semanas y que
le haya resultado provechosa y amena tanto a usted com® ausnnos. Use
las preguntas de la pfgina 103 para analizar si hubo algestoadp su forma
de conducir las actividades que pudiese haber contribuido al Zxito de la clase
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Coja despuZs una de las preguntas y programe uniregp& sobre el tema
de la pregunta para realizarlo en una clase de la semana siguiente. Busque &
un compa—ero con el que compartir los resultados de su experimento.

7. Las palabras de Fox que hemos reproducido en la ptgina 106 se escri
bieron hace mts de 20 a—os. Util'celas en una reuni—n de equipo para discutil
a)_si piensan que acen tienen validez y b) tZcnicas eficaces para presentar lo:
mZtodos, comprobardaeacciones de los alumnos y tener en cuenta sus puntos
de vista.

8. Examine los principios que se han propuesto en la ptgina 107 para
evitar que un conflicto vaya a mfs y discuta con algunos compa—eros si estos
principios podr'an haber tenido algaefiecto positivo en alguna confrontaci—n
que haya tenido lugar celtimamente. Pongan en prictica uno o dos de esos prin
cipios representando una situaci—n donde sea posible la confrontaci—n.

9. Observe su forma de actuar en clase y la de otros compa—eros, sobre
todo la forma de comunicar las normas informales que quieresegobserven
en la clase y la forma de comunicar que se va a realizar un cambio en las
normas que estin Cen juegoE. Compruebe los resultados de realizar esta comun
caci—n de forma mis clara.

10._Forme un grupo voluntario de carfcter informal con otros compa-eros
que estZn interesados en analizar los procesos que se dan en el aula y la formi
de dirigirla. ComZnteles los resultados de las investigaciones y discusiones que
ha realizado. Ala vista de las prioridades que se—alen los miembros del grupo
en una lista como la de la pfgina 110, fijen los temas que van a tratar en
pr—ximas reuniones. Recuerde que en el nivel de antlisis del aula lo principal
no son los aspectos organizativos advittliales.



4 LA PERSPECTIVA GLOBAL DEL INDIVIDUO

Comprensi—aela conducta de un alumno 116
Reflexi—mliagn—stica sobre la conducta 121
Estudiosde casos 123
Organizaci—n de una reuni—n para tratar la conducta de un
alumno 129
Preparaci—dela reuni—n 129
Clarificaci—ule objetivosy facilitaci—mle la reuni—n 130
Conclusionesgstrategiay seguimiento 134
Cuitndoy c—mesimportanteconocerala familia 136

Cuanddos patronegie conductgpresentampocavariaci—n138
Cuando aparentemente el alumno no va buscando nada

consuconducta 140
Cuando se sabe que la participaci—n de los padres ha sido
importanteenel pasadanteproblemassimilares 142
Resumen 144
Sugerenciaparala discusi— la investigaci—n 145
Contenidos

Este cap’tulo se ocupa de los alumnos considerados individualmente. Para
poder comprender mejor las conductas individuales, empezaremos viendo cutles
son las caracter’'sticas de las situaciones y de las relaciones que se establecel
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en tales situaciones. Desde esta perspectiva, pasaremos a centrarnos en el alum
no concreto cuya conducta es motivo de consideraci—n por parte del profesora
do y hablaremos de la reflexi—n diagn—stica sobre la conducta. Veremes a conti
nuaci—n c—mo la reflexi—n diagn—stica realizada en grupo, y basada en las
respuestas que den los profesores a preguntas diagn—sticas espec’ficas, puede
servir para que Zstos comprendan mejor la conducta del alumno y, por tanto,
pongan en prictica eategias mis eficaces. En la celtima parte del cap’tulo
se tratartn algunas de las posibles influencias de la familia sobre la conducta
gue un alumno concreto manifiesta en la escuela, as’ como cutndo puede resul
tar cetil obtener y utilizar informaci—ocgdente del contexto familiar.

Asumimos que el lector ya ha le’do los cap'tulos pientes, y sert por
tanto consciente de la influencia que los diversos factores deivekes de
la organizaci—n y del aula pueden tener sobre la conducta ohlividua
No es casual que este cap'tulo centrado en el thdiviocupe precisamente
esta posici—n en el libro. .

Creemos que con frecuencia se da un Znfasis excalsimdividuo, y que
ello puede hacer que se pasen por alto otros factores de mayor nivel. Esto
es dgo que se debe tener en cuenta al leer este cap’tulo y, poessupal
poner en prictica cualquiera de las sugerencias que aqu’ hacemos.

Comprensi—n de la conducta de un alumno

La conducta de los individuos var'a segcen la situaci—n, y tal variaci—n es
el resultado de la interacci—n entre la persona y la situaci—n concreta (y de
los elementos que contribuyen a hacer de tal situaci—n algh tenimonducta,
por tanto, no estt determinada, cenicamente, por la personalidad, las disposicio
nes o los rasgos del sujeto.

El modelo de persona que subyace al enfoque que se adopta en esta obra
es un modelo interactivo segoen el cual las caracter'sticas complejas de la situa
ci—n, con la que interactcea el individuo, son factores de capital importancia
para compender c—mo y por quZ el sujeto opta por una forma de conducta
Yy no por otra en una situaci—n concreta. Esto contrasta con el modelo indivi
dual de la persona, segcen el cual las causas de la conducta esttn en el interior
de la persona, por ejemplo en su personalidad, en sus disposiciones y en sus
rasgos. Esto no significa que no haya aspectos de la psicolog’a del cgigeto
se manifiesten de forma constante en diversas situaciones. Pero lo que aqu’
se postula es que el modelo interactivo es mis cetil epgueofesor que el
individual, ya que tiene mis relaci—n con la situaci—n del aula:abfpeofesor
una forma de comprender la conducta del alumno y un modelo de intervenci—n
que se ajusta al esquema organizativo del aula y a las rutinas que all. se dan
As’ pues, analizando las caracter’sticas de la @#da, y c—mo el individuo
interactcea con ellas, el profesor puede dise—ar la mejor forma miar dda
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situaciones para que el neemero de posibles formardkicta del alumno
ante tales situaciones sea mayor.

Por el contrario, el modelo que sostiene que las causas de la conducta de
la persona se encuentran dentro de la propia persona prossmdpciones del
alumno que suelen ser fijas, disposicionalesnpkas tZrminos alusivos a rasgos
de personalidad como, por ejemplo, la etigu@agresivoE de la expresi—ahiCJ
es agresivoE. Esto implica que John es un tipo de persona agresiva, y que la
agresividad es algo que est} dentro de la persona. Lo que sgueoosn esto
es que se espere de John una conducta agresiva, y ello puede influir sobre
la forma de pensar y de actuar de otras personas respecto a John.

Otro gran inconveniente para el profesor que utidigee modelo para expli
car las conductas es Iafluencia que tiene sobre las acciones que se puedan
emprender al respecto; estas explicaciones conducen normalmente a fermas in
dividuales de intervenci—n como la orientaci—n o la terapia. Estas intervencio
nes se podran realizar en grupos, permis normal es que se hagan de forma
individual. Ademis, habr'a que recurrir a profesionales con una fermaespe
c'fica C<John necesita ayuda de un orientador o un psic—logoE), con le que ha
br'a que remitir a John fuera del centro y se le negarnaaddésor la posibilidad
de tomar la irciativa de trabajar para conseguir un cambio. Esto puede hacer
que los profesores se sientan profanos en estas materias, y que vean a un alum
no concreto (John en este ejemplo) como una persona Cespecialk, t€iferen
0 CperturbadaE que necesita CtratamientoE.

Las formas individuales de tratamiento que operan dentro de la persona
son normalmente procesos muy largos en comparaci—n con la escala tempora
en que se mueve el profesor, y John podra verse sometido ratami¢nto
regular de varios meses de duraci—n, cuando no de un a—0 Bomidra
parte, los objetivos de estas formas de terapia pueden no coincidir con lo que
al profesor le interesa del alumno. Por ejemplo, mientras que el profesor puede
estar preocupado por encontrar una soluci—n a aspectos concretos de {a condu
ta de un alumno en determinadas clases (por ejemplo cuahdoinkulta a
ciertos compa—eros en clases concretas, lo que a veces provoca discusiones ¢
incluso peleas), quizts el orientadmrterapeuta dZ mayor prioridad a ayudar
al cliente a explorar lo que siente hacia determinadas relaciones que pueden
ser ajenas a la escuela, como por ejemplo los sentimientos de rivalidad de John
hacia su madre. Aunque en algunos casos este tipo degstrdé intervenci—n
puede ser conveniente y cetil, en los casos donde lo que hace falta es realiza
un cambio en la conducta que el sujeto observa en la clase su utilidad ya no
es tanta, con lo que al profesor y al equipo tutorial esta estrategia novées si
y, en consecuencia, habrt que encontrar otras que se enfrenten al problema
de forma mis directa, que impliqguen al profesor en la boesqueda de soluciones
y que tenga efectos directos sobre la conducta de la clase.

Utilizando el modelo interactivo, la Emvenci—n se relaciona directamente
con la situaci—n (o las situaciones) que se desea cambiar, es decir, las clases
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en las que John insulta, discute y se pelea con sus compa—eros, y en ese sentido
este modelo est} estrechameerelacionado con la escuela y con el aula. -Tam
biZzn permite que intervengan como posibles agentes del cambio los profesores,
gue son parte de la situaci—n que se desea cambiar. De esta forma, el enfoque
interactivo respeta a los profesores en cuant® lgs considera profesionales
capaces de analizar la conducta, de comprender mejor por quZ ciertos alumnos
optan por determinadas formas de conducta, y de modificar las situaciones para
dar a los alumnos mayor posibilidad de opci—n respecto a su coblizta-
do este modelo, los profesores de John trabajan juntos para llegar a una com
prensi—n mis detallada de las situaciones en las que ZI tiene comportamientos
gue originan conflictos, y as’ pueden dise—ar estrategias para cambiar este esta
do decosas.

Cuando se analiza la conducta desde esta perspéctigape se hace es
una exploraci—n de aquellas caracter'sticas de la situaci—n que mis influyen
sobre la opci—n de conducta del individuo. Vamos a analizar en tres partes
las caracter’sticas mfs importantes de la situaci—n que hay que tener en cuenta.

1. ¥Otras personas significativagie participan en la situaci—n.
¥ Lo quessperardel individuo y lo qugiensande ZI.
¥Las interaccionegjue tienen con el sujeto y c—mo surgen tales interacci
nes, y hasta quZ punto provocan respuestas en el individuo.
2. ¥ Lo que el individuesperade las otras personas significativas.
¥ Laimagen que da de s’ misnab comportarse de una determinada manera
en una situaci—n determinada.
3. ¥ Lafinalidad de la conducta del individuo.

La idea delotro significativo es esencial en la perspectiva interactiva. Se
asienta en el reconocimiento de que hay otras personas que influyen sobre un
individuo y sobre su conducta, y que esta influencia depeeda ichportancia
gue el individuo les da, es decir, de hasta quZ punto ZI los considera significati
vos. Elotro significativopuede ser una persona de la misma edad o un adulto,
y se lo puede valorar pidiga o negativamente. As’ pues, el grado de inflenci _
sobre el individuo estt relacionado con la mayor o menor valoraci—n que Zste
le otorgue, independientemente de que esa significaci—n se eRrpErgomo
aceptaci—n o rechazo. Un profesor puede o no ser significativo para un- determi
nado alumno, pero $0alumnos casi siempre son significativos el uno para el
otro (bien porque se gusten o porque no se gusten), y unos son mis significati
VoS que otros. B

Lo que las personas que son significativas para un sujeto esperan déeZl pue
influir, como sabemossobre la conducta y tambiZn en este caso puede ser
en un sentido positivo 0 negativo dependiendo de lo que se espere. Al profesor
que espera de un alumno concreto que se porte malle resultart mis ftcil detec
tar en ZI tal forma de conducta que al queesmue la conducta sea buena.
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No obstante, las expectativas de los otros compafereden ser mis influyen

tes que las del profesor. Si, por ejemplo, un alumno tiene famaodgsta

entre sus compa—eros o de molestar a los profesores, se esforzart por mantene
ese rol para as’ satisfacer las expectativas de los demis. Esto sert mis frecuent
cuando del mantenimiento del rol dependa el status que tiene en el grupo, pues
Zste puede estar apoyado cenicamente en el papel que desempe—a y en tal ca
no es de extra—ar que se esfuerce por conservarlo.

Las interaccionesque parten de los otros significativos pueden marcar el
inicio de una cadena de acontecimientos que a su vez amtmenCdetonado
resE de la condte de un individuo. Cuando el otro significativo es un compa
—ero de clase, estas interacciones pueden estar enfocadas deliberadamente
establecer patrones de conducta predecibles. En estos casos los compa—eros put
den estar obligftndolo a actuar deauforma determinada. Normalmente, esto
ocurre cuando la conducta del individuo tiene alguna utilidad para el grupo.
Por ejemplo, el alumno que tiene fama de discutir con los profesores se puede
ver impulsado por otros alumnos a actuar de esa manera pasgue van
a divertir o porque van a conseguir que el profesor deje de lado el trabajo
que ten’a previsto hacer.

En algunos casos el efecto desencadenan te puede no estar tan dirigido al
condicionamiento de la conducta, y puede ser un efecto colaterdlintar®m
de una interacci—n concreta con los otros alumnos. A veces incluso el profesor
puede actuar involuntariamente como factor desencadenan te, y en otras ocasio
nes puede que sea consciente de esa posible influencia pero que sea incapa
de establegeun estilo alternativo de interacci—n que lo pudiese evitar como,
por ejemplo, en el caso antes citado del alumno que tiene fama de discutir
con el profesor. Si, por ejemplo, el profesor decide aumentar la cantidad de
trabajo para casa (quizt porque lesultados de los eximenes fueron malos)
este alumno puede as’ verse impulsado a discutir; o si_el profesor le pregunta
pceblicamente por algcen aspecto de su trabajo que a ZI le resulta problemzticc
Estas dos interaccionesidgiadas por el profesor puedenopocar determinadas
formas de conducta, que en este caso son la discusi—n entre el alumno y ZI.

Lo que el individuo esperde los otros tambiZn puede ser un factor impor
tante en la situaci—n. Quizs espere una respuesta concret@odepsus
compa—eros o del profesor, y una vez que la ha provocado reacciona ante ella.
Por ejemplo, el alumno que estf buscando problemas puede adoptar una actituc
de culpabilidad o furtiva que, por s’ sola, es suficiente para provocar las sospe
chas del profesor, loug a su vez le confirma al alumno que el problema que
busca ya se estt gestando, y as’ sucesivamente.

Normalmenteja imagen que el individuo da de s’ misero cualquier situa
ci—n estt relacionada con la reputaci—n y con las fornséastudedel grupo
(algo que puede no ser tan obvio cuandstatusdel sujeto parece bajo). Sin
embargo, la necesidad de dar una determinada imagen de uno mismo puede
ser un indicador de la preocupaci—n que tiene el sujetqupbr quiere ser
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y por c—mo va a conseguir ser ese tipo de persona que quiere ser. Esto es
algo que preocupa particularmente a los alumnos de ense—anza secundaria, que
continuamente estin experimentando con formas de presentarse a s’ mismos
gue estZn en consonancia cos sgpiraciones. Aqu’ el status que tienen entre
Sus compa—eros no es tan importante como el provocar en ellos respuestas que
confirmen su autoimagen. El alumno que quiere parecer duro se portart una
y otra vez de una forma que le permita mantener estaeimpgeblica. El que
se vea a S’ mismo como un Ccampe—nE sobre los demis trabajart para conservar
esa imagen de s’ mismo. El alumno que rechace la imagen que piensa que se
le estt dando al situarlo en un determinado grupo se esforzardomservar
la imagenque Z| prefiere a pesar de la desaprobaci—n de otros campa—er
En todos los casos, el factor determinante es la autoimagen quodivédiuo
prefiere, independientemente de que el status sea alto o bajo.

Para poder comprender las conductas es necesarlis ven el contexto
de los efectos que tienen. El efecto de determinadas formas de conducta por
las que opta el sujeto nos dice mucho sobre cuil es la fingjidade persigue
con tales conductas. Lo que persigue el alumno que se muestra desvalido es
provocar en los demis una reacci—n de ayuda. Si esta estrategia se revela eficaz
y se mantiene, se puede establecer un patr—n de interacci—n que aumente la
conducta de desvalimiento, de tal manera que Zsta se refuerza y se repite. No
obstante, no siempre egcfl determinar la funci—n de la conducta y lo que
se consigue actuando de una determinada manera.

Lo que acabamos de decir se puede ilustrar con el siguiente ejeraplo. H
dan estf bastante aislada en la clase. Le gustara formar parte de uno de los
grupos, pero da la impresi—n de estar siempre en la periferia de todo,- sin ami
gos. Ella acteea de una forma que hace que uno de los grupos la amenace v,
a su vez, otro de los gruposofesta por las amenazas. Lo que Handan gana
con esta secuencia de acont@entos es que los alumnos que protestan (el
grupo al que a ella le gustara pertenecer) den muestrastat#s hacia ella.
Al final, Handan sigue sin integrarse en ninguno de los grupos, con lo que
vuelve a repetir la conducta que provoca las amenazascydena se podr'a
repetir indefinidamente. Aparentemente, Zste parece ser un caso de simples
amenazas que se podra resolver actuando sobre el grupo que las realiza. No
obstante, con este mZtodo se obviara el papel que Handan estt desempe—ando
al compotarse de una forma que provoca las amenazas. Ademts, tasabiZn
dejara de lado la funci—n de tal conducta, que ser'a la de conseguir, a falta
de una relaci—n mis estrecha, que otras personas muestren interZs por ella.
Es evidente que la funci—n de la catal de un individuo puede ser compleja,
por lo que se hace necesario realizar un antlisis cuidadoso que evite las explica
ciones excesivamente simplistas.

Utilizando el mZtodo interactivo, que analiza lostdees que intervienen
en una situaci—n, essiibe llegar a una comprensi—n de la conducta de un
individuo que sea lo mfs completa posible y que al mismo tiemposugiera
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posibilidades de cambio. Es Zste un mZtodo particularmente apropiado para
que los pofesores lo utilicen en los colegios, ya que las posibilidades de cambio
hay que buscarlas en el contexto deitiaasi—n en que se describedaducta,

esto es, la escuela y el aula.

Reflexi—n diagn—stica sobre la conducta

Cuando el profesor quiereomprender mejor la conducta de un alumno
concreto, le sert cetil realizar un diagn—stico de ella basado en el modelo interac
tivo anteriormente descrito. _ .

El contexto en el que se suele utilizar el tZrmino Cdiagn—sticoEes el
la medicina, y se refieral proceso de identificaci—n y clasificaci—n de una
enfermedad o un s’ndrome. En el contexto de este libro s—lo nos referimos
al proceso de reflexi—n sobre la conducta, no al de llegar a una clasificaci—r
final. As’ pues, antes de seguir, merece la pena pararse a considera lo qu
es y lo que no es la reflexi—n diagn—stica.

En este contexto, no se trata de buscar una categora o etiqueta que poda
mos aplicar a las formas de conducta de los indigidgmo que se trata mis
bien de llegar a una visi—n mis diferenciada de la conducta del alumno- determi
nando a travZs de una serie de preguntas los factores mis significativos que
afectan a la situaci—n (vZageviBLIN, 1984). Las preguntas esenciales que se
derivan del modelo que hemos esbozado son las siguientes:

¥ AQuZ es lo que motiva la conducta?

¥ AC—mo participan los otros y cutles son sus expectativas?

¥ ACutl es la reputaein del individuo en este marco concreto?

¥AQuZ acciones del individuo son motivo de preocupaci—n y quZ imagen de
s’ mismo intentalar cuando actoea de esta manera?

¥ AEn quZ casos no se porta de esta manera y quZ imagen de s’ mismo da entonce:

¥ AQuZ finalidad tiene esta conducta?

¥ AQuZ es lo que parece ganar el sujeto comportindose de esta forma?

¥ AQuZ es lo que parece perdesugtto comportindose de esta manera?

TambiZn sert importante considerar:

¥AQuZ habilidades pone en prictica el sujeto en esta situaci—n?
¥ ACutles son las habilidades de las que parece carecer en esta situaci—n?

Con todas estas preguntas se pretende rguestra visi—n de la conducta
del alumno no sea excesivamente simplista, y que nos podamos hacer una idea
mis clara de aquellos factores de la situaci—n sitie mfluyendo sobre su
conducta y que hay que cambiar de una forma u otra para conseguir algo.
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Este mZtodo se puede utilizar con muy diversos individuos y con muy diversas
conductas, desde alumnos que se a’slan hasta aquellos cuya conducta-crea con
flictos. (En este libro nos centramos en los celtimos, pero estdonsétqpuede
utilizar para comprender cualquier forma de conducta de los alumnos.)

Las preguntas propuestas en el ptrrafo anterior tienen por objeto ayudar
a los profesores a analizar mts detalladamente los factores que influyen sobre
la conducta, y son cetiles en distintos niveles. Por un lado,tites perque
al determinar los elementos o factores principales que se dan en las situaciones
podemos fijar nuestra atenci—n en ellos y tener una mayor conciencia de los
efectos que pueden tener sobre la condudiay a menudo los profesores se
encuentran con que el simple hecho de utilizar estas preguntas parece ayudarlos
a reflexionar creativamente y, a veces, los llevan directamente a realizar cam
bios. En otro nivel, las propias preguntas reflejan la cofdpitjde la conducta
humana sin simplificarla (y tambiZn sin falsearla) y son, por tanto, mis satisfac
torias que otras preguntas de tipo mis conductual que se cent@mporta
mientos concretos y en simples recompensas y castigos.

Puede resultar pad—jico que un mZtodo que, al menos superficialmente,

hace las cosas mi¥s complejas, nos ayude a comprenderlas y a hacer que encajen

de una forma mucho mits sencilla. Se ha observado que una serie de preguntas
como las anteriores nos puede ayudar a deskejéupida red de influencias

gue actoean sobre la conducta en una situaci—n tan compleja como la del aula.
Una vez separadas, podemos analizar el influjo que cea de ellas puede

tener sobre la conducta de tal forma que podamos comprenderlanayor
claridad. Nos podr'amos encontrar, por ejemplo, con que cuando un deip
alumnos espera de otro que haga el tonto esto puede tener gran influencia
sobre ZI. Podra ocurrir, ademis, que tales expectativas tuviesen mis posibilida
des de cumplirse cuando estumno estuviese sentado junto a otro alumno

en concreto, y que esto ocurriese normalmente cuando el alumno hubiese acaba
do el trabajo que el profesor le hab’a mandado. Esta informaci—n podr'amos
conseguirla con s—Ilo dos de las preguntas diagn—sticas:

AQUZ es lo que motiva la conducta?
AC—mo participan los otros y cufles son sus expectativas?

Segeen el alumno del que se trate, unas preguntas serfn mis relevantes que

otras, y tambiZn serin diferentes dependiendo de cada caso concreto. Esto es
algo que omprenderemos cuando hayamos trabajado con todas las preguntas.
Las estrategias necesarias para conseguir que la conducta de uominddter
alumno cambie nos vendrin dadas por aquellas respuestas que aparentemente
mejor expliquen su conducta, algo que riemgpre ocurrirt inmediatamente:
desde la perspectiva del profesor puede resultar muy dif'cil descubrir cutl es
la funci—n de determinadas conductas, o quZ beneficios le nepedear al

alumno actuar de esa manera.
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Es, por lo tanto, importante encontrar la forma de aumentar laciefic
de la reflexi—n diagn—stica. Una manera de hacerlo es convertirla en un pro
ceso de grupo, es decir, observar lo que ocurre en varias clases con un grupo
de profesores. El foco de atenci—n cambia aqu’ de una clase concreta y las
actividades que se realizan dentro de ella (como situaciones diferenciadas que
se pueden analizar) a un grupo de clases (es decir, un conjunto de situaciones
que estudiar). La ventaja de realizar un éstutd distintas clases (como siua
ciones) reside en que el antlisis que puede hacer un grupo de profesores ser:
mis complejo que el que haga un profesor solo, y Emigsultart mis ficil
resolver los problemas que se presenten (por tanto este msatoddseviable
en los centros de ense—anza secundaria). Ademis, la variedad que siempre si
encuentra en la conducta de un alumno en diferentes situaciones permite a
los profesores desechar las opiniones estereotipadas sobre iliduosl Esto
contrasta corla imagen del profesor que tiene un alumno que siempre se com
porta de una forma que es motivo de conflictos, que no tiene oportunidad
de verlo actuar en otro contexto y por tanto concluye que es un alumno Ccon
flictivoE, situando as’ la causa del plema en el alumno (y probablemente
en el ambiente familiar). Este profesor pensar} que no es posible realizar un
cambio a menos que alguien se ocupe de lo que pueda haber CdentroE-del alum
no, sea lo que sea, que estt provocando ese tipo de conduptafesbr de
ense—anza secundaria que tenga, por ejemplo, un alumno de quinto y que piense
de esta forma, puede llegar a sentirse totalmente impotente y abandorar cual
quier esperanza de cambio, especialmente porque Cya es gemasiadoE-. Un ant
doto conta tal sensaci—n se puede encontrar en este mZtodo de estudiar a
alumno con otros profesores en distintas situaciones. Enseguida observaremos
que la conducta de un alumno puede variar much’simo segcen la clase (vZast
HARGREAVES, 1980), y sert el mismo hectle la variedad el que empiece a
darnos las claves qu®s van a ayudar a comprender tal conducta; una vez
analizadas junto con las respuestas que otros profesores den a las pregunta:
diagn—sticas podremos encontrar estrategias que nos resulten eficaces.

En las escuelas de ense—anza primaria, las situaciones esiargnestas
por las diversas actividades que se realicen a lo largo del d’a y no por diferentes
clases. Aqu’ puede resultar m¥s dif'cil realizar un ejercicio grupal de reflexi—n
diagn—stica perde todas formas, gracias a la variedad de las actividades reali
zadas, el profesor conseguirt una visi—n global de la diversidad de las conducta:
del alumno. Luego, otro profesor lo podri ayudar en el proceso de reflexi—n
diagn—stica.

El siguiente ejeplo de un alumno de ense—anza secundaria de tercero nos
servirt para ilustrar c—mo sirvieron las preguntas diagn—sticas para comprende
la conducta de un alumno y para desarrollar estrategias al eféctduniho
en cuesti—n se llama Paul y es un alumrterdero de una escuela comprensiva.

A principios del segundo trimestre, la coordinadora del curso lo envi— al servicio
local de orientaci—n infantil para que le hiciesen un estudio y pesilzilidad
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de someterlo a psicatpia y/o educaci—n especial. A la coordinadora le preocu
paba Paul porque su conducta causaba problemas en el centro. Pensaba que
quizts estuviese CinadaptadoE, sobre todo si se ten’a en cuenta que ya lo hab'an
expulsado de dos colegios. Lo describ’ anooCexigenteE, CmolestoE, CpayasoE

y Cbastante agresivoE. Por otra parte, en este centro estaban acostumbrados
a tratar con muy diversos tipos de alumnos, algunos de ellos con problemas
de conducta. En este caso, no obstante, la opini—n parec’a ser lgeea Pau

un CindeseableE.

Dentro de la investigaci—n sobre la conducta de Raabordinadora les
pidi— a los profesores que contestasen el cuestionario de diagn—stico conductual
(CDC, vZase la figura 4.1), y decidi— que, como de momento el tmriro
gue seguir acogiendo a Paul, mientras no se supiesen los desutlal estudio
lo mejor era hacer algo, cualquier cosa ... En el cuestionario quearetelos
profesores (figura 4.1) se omiten, deliberadamente, algunas de las preguntas
diagn—sticas mencamlas anteriormente, pues era importante no sobrecargar
de trabajo a unos profesores ya de por s’ bastante ocupados. Al entregar el
cuestionario a los profesores, se les dijo que servira de base para una reuni—n
con todos los profesores de Paul, y quelgétovo de la reuni—n ser’a trabajar
en comeen para ver si consegu’an comprender su conducta y dise-ar estrategias
gue se pudiesen luego aplicar en el aula. TambiZn se sugiri— que quizts hubiese
mis de una reuni—n. Las respuestas que se obtusermsun@ron en un
folio (figura 4.2) para que fuese mis ffcil trabajar con ellas en la reuni—n.

Al empezar la primera reuni—n hubo un incidente gpeda hacer fracasar
cuando uno de los profesores puso de manifiesto su convicci—n de que la cenica
soluci—n podid al problema era ChundirE al alumno. Esta propuesta recibi—
un cierto apoyo por parte del tutor del grupo, quien pensaba que con Paul
no se pod'a hacer nada. A pesar de este aparentemente negativo comienzo la
reuni—n transcurri— tal como estaba preestalecir, se intent— comprender
la conducta de Paul y dise—ar posibles estrategias para congegua situa
ci—n cambiase. Al ver las respuestas que los profesores hab’an dado al cuestio
nario, se observ— que hab’a ciertas diferencias entre la conducta que el alumno
en cuesti—n observaba en unas clases y en otras. Se observ— tambiZn que tales
variaciones se daban incluso en las mismas clases donde su conducta era motivo
de preocupaci—n (vZase figura 4.2, Formas de conducta). Al analizar y comentar
la lista de los factores desencadenan tes se vio que la conducta del alumno esta
ba mis determinada por ciertos aspectos relativos a la relaci—n jalafesor,
es decir, por el contacto o la falta de contacto del profesor con Paul, que por
factores de wo tipo. Esto parec’a parad—jico, pero poco a poco se hizo-eviden
te que para este joven la relaci—n con el adulto que ten'a delaptefesor)
ten’a mis importancia que su relaci—n con cualquier otra persoece Ber
que Paul hab’a desarrollado formas de iniciar o aumentar el contacto con el
profesor que eran muy eficaces, pero que en la mayor’a de las situaciones deri
vaban en conflictos. Ademts parec’a que, para Paul, estos contactos aparente
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Cuesti onario de Diagn—stico Conductual

A: (nombre del profesor) Sobre el alumno: (nombre del alumno)

Curso: Grupo:

Asignatura: Fecha:

Se han recibido algunas quejas sobre la conducta que obser-
va en varias asignaturas. Con las siguientes preguntas diagn—sticas se
pretende conseguir una visi—n lo mifs completa posible de la actitud
de para poder as’ comprender su conducta y preparar estra-
tegias para cambiar la situaci—n que se vive en la clase. Le agraecer’a
gque expresase su opini—n sobre Gracias por su colaboraci—n.

AQuZ aspectos de su conducta son los que causan problemas?

AQuZ es lo que motiva su conducta?

AQuZ otros alumnos esttn implicados y cutles son sus expectativas?
AQuZ beneficios piensa usted que le reporta comportarse de esa manera?

A-ada cualquier informaci—n que considere importante.

Figura 4.1

mente infructuosos con el profesor eran preferilaleso tener ningcen tipo de
relaci—n. TambiZn hab’a unas expectativas muy claras por partecaldgase

ros de Paul de que Zste se comportase como lo hac'a, pero gar.ecza no

ten’a unos lazos de amistad demasiado fuertes dentro de la Rédse la im
presi—n de que con su forma de conducta Paul consegu’a mantener su statu
entre los compa—es, pero esta finalidad parec’a secundaria. Lo que consegu’a,
en primer lugar, era aumentar su nivel de contactos con el profesor, y esto
parec’a ser la funci—n principal. Es evidente que cualquier forma de relaci—n
con el profesor le resultaba mts gratifican te qualquier otra, y Zste era el
beneficio que consegu’a comporttndose como lo hac’a.



Figura 4.2.Resumen de los resultados del cuestionario de diagn—stico conAliooad: Paul G. Curso: 3o

Desencadenante de la col

Implicaci—g expectativas de

Beneficio que obtiene el

Clase ducta Formas de conducta otros alumnos alumno con su conducta Informaci—n adicional

1 1. Cuando el profesor le Habitual - respuestas in-  Algunos chicos esperan que Hace re'r alos demisy se
pide que haga algo. teligentes a los adultos y ¢ 1) haga el tonto, es decir, gana su respeto.
2. Cuando el profesor ha-  sus compa—eros. que los haga re’r 2) los de-
bla con ZI directamente. fienda.

Ocasional - agresiva.

2 1. Cuando lo dejan solo. 1. Hace preguntas sin 1. Algunos esperan que Se gana la admiraci—n de
2. Cuando otros lo obser-  sentido. diga cosas rid’culas y que ciertos miembros de la
van esperando que Cernpic 2. Pide ayuda. haga preguntas sin sentido. clase.
ce a actuark. 3. Hace ruidos. 2. Empiezan a molestar es-

perando que Paul se una a
ellos.

3 Cuando el profesor atien- 1. Anda pavoneindose al- Hay una minor'a que se Consigue un peeblico.
de a otros alumnos. rededor de la clase. aprovecha de la atm—sfera  Se crea fama de duro.

2. Intimida a algcen com-  de anarqu’a que Paul crea.  Crea un ambiente antr- quic
pa—ero mis peque—o que

3. Se pone a gritar y a sol-

tar tacos.

4 Cualquier acci—n con la qu 1. Grita (sin agresividad, = Hay un peque—o grupo que  Atenci—n: le gusta saber Cuando le demuesto que
consiga atraer la atenci—n pero con dureza) para ha- espera que sea el payaso di que los demis lo aceptan.  aprecio su compa—'a 'y que
de los demfs. cerse notar. la clase. Los demis compa- me gusta, enseguida se al

2. Risotadas. —eros lo secundan. gra. Creo que es mis inte-

3. Hace chistes. ligente y mis despierto de

4. Da empujones. lo que aparenta. Lo que
hace en la clase lo hace si
malicia. No piensa dema-
siado en las consecuencia
de lo que hace, algo que,

por otra parte, no es ex-

elusivo de ZI.

5 Entra en clase provocandc 1. Hace comentarios en Hay un peque—o grupo qu Admiraci—n de sus compa-  Si se habla con ZI persona

voz alta. lo busca para que sea sul -—eros. Los divierte. Provo- mente, siempre parece arr
2. Se pasa notas con los  der cuando quieren formar ca risitas en tre las chicas pentido, pero ser'a mis
que estin a su alrededor. jaleo. con comentarios obscenos. convincente si evitase la:
3. Hace comentarios a es- sonrisitas.
paldas del profesor.
6 S—Io una vez dio proble-  Trabaja bien y colabora. Se sienta solo. La clase nc Piensa que es bueno en ale-
mas, cuando se pele— col  Hace preguntas con mayo  se fija en ZI, aunque son  miny le da mucha impor-
otro chico por la propiedad frecuencia que la mayor'a conscientes de que es un tancia a su reputaci—n. Le
de algo. de sus compa—eros. Una  alumno dif'cil. gusta acaparar la atenci—n
vez se neg— a trabajar. N del profesor.
malmente es callado. A ve
ces hace comentarios crue
les a otros alumnos.
7 1. Cuando se le pide que 1. Tanto cuando habla cor Hay alumnos que hablan  Se convierte en el centro
haga un trabajo dif'cil 0 en el profesor como cuando  con ZI. Algunos lo ven de atenci—n. Esto hace que
el que se tenga que conce habla con otro alumno sac como su I'der. no se le preste atenci—n a
trar durante mucho tiempo temas que no vienen al su trabajo, que normalmen-
2. La relaci—n con otros caso. te es de baja calidad.
alumnos. 2. No admite sus errores.
3. Es incapaz de aceptar
una cr'tica.
4. A veces no hay una ra-
z—n aparente.
8 No ha dado problemas. Le interesa lo que hace. E

de los mis motivados del
grupo.
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Hubo varios profesores que se—alaron que Paulpseéethegaba ternprano
a las cases, Esta observacieendujo a la formulaci—n de una estrategia que
al final result— ser cetil, a pesar de (o quizt debido a) su sencillez, La estrategia
consist'a en hablar con Z| cuando llegase a clase, dirigiZndose a ZI personalmen
te aunque con brevedad,

No todos los profeores presentes en la reuni—n quer'an hacerlo (los dos.
profesores que protagonizaron el incidente al principio se negaron), Otres deei
dieron que, ademits de esto, intentar’an tambiZn entablar breves conversaciones
con Paul cuando se lo encontrasen pocesitro, Un profesor (el de ciencias:
decidi— que le dar'a la oportunidad de ayudarlo a preparar el laboratorio todas
las semanas, teniendo as’ un contacto adicional fuera de la clase,

Cuando un mes despuZs el grupo se reuni— por segmda conducta
de Paul hab’a experimentado un cambio notable, Algunos pensaban que deb’a de
haber ocurrido algo en su casa que justificase ese cambio, Sin embargo, no
hab’a constancia de que hubiese cambiado nada en la vida de Paul aparte de
los cambios que se hab’an puoitlo en la escuela, es decir, las estrategias
gue se hab’an puesto en prictica, Al acabar el trimestre, los cambios segu’an
teniendo efecto, y a Paul se lo consideraba callado y reflexiva-dkiguienu
los cambios experimentados segu’an vigentes,

Estecaso demuestra claramente c—madigersas actitudes de un ahmn
en las diferentes situaciones, esto es, en las distintas clases, pueden proporcio
nar la clave para que los profesores potencien unas relaciones mis productivas
(especialmente cuando tardhi se tienen en cuenta otros factores de la-situa

ci—n). Todo esto demuestra tambiZn la |mp0rtanC|a gque en la estrategia elegida
ha tenido el principio de la intervenci—n m’nima, Es decir, se rechazaron unas
estrategias mis elaboradas y que llevaran tighspo en favor de una que
implicase al mayor ncemero posible de profesores en un modatoiden simple

qgue fuese ftcil llevar a cabo,

En el ejemplo de Paul, el cuestionario que se envi— a los profesores no
conten’a preguntas sobre las estrategias queersdgs encuestados podr'an ser
eficaces, Este tipo de preguntas pueden, no obstante, ser cetiles y esclarecedo
ras, y se le pueden a—adir al CDC para que cuando los profesoresesan
a analizar los resultados se disponga ya de estrategias que podar, edaju
nas de las posibles preguntas son las siguientes:

AQuZ actitudes del alumno son las que le preocupan?

ACutles son los desencadenantes de su conducta?

AQuZ otros alumnos estfn implicagl@utles son sus expectativas

AQuZ pretende conseguw comportindose de esa forma?

AQuZ estrategias piensa usted quegoder eficaces tanto para enfren

tarse a este tipo de conducta como para hacer que el alumno adopte otra actitud
6. ASe le ocurre a usted alguna otraapse pueda ser importante para

comprender la conducta de este alumno?

agrwNE
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Organizaci—n de una reuni—n para tratar la conducta de un alumno

Hay algunas tareas concretas a las que debemosrmtstai—n si quere
mos qe las reuniones de los profesores para hablar sobre la conducta de un
alumno problemzttico den los resultados apetecidos, Estas tareas son:

¥  preparaci—n de la reuni—n;

¥  clarificaci—n de objetivos y facilitaci—n de la reuni—n;

¥  formular las conclusioneg establecer las estrategias que se debertn seguir
y el seguimiento que se va a hacer del caso,

Las destrezas necesarias para llevar a cabo estsprean desde comunicar
individualmente a los profesores los objetivos del ejercicio para que participen
y colaboren de forma activa, hasta ser capaz de dirigir uro gju@ se enfrenta
a un proceso de resoluci—n de problemas donde el centro de—ateesi el
alumo cuya conducta es motivo de preocupaci—n,

El principal recurso sert algo tan inevieabl dif'cil de encontrar como
es el tiempo, esto es, habrt que encontrar el momento en que todos los- profeso
resdel alumno, su tutor y el coordinador del curso estZn disponibles para reunirse,

El profesor que organice la reuni—n donde se va a discutir el Caréstion
de Diagn—stico Conductual tambiZn necesitart tiempo pdribuilis recoger
y transcribir las respuestas de cada profesor en un resumen sobre el que lueg
seva a trabajar durante la reuni—n; tambiZn se tendrt queparede que los
profesores que no puedan asistir a la reuni—n sean informados de las estrategie
gue se vayan a poner en prictica y de c—mo hay que evaluar la eficacia de Zstas,

Pocos recursos mis se necesitartn, aparte de las copias del documento res
men del CDC.

Preparaci—n de la reuni—n

Cuando se va a realizar una reuni—n utilizando aitiGugrio de Diagn—s
tico Conductual es importante cerciorarse de que los prefesaben cutl es
la finalidad de tal reuni—n, esto es, dise—ar estrategiasesfique los propios
profesorespuedan utilizar en las aulas, Las estrategias se crearimeangque
se haya comprendido la conducta del alumno que est} originando algoen tipo
de conflicto, y sirviZndonos de los datos que consigamos c®rmrelspuestas
quelos profesores y el tutor haydado al CDC,

Las preguntas que se propomdit los profesoseson las que hemos citado
antes, Estas preguntas diagn—sticas pueden, pormg&smigervir de punto de
parida para una exploraci—n mis anal'tica de lauctmg, por tanto, pueden
sewir tambiZn para empezar el proceso de reflexi—n diagn—stica,
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Quizt los profesores ya estZn habituados a haammie$s sobre alumnos
problemiticos, pero normalmente los informes no tienen un caricter de diag
n—stico, y por tanto gmsible que no estZn tan acostumbrados a utilizarlos
en reuniones orientadas a la elaboraci—n de estrategias que luego se aplicartn en
la propia escuela. En los centros donde se ha puesto en grésti tipo de
reuni—n se ha observado que, al princggoconveniente dedicar algo de tiem
po y de esfuerzo a hablar individualmente con todos los profesores que van
a tener que contestar al CDEsto sirve para que desde el mismo comienzo
se sientan identificados con la finalidad de la reuni—n, y paractie@ que,
en este intento de trazar un perfil de las caracter'sticas de la conducta de un
alumno y de sus consecuencias, las opiniones de todos los profesores tienen
el mismo valor. Al hablar individualmente con cada profesor, tambiZn se dispo
ne deltiempo necesario para explicarles la mejor forma de contestar lagyreg
tas del CDC, que no consiste en otra cosa que hacerlo denkErarmis concre
ta posible. Con esto se evitarf la utilizaci—n de etiquetas conftictRai,
(;agresiv9E, etc. (ques dicen poco sobre lo que la persona hace en realidad
0 en quZ contexto lo hace), y se conseguirt una visi—n mis precisa de lo que
verdaderamente ocurre, d—nde, con quiZn y con quZ consecuencias. Este es
el tipo de informe que tenemos que conseguir loggan los profesores, y no
rescemenes mis generales que nos dicen muy poco sobre las @uhectd
cas del alumno, que no nos dan ninguna informaci—n sobre la gZnesis y evolu
ci—n de la situaci—n o sobre los posibles beneficios que le pueden reportar al
alumno, y que no aportan nada sobre la imagen que el alumno da de s’ mismo
al actuar como lo hace.

Una vez contestados, los CDC se pueden resumir eniondéoltal manera
gue, durante la reuni—n, se tengan siempre a mano las opiniones de todos los
profesores que han dado respuesta a las preguntas all' propuestas y se puedan
consultar ffcil y ripidamente. Aprincipio de la reuni—n, se le darf a cada
profesor una fotocopia del resumen final.

Clarificaci—n de objetivos y facilitaci—n de la reuni— n

Para que los miembros del grupo tomen conciencia de que esttn ah’ para
solucionar un problema, es bueno empezar clarificando los objetivos. Tales obje
tivos son trabajar juntos para intentar comprender la conducta dduomo
concreto que estt dando plerbas y poder as’ dise—ar una estrategia que sea
eficaz @ra enfrentarse a la situaci—n. En cualquier caso, la comprensi—n de la
conducta s—Ilo serf parcial, y dependerf de c—mo perciban los profesores las
relaciones interpersonales que se establecen amleely no de las explicaciones
intrapersonales que se puedan deducir de la conducta del alumno.

Normalmente, los profesores esttn mis acostumbradaebaatr juntos en
temas relacionados con el curr’culo que en cuestiones relativas a lo que ocurre
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dentro de las aulas, luego sert importante crear un clima en el que los-profeso
res ni se sientan amenazados (posiblemente porque piensen quemtiEnpre
blemas que otros profesores con este alumno concreteg sientan desintere
sados (quizt porque crean que el alumno en cuesti—n no constituye un problem:
para ellos y por tanto no es asunto suyo). Es muy frecuente que haya uno
o dos profesores que estZn tan enfadados con el alumno y tengan una opini—
tan n@gativa de Zl que, en principio, tengan dificultades para participar en un
ejercicio de reflexi—n diagn—stica de este tipo. Siempre habrt entre los profesc
res alguno que se sentirf escZptico y que asumirt este rol dentro el gru
(normalmente empezarfadiendo algoen comentario en ese sentido bien sobre
el alumno o sobre los objetivos de la reuni—n). Esto, si no se trata con cuidado,
puede hacer que otros compa—eros lleguen al convencimiento de que ne es posi
ble conseguir ningeen cambio o que se sientzapaces de hacerlo. Lo mismo
puede ocurrir con el Cveterano de guerrakE (no necesariamente un profesor vie
j0), que es el que ve el aula como un campo de batalla. Est@digpersona
normalmente intenta dejar clara su postura al principio de la reuni—n-con co
mentarios como CHay que dominarlos antes de que te eloraintiE, CS—lo
hay una forma de tratar a alumnos como Zstgs, hacerles la vida imposibleE,
y cosas por el estilo. Un organizador que estZ bien preparado debe disponer
de antemano de algunadeas sobre c—mo distintas personas pueden intentar
imponer sus criterios y dar al traste con las primeras fases de nia—rguy
debe ser capaz de enfrentarse a estas opiniones y pasar ripidamente a otra:
de tal forma que haga ver a los miembros del grupo que todas las opiniones
son necesarias, pues de lo que se trata es de arrojar luz sobre la complejidad
de la conducta humana para poder as’ llegar a entenderla.

Una buena forma de empezar la reuni—n es pedir eofesgues que duran
te unos cinco mmutos se dediquen a leer el resumen del CBé&ra facilitar
el ejercicio de reflexi—n diagn—stica se les darf una serie de preguntas que inc
dan sobre algunos de los temas centrales. El ejemplo de Paul nos servirt para
clarificar este punto. Le sugerim@l lector que lea el resumen del Cuestionario
de Diagn—stico Conductual que se hizo sobre la conducta de Paul (figura 4.2,
ptg. 126) teniendo en mente las siguientes preguntas:

1. ACambia mucho la conducta de Paul en las diferentes situaciones?

2. A Vatan mucho las causas desencadesmde sus acciones?

3. AHasta quZ punto parecen influir las expectativas y la participaci—n de
otros alumnos?

4. ADa laimpresi—n de gozar de la estima de los demts alumnos?

5. ACon quiZn se suele relacionar durante las clases?

6. AQuZ imagen de s’ mismo parece dar en cada clase?

En la primera pregunta es importante centrarse en la diferexistente
entre las diversas situaciones, es decir, en el grado de variaci—n de su conducta



132 | La disciplina escolar

de una guaci—n (esto es, de una clase) a otra, y no en los rasgasesomu
Esto nos llevarf a considerar la influencia que las caraatesstie cada situa

ci—n pueden tener sobre las diferentes actitudes del joven. ASE, para poder eva
luar c—mo influyen ladiferentes caracter’sticas de cada situaci—n sobre -su con
ducta y dise—ar estrategias al efecto tenemos que determinar los elementos que
actoean como detonadores de sus acciones, la influencia que tienen sobre ellas
las expectativas de sus compa—eroscldse, la imagen que da de s’ mismo,
etc., as’ como las diferencias en su comportamiento, los beneficios que- aparen
temente consigue y las estrategias que podr'an ser eficaceserhsg bisica

es, por 10 tanto, que cambiando alguna (o varias) de fast@asticas significa

tivas de la situaci—n se puede conseguir que la conductlurdeb aambizn
cambie. En el ejemplo de Paul, bast— con realizar un cambio menor en la con
ducta de los profesores (hablar con Zl cuando llegase a clase) para que su
conducta en el aula fuese mts aceptable.

En este ejemplo hay un principio importante, y es el de la intervenci—n
m’nima. Puede ser cetil hacer que los profesores rgapoideas sobre todas
las cosas que segcen ellos se podr'an cambiar para consegesultados desea
dos, pero cuanto mis complejo sea el plan mis probabilidades habrf de que
surjan dificultades en su ejecuci—n. Para los profesores, ser'a un esfuerzo incetil
optar por un plan complejo cuando bastara con uno mis simple. (TambiZn
merece la pea recordar aqu’ que puede haber profesores que sean escZpticos
ante soluciones que parecen ser demasiado simples, y quizts haya que conven
cerlos en ese sentido.) Lo mejor es elegir aquella estrategia que requiera menos
esfuerzo para conseguir el camhbjeetecido.

En las reuniones que se tengan sobre el CDC, las preguntas relativas a
los diversos aspectos de la reflexi—n diagn—stica pueden sestil@siycomo
estmulo para los profesores. TambiZn pueden servir para cambiar la forma de
encarar los problemas que dan los alumnos, favoreciendo un antlisis mfs cons
tructivo que vaya mis allf de esos comentarios ocasionalesequealizan en
la sala de profesores y cuya cenica funci—n es, como ya @glio®rE las
tensiones de la clase previa. A la horaed&ucturar una reuni—n, estas pregun
tas y los rescemenes del CDC constituyen el marco en el @oe deeva a
centrar la discusi—n (una vez que los profesores hayan dedicado unos minutos
a leer los rescemenes y tomar las notas oportunas). Con frecleentia eficaz
para que surjan ideas es empezar la reuni—n con discusiones en peque—0s grupos
(de dos o cuatro personas), y dejar la segunda parte de la reurd-ehtiadajo
en gran grupo tomando como punto de partida las conclusiones de los grupos
peque—os. Con esta estructura todo el mundo tiene la posibilidad de compartir
sus opiniones con los demis participantes antes de iniciar la reuni—n propiamen
te dicha, y es un buen mZtodo para darle fluidez. TambiZn evtarash la
influencia contraprodwente de ciertos profesores que podr'an pretender-domi
nar la reuni—n imponiendo sus opiniones negativas.

En resumen, las preguntas que hemos propuesto aqu’ pretenden hacer que
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se piense sobre las diferenciqge se dan en los patrones de conducta segcen
las situaciones (clases), de tal manera que los profesores goedatar hip—
tesis sobre la posible relaci—n entre tales diferencias y:

1. Los posibles factores desencadéesmme la conducta como la pnesia
o la ausencia de determinados alumnos, o hechos concretos (por ejemplo, llegar
tarde), tareas espec’ficas, formas de interacci—n particulares (conjenpuo e
cuando el profesor le dice al alumno que haga o que no haga algo), etc.;

2. La implicaci—n y las aparentes expectativas de otros alumnos, y c—mc
el alumno podra estar justificando su reputaci—n (payaso, escZptico, duro, etc.),
o respondiendo a los demts en esta dimensi—n;

3. La imagen que el alumno da de s’ mismo cuando se comporta de la
forma que se estt analizando, y quZ semejanzas guarda con las imfgenes que
da en otras situaciones al comportarse de otra forma que no es motivo-de preo
cupaci—n, y a quZ podr’an deberse estas diferencias;

4. La finalidad aparente de la conducta, teniendo en cuenta las consecuen
cias que provoca, y los beneficios que parece lograr con ella como, por ejemplo,
eludir sus responsabilidades de trabajo, mejorar el status que tiene entre sus
compa—eros, lograr un mayor nivel de relaci—n con el profesor...

Hay quese—alar aqu’ que a los profesores a veces les resulta dif'cil fecono
cer que, para algunos alumnos, un patr—n de contacto entre profesor y alumnc
que incluya interacciones negativas puede ser muy gratificante. Este es el caso
en concreto de aquellos alops que sienten una gran inclinaci—n hacia los
adultos, pero que no encuentran la forma apropiada de establecer puntos de
contacto frecuentes y permanentes como no sea con una conducta que tenge
efectos negativos. Si se reconoce esto, junto con otraderatizas de la situa
ci—n, podremos conseguir una estrategia simple y eficaz. Con Paul se tratabz
simplemente de dirigirse a ZI cuando llegaba a clase, cosa que hab’a_que hacel
de forma sencilla y continuada. Uno o dos profesores propusienomizn,
hacer lo mismo cuando lgiesen por el centro. Aparentemente, estas estrate
gias, adoptadas por la mayor'a de los profesores de Paul, dieron buenos resulta
dos con un alumno al que hasta entoncefo dgab’a considerado inadaptado.

El centro donde edflinba ya ten’a experiencia de tratar con alumnos cuya
conducta produc’a efectos negativos; por lo tanto, no hab’a que subestimar
las consecuencias que su conducta pod’a tener. Sin embamgejolda en su
conducta fue ripida, y al cabo de un trimestrenduso de un a—0 segu’a
siendo buena a pesar de, o quizF debido a, la sencillez de la estrategia elegida.

Indudablemente, el proceso de reflexi—n diagn—stica y la posterior discusi—
hace que las opiniones de los profesores sobre un alumno sean mis,precisa
y esto hace a su vez que las respuestas que se le den sean tambiZn mis elabotl
das. Por lo tanto, la sencilla estrategia as’ dise—ada es, en cierto modo, una
versi—n simplificada de una interpretaci—n m#fs compleja de la conducta de ul
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alumno. La reuni—n realizada sobre la base de las respuestas que los profesores

dieron a un cuestionario diagn—stico constituye, de esta forma, el marco en
el cual se pueden analizar las posibles formas de interpretar la conducta de
un alumno, y donde se pueden determinar las estrategias mis eficaces para
tratar tal conducta. Para la mayor'a de los profesores, el tratamientms de
formas de interacci—n y de la situaci—n que se da en el aula selsuttaeelor

y productivo, ya que les permite tener una mejor perspectiva de las conductas
gue se manifiestan en sus clases, comprender mejor su cartcter pluridimensional
y crear y compartir tZcnicas que los ayudarfn a dirigirlas de forma mis eficaz.

No hay que exagerar la importancia que diean este proceso el que el
organizador sea capaz de dar a todos los participantes la oportunidad -de com
partir sus opiniones. La mejor forma de que se produzca esta comunicaci—n
es estructurando la reuni—n de la forma que ya hemos apuntado. No obstante,
el organizador s’ debe ser consciente de que a algunos de los participantes
habrf que animarlos mfs que a otros a exponer sus ideas, mientras que otros
tendertn a extenderse demasiado en su exposici—n si 130 pigelgue sean
mis breves. Habr} quien iemda enseguida que hacer un diagn—stico ro con
siste en llegar a la CverdadE absoluta sobre una persona, y reflexionart sobre
el tema de forma constructiva, flexible y creativa, mientras que otros se aferra
rtn mis a ideas sobre la inadaptaci—n gnigecuci—n de soluciones que pasan
por solicitar la ayuda de un experto. La persona que organiza y conduce la
reuni—n debe ser capaz de utilizar aquellas que la ayuden zarayamue
permitan llegar a una comprensi—n mis precisa de los factores que influyen
sobre la conducta del alumno como paso previo a la formulaci—n de las estrate
gias que pueden ser mis apropiadas. Al mismo tiempo, tendrf que buscar la
mejor forma de enfrentarse al escZptico, al Cvetedanguerrak, al colZrico
y al que ya ha abandonado toda esperanza, y todo ello sin hacer peligrar el
tono positivo de la reuni—n. Se da con frecuencia el casoeda qfluencia
de todos estos personajes aumenta la ansiedad en el grupo, contribuyendo as’
a crear una sensaci—n de impotencia. Es ¢a@siones puede ser bueno reco
nocer los sentimientos que se dan en el grupo sin perder de vista, al mismo
tiempo, el objetivo prictico que se persigue.

Conclusiones, estrategias y seguimiento

Al final de la reuni—n se deber’an formular conahesid=stas conclusiones

se basartn en hip—tesis sobre aquellas caracter’'sticas de la situaci—n gque aparen

temente influyen sobre la conducta del alumno, sobre la importaoeiala
situaci—n tiene para ZI, y sobre .la finalidad aparente de su conducta.

A pattir de estas conclusiones se dise—artn estrategias que incorpganarin
biZn los elementos mis significativos de otras estrategias que ya estZn dando
resultados. Aunque durante las reuniones es bueno animar a los paetcipan
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a dise—ar tantas estrategias como sea posible, en la fase de las conclusione:
se debe invocar el principio de la intervenci—n m’nima, de tal manera que la
estrategia por la que se opte encaje bien en las rutinas normales de la clase
y enel centro. Las estrategias que se desestimen en esta fase siempre se podrt
volver a evaluar mis tarde si fuese necesario.

Si durante la reuni—n se propusiesen soluciones y estrategias que llevaser
consigo la participaci—n de expertos ajenos al centrbiZtartas podemos o
mar en consideraci—n pero, para llegar a dominafctdca de la reflexi—n
diagn—stica sobre los procesos que se dan en el aula y para dirigirla de forme
mis eficaz, lo mejor es centrarse en las interacgif@emnealumno, alumne
profesor, profesealumno) que all' se dan. Esto hart que el agente del cambio
que se debe producir sea el profesor y no el experto que viene de fuera del
centro, y situarf el problema y su soluci—n en el marco de la situaci—n en qui
ocurre.

Una vez formladas las conclusiones y decididas las estrategias, el siguiente
paso es comunicfrselas a los profesores que no pudieron asistir a la reuni—r
de tal manera que todos los profesores que estin en contacto con el alumno apli
quen de forma coherente el mismo tipo de estrategias. No se trata de que
todos tengan que adoptar la misma estrategia y ponerla en pdetidZntica
forma. Cada uno adaptar} la estrategia a su propia forma de orgawiizeyir
sus clases. Pero hay que_conseguir que todos entiéaderportancia que su
contribuci—n tiene para el Zxito final del trabajo.

Sert necesario fijar un I'mite de tiempo para la realizaci—n de las estrategias
y que as’, en la siguiente reuni—n, se puedan evaluar los resultados y se pueda
hacer los cambios yeformulaciones que se consideren oportunos. Durante el
per’odo inicial de aplicaci—n puede ser bueno introducir algoen ajuste para asegu
rarse de que las estrategias adoptadas conservan su flexibilidad peemeen g
ral, deber’a quedar claro que parapta—xima reuni—n se van a seguir aplicando
las mismas estrategias que se decidieron.

Si el problema de conducta va remitiendo, los profesores se sentirtn menos
inclinados a asistir a una reuni—n de seguimiento. Suele ocurrtuaneéo
hay cambios positivw en las consecuencias de la conducta de un alumno, los
profesores los atribuyen a factores ajenos a su control, por ejemplo a algcen
otro cambio que se haya producido en las circunstanciasidessil Es, por
tanto, muy conveniga fijar una fecha para edeguimiento y hacer hincapiZ
en la importancia que esto tiene) de tal manera que, cuando el ejercicio de
reflexi—n diagn—stica empiece a dar los primeros resultados positivos) se pued
invitar a los profesores a reflexionar sobre la eficacia de su actudeste
allanart el camino para futuras reuniones del mismo tipo.

No obstante) es posible que los resultados positieoaparezcan de forma
inmediata) y esto es algo que se deber'a dejar claro desde krgtieuni—n.

Para combatir las poco realistas esativas sobre cambios inmediatos, puede
ser conveniente organizar reuniones de seguimiento para modificar las- estrate
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gias a la vista de los resultados que se vayan consiguiendo. Pese a todo, la
experiencia de los profesores que ya han realizado esta clase de ejercicios es
buena, y parece ser que un proceso de discusi—n de este tipo puede reportar
beneficios muy inmediatos para los que participan en ZI, como por ejemplo
vencer la sensaci—n de aislamiento y frustraci—nraphéce la experiencia
de enfrentarse a un alumno cuya conducta tiene efectos negativos. Al mismo
tiempo, les permite tener una mejor perspectiva de aquellas caracterd¢ic
la situaci—n que les van a permitir comprender la conducta deloalliodo
esto hart que el profesor adopte una postura mis activa en un erareb
que cuenta con el apoyo de sus compa-eros, incorporando su experiencia al
trabajo del aula. Otro beneficio es la posibilidad de desarrollar tZcgigas
despuZs siempre van a estar disponibles para utilizarlas en otros casos.

Lo mts normal es que la responsabilidad de organizar este tipo de rsunione
recaiga sobre el coordinador de curso lo que, ademis de su fiorchadora,
le exigirt que demuestre sus destrezas en la direcci—n de deuprofesores.
Por otra parte, esta funci—n organizadora le permite dejar de lado su misi—n
de intervenir en momentos de crisis y realizar una labor encaminada a facilitar
a los demis profesores de la elaboraci—n y puesta en comoen de tZcnicas de
direcci—n de clase.

Cutndo y c—mo es importante conocer a la familia

Habrfn observado los lectores que acen no hemosndidacsobre las fami
lias en este cap’tulo. Esta omisi—n no implica que para los da®ffasnilias
no influyan sobre la conducta. Seata mifs bien de un intento deliberado
de corregir la tendencia que se suele dar en los centros de buscar la causa de
la conducta del alumno en el medio familiar. Cuando esto ocurreiZzanse
tiende a pensar que la situaci—n es desesperada, que lia escoeede hacer
nada.

Nuestra opini—n es que las familias ejercen, cietamama influencia de
cisiva sobre la conducta de cada uno de sus miembros (en este caso, los hijos),
pero la influencia de las situaciones sobre la conducta de los indivatubgZh
es importante, y normalmente se infravalora. El trabajo de los profesores con
siste en dirigir la clase y las actividades de aprendizaje para sus alumnos, es
decir, son directores de situaciones. En consecuencia, estfn en una posici—n
cenica paraager un estudio de la conducta individual del alumno en distintas
situaciones (como venimos describiendo en este cap'tulo), y para realizar los
cambios oportunos en aquellas caracter'sticas de la situaci—n que sean suscepti
bles de influir sobre la condta que observan sus alumnos. Creemos que este
tipo de antlisis e intervenci—n basado en el aula no ha sdooliedo y
puesto en prictica en las escuelas tanto como debiera (dada su eficacia).

En este punto del cap’tulo sobre la perspectiva globaind@liduo, una
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vez explorado el proceso de reflexi—n diagn—stica sobre el individuo dentro
del aula, es conveniente pasar a considerarlo en el marco familiar y tratar
el tema del conocimiento de la familia y d importancia que Zste puede
tener.

Indudablemente, la familia tiene una influencia muy significativa y decisiva
sobre el ni-o en edad escolar, y la perspectiva que los padres adoptan con
respecto al colegio influye sobre la forma que el alumno tieneedswforma
ci—n y su implicaci—n en el proceso de aprendizaje. Asumimos, por tanto, que
la escuela actuarf en conjunci—n con los padres para sadaineb del poten
cial de Zxito escolar del ni-o. El tipo de colaboraci—n que se _establezca a este
regpecto variarf segeen la edad y la etapa escolar en que Zste se encuentr
En preescolar lo mts normal es que haya contactos regulares y feccent
el padre o la madre, o los dos, en la vida diaria de la escuela. Por regla general,
en la celtima etapa de ense—anza secundaria ser'a mis apropiado establecer
otro estilo de contacto (JOHNSON y RANSOM, 1983). Esto reflejar'a la cada vez
mayor autonom’a, independencia y necesidad de estable desarrollar una
imagen de s’ mismo en relaci—n con otras persje@as a su contexto familiar.

La escuela estart, por tanto, en continuo contacto con la famibafema
que sea mis apropiada en cada momento. Es preciso tratar cuidadosamente
la regularidad y el estilo de esta comunicaci—n para que, csani@o pia
a los padres que acudan al colegio a ayudar en los problemas que plantea un
joven, ya existan buenas relaciones entre ambas partes. Norteglrmegando
el centro tiene problemas con un ni-o0, a los padres les resulta dif'cil no sentirse
culpables o inquietos. Los padres se pueden sentir avergonzados y responsable:
personalmente por la conducta de sus hijos y, como resultado, enfadarse o adop
tar una actitud defensiva; tambiZn les puede resultar dif'cil entengeol#é
ma del centro, pues en casa ma@y ninguno y se toman a mal que la escuela
los implique en lo que, para ellos, es un fracaso de la propiglasSi, por
el contrario, ya se ha creado una relaci—n positiva y personal entre ambos,
la invitaci—n a discutir la conducta que preocupardtocsert mejor acogida
por la familia. Esto aumentart las posibilidades de que se establezca unra comu
nicaci—n mis eficaz. A partir de agu’ se puede crear una buena relaci—n d
trabajo para hacer los cambios que sean necesarios.

Esto nos lleva a la pragta de cufndo y c—mo es importante conocer a
la familia. El cufndo se puede determinar con los resultados dEOGS si
se da una o mis de las siguientes condiciones:

1. Los patrones de conducta var'an poco de una situaci—n a otra; son muy
similares.

2. Aparentemente el alumno no va buscando nada con duaan

3. Se sabe que la participaci—n de los padres ya ha sido importante en
el pasado cuando el alumno ha presentado problemas similares en el colegio.
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A continuaci—namos a analizar estas tres circunstancias; utilizaremos ejem
plos de casos que demuestran c—mo fue importante el conocimiento de la fami
lia y c—mo se utiliz— para conseguir que cambiase la conducta del alumno.

1. Patrones de conducta que presentacepaariaci—n

Por regla general, los alumnos conflictivos no ocasionan conflictos en todas
las situaciones, esto es, en todas las clases, y la condudia qoa& un alumno
crea los problemas es distinta en cada una de ellas. No obstante, en €asos ex
cepgonales, el escrutinio de los cuestionarios de diagh—stico cohdeagglart
una tendencia constante de conducta en varias clases, lo cual sugiere que las
diferencias entre esas situaciones (es decir, las caracter'sticas de las diferentes
clases) no actcean de una forma tan determinante como es habitual. Segcen esto,
puede haber algcen tipo de proceso que neutralice el efecto de las diferencias
existentes entre las distintas situaciones. Un fen—meno normal en tales casos
es que el profesor piense que el aloren cuesti—n ya viene con una actitud
determinada cuando llega a clase, y/o que el alumno estt buscando la -oportuni
dad de iniciar una cadena de conductas que puedan desencadenar un conflicto
o de unirse a ellas. Cuando esto ocurre de forma idZnticlistntas clases,
quizts ello sea un indicador de que hay factores ajenos a la situaci—n concreta
que esttn influyendo sobre la conducta del alumno. No obstante, antes de dar
por hecho que hay un factor de tipo familiar, hay que considerar la posibilidad
de que hya otros factores desencaddeanajenos al contexto de las clases
propiamente dichas pero propios de la situaci—n de la escuela como, por ejem
plo, cuando entre clase y clase a un alumno sus compa—eros lo molestan y
abusan de ZI gsemfticamente. Una vez que se hayan estudiado y descartado
estas posibilidades, es el momento de tomar en consideraci—n la dimensi—n fa
miliar.

Un ejemplo ilustrativo de cutndo y c—mo fue cetil eoreoda familia es
el caso de Sam. Cuando empez— esdaek secundaria, los profesores ense
guida pensaron gque era una alumna bastante inmadura, que no era bien acepta
da por otros alumnos y que, aparentemente, prefer'a la compa—'a de les profe
sores. En un principio no hubo ningoen problema en ningjJasa pero, poco
a poco, empez— a desarrollarse un patr—n de conducta durante el primer trimes
tre que ten’a efectos negativos en la mayor'a de las clasegjael&&m asist’a.
Los comentarios que uno de los profesores hizo en el cuestionario de tiHagn—s
co conductual nos permite hacernos una idea de cutl era su conducta:

grita

se niega a trabajar

acusa falsamente a otros de darle patadasetazos y de tirarle cosas
tiene episodios de extrema ansiedad

K K K K
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¥  hace ruidos extra—os cuando los chicos pasan por su lado mientras retrocede
hacia la pared.

La repetici—n de este patr—n y la persistencia con que adoptabh este r
de v'ctima tan singular hizo que se considerasen factores externos a las-situacio
nes concretas. En este caso, los informes del colegio del que ven'a la alumna
y una reuni—n con sus padres fueron de inmenso valor para determinar la mejol
forma de enfrentarse a ZI. Sam era la mayor de dos ni—as cuyos, gadrelo
era peque—a, ten’aserias dudas sobre su capacidad para educarla. Desde muy
temprana edad, los padres la ve’an como una ni-a problemitemsaban
que ser’a dif'cil de criar. Al mismo tiempo, tambiZn parec’a haber problemas
para alimentarla y consolarla. Cuando tuvo edarh pir al colegio, los padres
ten’an tantas dificultades para tratarla que se alegraron de qusehabigros
de preescolar especiales para ni—0s que ten’an problemas emocionales y de con
ducta. Durante varios a—-0s, se pens— que Sam nhecesitaba edesE&Gan
aunque el equipo de orientaci—n local no densi conveniente someterla a
psicoterapia individual, sino que se centraron en ayudar a los padres a que
se sintieran ms competentes para educar a su hija.

Cuando tuvo edad para entrar en una jus@vrool, Sam ya asist'a a tiempo
completo a la escuela primaria local. Sus padres acen segu’an preocupados pa
c—mo evolucionar'a, y el director decidi— tener reuniones peri—dicas con ellos
aproximadamente hacia la mitad de cada trimestre, para infornsates los
aspectos positivos de su trabajo, de su conducta y de su evoluci—n general
Probablemente estas reuniones hicieron que los padres se sintiesen mts tranqui
los al comprobar la CnormalidadE de Sam y tambiZn respectpraps capaei
dad paraeducarla. La verdad es que por entonces su conducta no kelengro
tica, aunque s’ era un poco CnerviosaE.

Cuando pas— a la escuela secundaria no se tuvema tal importante
informaci—n relativa a los positivos contactos que se hab’an ianteglar-
mente. Hacia la mitad del primer trimestre los profesoretaron que empeza
ban a darse ciertos comportamientos extra—os. Rellenaron el CDC vy tuvieron
una reuni—n para analizar sus resultados; en_esta reuni—n se vio que si er:
benevolentes y amables con ella su Cextra—aE conducta ira en aumento. Las
estrategias que resultaron eficaces fueron:

¥ tratarla con firmeza, sin benevolencia

¥  no hacerle caso

¥  exigirle que se adaptase a las normas de conducta del grupo y no permitir
que su conducta fge diferente.

Ademis de estas estrategias que hab’'a que ponerteticgren el aula,
se reanudaron los contactos regulares con los padres, dindoles informes positi
vos sobre el trabajo, la conducta, etc., y, de esta forma, gracias al refuerzo
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y al apoyo impl'cito que se les dio, se consigui— reducir las conductas extremas
de Sam. Si las tres primeras estrategias no hubiesen ido acompa—adas de esta
celtima, los efectos a largo plazo no habran sido los mismos; la combinaci—n
de todas ellas fue, por tanto, de capital importancia.

En cierto sentido, se podra pensar que Zste es un caso extremaa pues |
conducta de Sam era un tanto extra—a. Se ha_elegido, no obstante, de forma
deliberada para ilustrar la posible eficacia del mZtodo interactivo, que se centra
en la funci—n de la conducta y no en causas ps’quicas. As’ pues, el punto de
partida para la escuela es el aula y el antlisis de las situaciones del aula, de las
clases. Cuando es necesario, este mZtodo toma en considématiren perte
necientes al ¥mbito familiar. En este ejemplo, una vez que se comprendieron
cutles eran las relaciones entre el alumno, la familia y la escuela, se decidieron
las estrategias mis apropiadas. El caso de Sam tambizZn iluselged pue
coren los profesores al enjuiciar el grado de inadaptaci—n o trastorno de un
individuo bastndose s—Ilo en la conducta que Zste preselus. pgofesores
hubiesen actuado as’ en este caso, lo mifs probable es que hubiesen llegado
a la conclusi—n de que Sama ena inadaptada y que hab’a que ponerla en
tratamiento o enviarla a un centro de educaci—n especial. PotraficoSam
sigui— en un centro normal hasta el final de su etapa escolar y de ah’ pas—
a participar en un programa de formaci—n juvenil. 5

Un piincipio que se debe observar al trabajar con este mZtodo es ajus
tarse a la pregunta bisica: Acuil es la finalidad de la condistaecir, la
pregunta que hay que formularse es: AquZ parece haber conseguido la persona
porttndose de esa forma? y no: Aquoblema tiene la persona que le hace
portarse as’? En el caso de Sam, la funci—n de su conducta parec’a estar encami
nada a que los profesores se preocupasen por ella y a conseguir un mayor con
tacto con los adultos, lo que era una proyecci—n mteldg relaci—n que se
daba en su familia. La estrategia que se sigui— con la familia era sencilla y
eficaz, y ten’a por objeto ayudar a los padres a que viesen a Sam como una
persona CnormalE y a que la tratasen como tal, algo que reportar'a beneficios
a todos.

2. Cuando aparentemente el alumno no va buscando nada con su conducta

El segundo tipo de ocasiones en que el conocimiento de la familia puede
ser importante lo podemos ilustrar con el ejemplo de Chris. Chris estaba a

punto de acabar su cuarto a—0 en una escuela comprensiva mixta cuando empez—

a convertirse en un problema. Hasta ese momento no ten'a antecedentes de
conflictos, y no ten’a especiales problemas con los estudios. De hecho la actitud
de Chris mis que conflictiva era irritante. Sus prose@xpon’an el problema

con las siguientes palabras:
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CNo crea conflictos, pero su actitud pasiva es mQIestaE

CNo denuestra interZs, estt en estado letfrgico.E

CLa palabra que mis le cuadra no es "conflictlze'm$s como un

0so cuando estt hibernando.E

CNo es conflictivo, pero se muestra reacio a aceptar las instrucciones que
se le dan y es muy lento trabajando.E

La opini—n generalizada entre el profesorado era que se trataba ute-un al
no que evitaba compmeterse con su formaci—n de una forma que llamaba
la atenci—n por su pertinacia. En este caso, la implicaci—n dalwirmes
era m'nima:

CNo hay otros alumnos que estZn _excesivamente implicados; lo mis que
hacen es distraerse hablando con ZI de vez en cuando. Parecen aceptar
su mal humor y falta de motivaci—n sin imitarlo.E

Todos los profesores eran de la opini—n de que su conducta no parec’a re
portarle demasiados beneficios y que no hab’a ninguna estrategia que pudiese
ser eficaz. TambiZn se obserue fuera de clase Chris era Cagradable y abiertoE.

Era como si Chris reservase esta negativa a cooperar y a conaisicds
para las clases y para todos sus profesores en esas situaciones.

Al final, se consigui— clarificar algo el problemaldéwado indivdualmente
con Chris. No le encontraba sentido a estar en la escuela: quer'a dejarla cuanto
antes. Al hablar con los padres todo qued— mucho mts claro: Chris cumplira
diecisZis a—os a finales del trimestre de oto—o (en quinto), es decir, al siguiente
trimestre. Tanto Chris como sus padres pensaban que para su cumplea—0s po
dra dejar el colegio. Afirmaban conocer a otros chicos que hab’an estudiado
en ese mismo centro y que hab’an hecho lo mismo. En el negocio familiar
hab’a un trabajo para ZI, y no eranveniente retrasarlo. Los profesores que
ya se hab’an dado cuenta del malentendido de Chris, hab’an intentado -explicar
le la situaci—n, pero ZI no crey— estas explicaciones y optra patitud
de no cooperaci—n y por mostrarse como ausente eradas. dChris recib’a
agu’ el apoyo de sus padres quienes, por entonces, estaban muy enfadados pa
los informes negativos que les llegaban de la escuela. Hastaoesento nunca
hab’an recibido ninguna queja sobre Chris y, por lo tanto, pensaban que la
culpable era la escuela. Finalmente, hablando sobre todos estos temas-y expli
c¥ndoles la manera de que Chris emplease el tiempo que le quedaba de esta
en el colegio de la mejor forma posible, se consigui— que tanto el alumno como
sus padres aceptasen lah@cen que finalmente podr'a dejar la escuela.- Ade
mis, se hizo algcen ajuste en el _horario de Chris cu@raen el tiempo que
le quedaba pudiese acabar con Zxito sus estudios aun@ee Hoese fuese
a examinar. Con esto se consigui— mejorar su conduagaases.

El caso de Chris demuestra hasta quZ punto es importante el hecho de
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que la reflexi—n diagn—stica sobre la conducta no es un mZtodo que reduzca

de por s’ la carga de trabajo del profesor. Si se aplicacaatado, s’ que
deber’a reducir el tiempo que los profesores dedican en la clase a los alumnos
que dan problemas, pero puede haber otros aspectos del trabajo que registren
un aumento temporal. En el caso de Chris, tanto ZI como su familia ten’an
percepciors sobre la escuela y la escolarizaci—n que hab’a que analizar para
luego trabajar con ellas; asimismo, hubo que establecer algcee tipongdromi

so para que el alumno progresase. Por otra parte, el centro tuvo que determinar
lo que le poda ofrecer aste alumno en su celtimo a—o en el colegio. Esto

se concret— en cambios de horario y en preparativos para su pr—xima experien
cia laboral, aspectos Zstos que exig'an dedicaci—n en tiempo y esfuerzo por
parte de los profesores. Se plantearon tambiZn peeguelativas al tipo de
cursos que el centro ofrec’a y a la medida en que estos cursos (su estructura,
la forma de impartirlos y las titulaciones que con ellos se pod'asegair)
favorec’an la implicaci—n de todos los alumnos. Este es otro de losdossult

de la reflexi—n diagn—stica sobre la conducta: el centro tiene la posibilidad de
realizar un seguimiento de las experiencias educativas de una muestand

nos (ademis de su funci—n inicial de buscar soluciones y estrategias individuales
a los poblemas causados por alumnos cuyas conductas tienen consecuencias
negativas) .

Cuando se sabe que la participaci—n de los padressitha importante
en el pasado ante problemas similares

Puede parecer que, en este caso, la importancia de conocer a ia famil
es demasiado obvia como para mencionarla, sobre todo si tenemos en cuenta
que los colegios siempre intentarfn compartir estas dificultades con los padres
y que en principio tal participaci—n siempre es buena. No obstante, merece
la pena poner de relievia necesidad de que los padres participen desde el
mismo momento en que se empiezan a manifestar los prablemse su colabo
raci—n se mantenga de una forma positiva en el futuro.

Normalmente, a los padres s—Ilo se los llama cuandoesouela se pisa
gue ya no pueden hacer nada con el alumno. Esto los coloca en la situaci—n
virtualmente imposible de tener que ejercer su control sobre el ni—o sin haber
estado presentes cuando se ha producido la pZrdida de autoridad y de control.
La imposibilidad ddlevar a cabo esta funci—n puede hacer que los padres evi
ten por completo la escuela, que la consideren culpable, quenad&euna
forma excesivamente represiva con el ni-o0, 0 que se sientan ircasbacer
nada y abandonen. Ninguno de estos resultados es beneficioso para el ni-o
ni para la escuela. (Las dos celtimas posibilidades tambiZn podr'an tener conse
cuencias negativas dentro de la propia familia.) La implicaci—n de los padres
desde el primer momento puede, por lo tanto, constituir unateggtraeficaz
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en s’ misma. TambiZn lo sert cuando el ni-o observe, de forma recurrente,
una conducta dif’cil.

La historia escolar de Jo ilustra la necesidad de que los padtiegpear
y hos alerta sobre lo gupuede ocurrir si esta participaci—n no se mantiene.
Jo ya hab’a mostrado problemas de conducta en la escuela primaria, en cuyo
informe se afirmaba que hab’a tenido enfrentamientos con profgsooesotros
alumnos desde que estaba en preescolar. Pseeapie hubo mejor'as ocasiena
les, pero enseguida la situaci—n se volv’a a deteriorar y en eleirdparec’an
comentarios como CTira cosas en claseE, CEs maleducada con el profesorE
CEmpuj— a un ni—oE. Se adoptaron diversas medidas y siempremauistao:
se consegu’a una mejora y se volv'a a deteriorar la situaci—n. Segaen los informe
de que se dispon’a, en preescolar se hab’an tenido contactos con la madre, perc
luego no hab’an continuado. Se supo que la madre de Ja estando a dos
hijas sn la ayuda de nadie, que como madre era muy eficaz y que tes
personas muy resueltas que constitu’an una unidad familiar muy unida.

Al pasar a la escuela secundaria, el centro de desla hab’a comunicado
los problemas que exist'an con Jo. En eéwo centro sab’an que les llegaba
un alumno dif'cil, y las expectativas y temores de sus nuevos profesores queda
ron confirmadas enseguida. Antes de expulsarla por primera vez poalda m
conducta que observaba dentro y fuera de clase tanto con profesores como
con alumnos, se le pidi— a la madre que pasase por el centro. Poco despuZ
Jo fue expulsada. El director, el coordinador del curso y el tutor de Jo-se reu
nieron con la ni-a y con su madre para dejar clara la conducta que se esperabe
de ella. Sedecidi— que la madre acudira regularmente al colegio graea t
reuniones que en un principio tendr'an carfcter semanal. En las pritegras
de la discusi—n de este plan, la madre de Jo estaba muy enojada y enfadadi
Su enfado se centraba sobre todolas profesores que Cla hab’an tenido infor
madaE de todas las dificultades y problemas que jauhhb’a causado en la
escuela anterior, pero que nunca le hab’an pedido su colaboraci—n para solucio
narlos. Desde su punto de vista, era como si laeksda culpase a ella de
tener una hija as’ y, por tanto, de no ser lo suficientemente ltoema madre.
Durante un a—o la madre colabor— con el centro plardicaci—n de estrate
gias conjuntas, en el seguimiento de los efectos que ten’an y enidi—rev
de su desarrollo. Tras un per'odo de intensos contactos, el ncemero de reunione
se redujo a una al mes, ademfs de algunos contactos informales con el tu tal'.
Al acabar el curso, tras una etapa escolar que eergefue positiva, Jo tuvo
que pasar ana Senior High Scbool.

En este nuevo centro no se establecieron contactos regulares conda madr
de Jo; pensaron que ser'a mejor ver Cc—mo se adaptabaE. A las pocas seman
se reprodujo el antiguo patr—n de conducta y poco a poco se fue deteriorando
acabando con la expulsi—n de Jo. Lo mis probable es que, si se hubiese conti
nuado con la estrategia de participaci—n regular de la madre, se habr'an cense
guido resultados mis positivos.
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Este caso plantea distintpseguntas como, por ejemplo, hasta quZ punto
el equipo tutorial establece un equilibrio entre dar a los alumnos la posibilidad
de empezar desde cero y utilizar la informaci—n que le llega de la escuela ante
rior. Nosotros creemos que un equipo tutoriaé drabaje de forma profesional
y constructiva tiene que ser capaz de ver si en los informes que le llegan del
centro de procedencia del alumno hay precedentes de mala conducta, y analizar
las estrategias que all' se utilizaron para solucionarla, peranduitlas conse
cuencias negativas que se pueden derivar de etiquetar al alumno y formarse
expectativas negativas respecto a ZI.

Todos estos ejemplos ponen de relieve la necesidad de consultar con los
padres cuando se producen problemas de conducta asleglo. TambiZn de
muestran que hay que modificar la forma de participacde los padres depen
diendo de las circunstancias concretas de cada caso. La perspectiva de los pa
dres sobre el problema puede ser de crucial importancia para comprender la
conducta del alumno y para solucionar los problemas que de ZI se puedan deri
var, como en el caso de Chris y sus_padres, que pensaban que podra dejar
el colegio en cuanto cumpliese diecisZis a—0s. Por otra parte, tambiZn puede
ser conveniente que los gras colaboren con la escuela en la planificaci—n vy
puesta en prictica de estrategias, como en el caso de Jo. El contacto puede
ser, tambiZn, una forma de cambiar la opini—n que los padres tienen de su
hijo, como en el caso de Sam, donde se consigui—arrédagnsiedad de los
padres, una ansiedad que hac’a que la ni-a se viese a s’ misma como un proble
ma y lo manifestase con una conducta conflictiva.

As’ pues, los padres pueden participar de muy digefiganas en la com
prensi—n y bcesqueda de soluciones de las conductas dif'ciles y conflictivas. Su
conocimento y comprensi—n del ni—o, cenicos y especiales, pueden ser de gran
utilidad para solucionar estos problemas de la escuela.

Resumen

Este cap’tulo ha intentado demostrar que es posible adoptaerspectiva
individual sin caer en la trampa de etiquetar a un alumno y cantasu a
crearle y confirmar una reputaci—n de conflictivo. El mZtodo interactivo agu’
descrito permite a la escuela analizar la conducta del alumno, y las consecuen
cias quede ella se pueden derivar, centrfndose en las situaciongaeetal
conducta se produce, y tambiZn permite desarrollar estrategias eficaces a partir
de este proceso de reflexi—n diagn—stica. Los procedimientos reactivos de solu
ci—n de las crisis (normalmente ejecutados por un solo miembro del equipo
de direcci—n, como por ejemplo el coordinador de curso o de casa, cuyo papel
ha degenerado en una funci—n meramente disciplinaria) se pueden sustituir de
esta manera por una respuesta de reflexi—n diagn—stica para solucionar proble
mas. Los profesores trabajartn juntos guiados peqeipo tutorial para llegar
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a comprender de forma mis precisa la conducta de los alumnos y, una vez
comprendida, formulartn estrategias destinadas al aula que se podrin aplicar,
evaluar y corregir continuamente. .

TambiZn se ha tratado el tema de cuindo y c—mo es importante contar
en este proceso con la perspectiva que aporta la familia, as’ como el gran valor
que tiene su padipaci—n como complemento del trabajo que se realiza en el
colegio en los casos dif'ciles y complejos. Este cap’'tulo nos remite al cap’'tulo
2 sobre la perspectiva global del centro, y al cap’tulo 3 sobre la perspectiva
global del aula, pues ningeen andligiie se haga de la conducta de un alumno
estar} completo sin referirse a los contextos de la organizaci—n de la escuel:
y del aula, y a la influencia que Zstos tienen sobre el individuo. Al lector que
haya empezado por este cap'tulo le puede resultateegtiel cap’tulo 3 antes
que el 2. Quien lo estZ leyendo por orden, encontrarf en el pr—ximo cap’tulo
un nivel de antlisis distinto (el del programa y el plan de acci—n tutorial), y
encontrart igualmente las posibles formas de incluir estrategias praseat
las actividades acadZmicas y en la direcci—n, en su senticamplits de la
escuela.

Sugerencias para la discusi—n y la investigaci—n

1. El objetivo de este primer tema de discusi—n es que el equipo tutorial
analice los efectos que determinafl@snas del lenguaje, por ejemplo las etique
tas, tienen sobre nuestra forma de ver a los alumnos.

Coja el caso de Paul de la ptgina 123; haga coprasl@s demis profesores
y comenten los siguientes puntos:

a) En quZ medida puede influir el lenguaje e utiliza a veces para
describir a los alumnos y su conducta (es decir, las etiquetas y kas cate
gor'as) sobre las soluciones que adoptemos, y quZ otras formas de des
cripci—n se podr'an utilizar para evitar estas posibles influencias.

b) Hasta qugunto podr'an influir las descripciones de Paul sobre ta opi
ni—n que un profesor que acen no lo conoce pueda formarse de ZI, y
sobre su actitud hacia ZI.

c) QuZ puede hacer el equipo tutorial para evitar qusikicen tantas
etiquetas y para reducir las consecuencias que pueden tener.

2. El objetivo de este tema de discusi—n es dotar al equipo tutorial de
las habilidades necesarias para la reflexi—n diagn—stica sobrellatas dif
ciles o conflictivas.

Elija a un alumno cuya conducta sea motil® preocupaci—n en su centro
(de momento no coja casos extremos), y pida a sus compa—erofieqen reues
tionarios de diagn—stico conductual elaborados con las preguntas de 1428t gina
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5 LA CONTRIBUCION A LARGO PLAZO
Copie las siguientes preguntdsabiijelas con los demis profesores utilizan DEL SISTEMA TUTORIAL
do un resumen de todos los CDC que les pas—.
12FASE
¥  Analicen:
a) las posibles variaciones que se den en la conducta del alumno de una
clase a otra;
b) los hechos que provocan la conducta del alumnosjdair—n existente
entre ambos;
c) laimplicaci—n y las expectativas de otros alumnos y la relaci—n entre
estos dos factores y la conducta del alumno en cuesti—n;
d) laimagen que da de s’ mismo con su forma de actuar;
e) las estrategias que ya se estfn poniendo en prictica con buenos resultados;
f) la posible finalidad de su conducta, es decir, lo que aparentemente consi
gue/evita/crealinicia con ella.
(Formule estas preguntas de la forma m¥s neutra posible para evitar Adopci—n de una perspectiva a mts largo plazo 148
la redundancia en las respuestas.) . . .
0e EASE La prictica de la acci—n tutorial 149
¥  Tomando como base las conclusiones a las que se haya llegado en la primer Facilitar a los alumnos leomprensi—n de la escuela
fase, y centrfndose en los pasos b) a e), piensen en tres estrategias con la actividades centradas en las normas 153
gue se pueda cambiar la conducta del alumno. 1. Las normas en las organizaciones 155
¥  De entre estas estrategias, elijan algureasgiisfaga el objetivo que el alum
no persigue; es decir, cojan una estrategia con la que el alumno consiga lo 2. Las normas en la escuela 157
gue pretende pero sin crear conflictos. (N. B.: Si se piensa que el objetivo 3. Las normas informales del aula 160
principal del alumno es evitar el trabajo porque su rendimienbaje, consi Influencia de la direcci—n tutorial 167
deren la posibilidad de que quizt lo que el alumno necesite sea aprender o i .
tZcnicas de estudio, recibir clases de apoyo, etc.) 1. Lafinalidad del sistemautorial 167
Elijan una estrategia que requiera una intervenci—n m’nima y que se pue 2. La proyecci—n del sistema tutorial 169
da aplicar de forma constante. . .
3% FASE 3. Losroles en el sistema tutorial 170
¥  Evalceen los resultados de la intervenci—n una vez transcurrido el plazo que 4. Laevoluci—n del sistema tutorial 172
hubiesen fijado (aproximadamente 3 0 4 semanas); hagan las modificaciones Resumen 173
gue consideren oportunas atendiendo a la informaci—n nueva que se haya Sugerencias para la discusi—n y la investigaci—n 173

podido derivar de la evaluaci—n.

3. La finalidad de este celtimo tema de discusi—n es ayudar al equipo
tutorial a determinar las posibles formas de trabajar con los padreguge Contenidos
llos alumnos cuya conducta cause problemas.

Teniendo en cuenta lo dicho en el apartado Cutndo y c—meozstaite
conocer a la familia, analicen las similitudes y las diferencias existentes en
la forma de implicaci—n paterna de los tres casos expuestos.

Elijan tres alumnos de su centro y analicen las similitudes yedifers
gue puedan existir en el estil@ drabajo que ser'a mis eficaz con sus respec
tivos padres.

En este celtimo cap’tulo sstudian algunos de los aspectos a largo plazo
del funcionamiento tutorial de un centro en materia de disciplina, y mfs con
cretamente en lo referente al curr'culo tutorial y al funcionamiento de logesjui
tutoriales.

En cuanto al curr'culo tutoriaamos a estudiar las posibilidades de-ado



148 | La disciplina escolar

tar un enfoque preventivo de la disciplina escolar. Previamente, dsmrena
introducci—n donde se intenta_clarificar 1o que es un currculo teetigs,
lo que se pretende ense-@n Zl (habilidades sociales personales y tZcnicas
necesarias para conseguir un buen rendimiento acadZmico) y los diversos fmbi
tos donde se pueden desarrollar tales ense—-anzas (clasesdiitiiéas asigna
turas, tutor'as, sesiones impartidas pepeeialistas, etcZtera). Se exponen, en
concreto, algunas actividades que se podr’an incluir en un programa tutorial,
Respecto al funcionamiento de los equipos tutorialesyan a tratar diver
sas cuestiones referentes al sistema tutorial y a c—mo $peeaminarin en
concreto el papel del tutor, el funcionamiento de los equipos de tutores y la
comunicaci—n entre los sistemas tutoriales. Como conclusi—n se discuten breve
mente los temas a largo plazo de formaci—n y evaludaliprofesorado.

Adop ci—n de una perspectiva a mits largo plazo

Hasta este momento, en lo que se refiere a la relacitrenla acci—n tuto
rial y la disciplina escolar hemos adoptado una perspectiva a medm Sa
ha analizado la situaci—n existente en muchos colegios, donde todo lo relativo
a los problemas de disciplina se deja en manos del equipo tutorial. ElI enfoque
general que se ha dado a los cap'tulos 2, 3 y 4 ha sido el de examinar los
patrones de indisciplina hacia los diversos factores que all’ operan sin eentrarl
exclusivamente en el alumno.

Al adoptar esta perspectiva hemos intentado anadizdéyecho de que los
problemas de disciplina se dejen siempre en manos del equipo tutorial, pero

creemos que con esta situaci—n, basada en cuestionables procesos subyacentes

a la larga lo cenico que se consigue es desaprovechar las habilidades de estos
profesionales.

En este cap’tulo, por tanto, abordamos algunas cuestiones que no se han
tratado en detalle en los cap'tulos anteriores pero que estarimtgsesa
la relaci—a largo plazo entre la acci—n tutorial y la disciplina. Lo que pretende
mos ahora es dejar de lado esta situaci—n en tpaedsstorsionado la autZntica
responsabilidad del equipo tutorial, y plantear una pregunta crucialt ésut
el papel que tiene que desempe—-ar el sistema tutorial en relaci—n con la discipli
na escolar (sin perder de vista la opini—h que expresamos en el cap’tulo 1 en
el sentido de que la indisciplina escolar nunca desaparecert por completo)?

Para nosotros la actuaci—n tutori@rgd plazo se divide en dos partes-rela
cionadas entre s’: el curr'culo tutorial y la direcci—n tutorial. En relaci—n con
el primero, pensamos que en la oferta global que la escuela hace a los alumnos
de aprendizaje de habilidades personales y socialesqhe prestar atenci—n al
tema de las normas y las responsabilidades dentro de un&acgam. La segun
da vertiente de la actuaci—n tutorial suscita temas similares dirigidos al profesora
do y, mis concretamente, los roles, las responsabiliddde®gnunicaci—n.
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Tenemos que explicar por quZ hemos pasado del medio al largo plazo y
hemos omitido por completo el corto. En primer lugar, pensarnos que las rece
tas que se puedan ofrecer en un librovan a influir mucho sobre las respues
tas a corto plazo que se den a la indisciplina, pues las respuesiediatas
que se suelen utilizar ya son lo suficientemente eficaces. En segundo lugar,
como afirmibamos en el cap’tulo 3 al hablar del aula, lgupta a corto plazo
CAQuZ hago con X?E puede desviar nuestra atenci—n de los factores concret
que han ocasionado ese problema X. Por tanto, al prescindir de la censidera
ci—n detallada del corto plazo, estamos expresando nuestra convicci—n de qt
el sstema tutorial dif'cilmente podrt aportar algo positivo dando respuestas
a corto plazo condicionadas por las demandas que se generen en un momentc
dado, sino que debert hacerlo con una reflexi—n a largo plazo sobre los proceso
personales y sociales quedsn en el funcionamiento de un centro.

La prictica de la acci—n tutorial

Los casos individuales de conducta conflictiva requerirtn, inevitablemente
respuestas por parte de los profesores. Las respuestas descritas en el cap’tuls
4 (La perspectiva globalel individuo) son diagn—sticas, creativas, y mis cons
tructivas y eficaces que los mZtodos reactivos de resoluci—isisleqge con
tanta frecuencia se aplican a los individuos cuya conducta tmm&ecuencias
negativas. Son, no obstante, respuestas que se dan a individuos concretos y
como tales, son respuestas que, por su propia naturaleza, vienen impuestas po
las circunstancias. Igualmente, los cap’tulos 2 y 3, relativos a tapegtvas
globales del centro y del aula, describen estrategiase@igpo tutorial que,
lejos de ser constructivas, se limitan a responder a los_patronesnflietivi-
dad. La acci—n que el equipo tutorial desarrolle a travZs de su plan de acci—
tendrt ahora una funci—n preventiva.

Con la palabra Ccurr'culoE nos refers a las experiencias de aprendizaje
que se ofrecen a los alumnos. Nosotros sostenemos la teor'a de que el curr’culo
de un centro, en este sentido amplio que apuntamos, s—Io serf coherente y efice
en la consecuci—n de sus objetivos si es reflejo del'i@apcurricular global
de la escuela. Esto contrasta con otros enfoques mits fragmentarios de la-planifica
ci—n del curr'’culo caracterizados por tener freas de conocimientos totalmente
aisladas entre s', o que origina a su vez programas cerradose tjgeem ninguna
conexi—n con otras facetas de las experiencias de aprendizaje del alumno. La:
directrices curriculares de la escuela se deber’an, por tanto, dise—ar a partir de
una identificaci—n de sus objetivos, y supondr'an una especificaci—n de {os aspe(
tos del curr'culo previos a los esquemas de trabajo de caddaaiepnto. Tam
bizn deber'an ser consultadas con todos los miembros de la comunidad escolar
(profesorado, administraci—n, padres y alumnos) para asegurarse as’ de que Sc
acertadas y que van a recibir el apoyo de toda la comunidad educativa.
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En contraste con la amplitud de esta perspectiva, el riesgo que etorre
equipo encargado de la acci—n tutorial es el de devaluarla creando programas
tutoriales que seénayan de llevar a cabo s—Io durante las horas de tutor'as,
lo que puede hacer que se los llegue a considerar como sipgdatiempos
gue han sido disfrazados con el t'tulo de curr’culo tutorial.

Dado que el objetivo general de la acci—n tutesiayadara los alumnos
a sacar el mayor provecho posible de su experiencia escolar, el curr'culo tutorial
es uno de sus principales aspectos. Se centra en el individuo y en lo que apren
de sobre s’ mismo como alumno dentro de la organizaci—n de la escuela, como
educando, como miembro de una comunidad mis amplia y como future ciuda
dano. Esta amplia descripci—n la ha conceptualizado WATKINS (1985) de forma
temztica haciendo hincapiZ en el desarrollo de diversos aspectos del yo, como

el yo corporal
el yo sexial
el yo vocacional
el yo moral y pol'tico
el yo como educando
el yo como miembro de una organizaci—n
(Basado en WALL, 1974, y HAMBLIN, 1978, 1981)

K K K K K K

Estos temas se podr’an utilizar para organizar los contenidos deria of
gue hace el curulo tutorial para impulsar el desarrollo personal y social de
los alumnos y para optimizar su actuaci—n como personascesopde forma
ci—n. La consecuci—n de este objetivo tendr'a gran influencia sobre la conducta
de los alumnos en la escuela. Indblgmente, algunos seguiran rechazindola,
pero probablemente en menor neemero que ahora (y la respuesta que muchos
de ellos daran a las reformas curriculares servira para que en las escuelas se
cundarias la motivaci—n de los alumnos aumentase, yugaaamentase tabiZn
el valor que dan a su formaci—n).

La planificaci—n curricular requiere un cuidadoso antlisis de cutndo y c—mo
se van a ofrecer las experiencias de aprendizaje. Son varios los tmbites dispo
nibles:

los programas tutoriales

sesones de orientaci—n realizadas por especialistas
las clases de las distintas asignaturas

las actividades extraescolares

la experiencia residencial

la experiencia laboral

aspectos paracurriculares del aula y el centro
v'nculos con la comunidad

KA K K K K K K

La contribuci—n del sistema tutorial 151

Cada uno de estos tmbitos tendrt caracter'sticasetas@ue le son intFn
secas y que los hacen mis apropiados que otros para un aspecto determinad
de un tema del currculo tutorial. TambiZn habrf tprear en consideraci—n
cuiles son los equipos docentes mfs apropiados, quZ estilos de ense—anza sc
mis adecuados para cada aspecto de los temas y eraspgZes conveniente
conocer personalmente al alumno como individuo y como_miembro del grupo.
Teniendoen mente la noci—n de curr'culo espiral, tambiZn se puébdéartra
sobre la secuencia de introducci—n de un tema concreto y sobre la forma de
establecer su revisi—n peri—dica. Todas estas cuestiones estfn interrelacionad
y serf necesario analizarlas pgyoder tomar decisiones de forma planificada
y coordinada. Esto es algo que habri que hacer, indudablemente, trabajando
en un equipo interdisciplinar.

Por ejemplo, una planificaci—n de este tipo podr'a llevarnos al tratamiento
del tema del yo sexual mediante:

¥  clases de determinadas asignhaturas, como la biolog’a, y otras informaciones
relativas a la estructura f'sica y las funciones del sistema reproductor;

¥  otras asignaturas, como literatura, arte y teatro, historia, geograf'a, pol'tica,
sociolog’a, eonom’a, etc., e informaci—n sobre distintas teor'as relativas a
la sexualidad, la identidad sexual, los roles y la conducta selardto de
contextos hist—ricos, geogritficos, pol'ticos y sociales concretos;

¥  sesiones de orientaci—n dirigidas por edstam como por ejemplo sobre
educaci—n sanitaria, e informaci—n sobre aquellos aspectos de la conduct
sexual y la sexualidad relacionados con los roles y los estereotipos sexuales
y con aspectos relacionados de la salud f'sica y psicol—gica;

¥  programastutoriales, con informaci—n sobre los aspectos relazsodal la
conducta sexual, la identidad sexual y las formas de contrarrestar los roles
basados en los estereotipos;

¥  aspectos paracurriculares del aula y el centro, viendo la influencia positiva o
negativa que sobre la flexibilidad de los roles pueden tener, entre otros, los
siguientes factores: la diferencia en el trato de alumnos y alumnas por parte
de los profesores en el aula y en el colegio; la cantidad y la calidad del
contacto verbal con ungsotras; la ausencia de estereotipos sexuales en los
libros que se utilizan o, si los contienen, el juicio cr'tico que de sfidsaga;
la actitud del profesor hacia los incidentes de acoso sexualaguntneos de
distinto sexo y entre profesores; la ifjlzal en las expectativas acadZmicas
del profesor respecto a los alumnos de uno y otro sexo; el fomento de una
actitud positiva en los alumnos y las alumnas hacia materias que tradicional
mente se han considerado como mis propias de unsextebotro.

Todas las experiencias de aprendizaje de este ejemplo concreto, que se har
realizado en distintos contextos, estar'an relacionadas entre s’, de tal manera
gue ningcen aspecto de ellas quedase aislado inadvertidamente o bien que It
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diese un Znfasis excesivo o, por el contrario, fuese tratado de forma demasiado
simplista. _

A estas alturas el lector se puede estar preguntandaelaci—n tiene este
ejemplo concreto con el tema principal de la disciplina escolar. En sentido gene
ral, se puede demostrar que la conceptualizaci—n del curr'culo tutorial en aspec
tos interrelacionados del yo implica una conexi—n entre el despecsional
y social y el Zxito escolar, y en este sentido la relaci—n existente entre ambos
extremos es edente. Ademis, sugerimos que el aspecto sexual del yo (y el
yo f'sico o corporal relacionado con Zste) normalmente tiene mis importancia
para los alumnos de ense—anza secundaria que para los de niveles inferiores,
y se ha demostrado que los estereotipos sobre el rol sexual pueden tener una
gran influencia sobre las imtgenes que los alumnos tienen de s’ mismos como
educandos, sobre sus relaciones, su autoimagen, su rendimiento y sobre c—mo
los tratan los profesores en el aula. La comprensi—n de estey temanZte
dos que se apliquen son, por tanto, cuestiones de gran importancia y pueden
ser muy cetiles para contrarrestar algunos de los patrones de conflictividad rela
cionados con el sexo (analizados en el cap’tulo 1).

Una vez considerada la potencahplitud del curr'culo tutorial en lo que
se refiere a sus posibles contenidos y tmbitos de desarrollo, pasamos ahora
a tratar el ¥mbito que es mifs relevante para el equipo tutorial en general y
para el tutor de grupo en particular, el programa tutofiabmimos aqu’ que
el programa tutorial constituye un fmbito donde desarrollar el curr’cule tuto
rial. Tiene ventajas concretas para determinados aspectos de aquellses tema
donde el especial conocimiento que el tutor tiene del alumno y su relaci—n
con Zlpuede ser mts importante. Por ejemplo, cuando el objetivo es aumentar
el autoconocimiento y las habilidades interpersonales, al alumno le puede ser
cetil indagar en los procesos sociales y familiares de forma acumulativa-y conti
nua, y en un medio de aprendizaje que se ha ido desarrollando a lo largo del
tiempo y que constituye un escenario adecuado para reflexiob@r sno mis
mo y para la exploraci—n personal. El tutor delogregtt en una situaci—n
inmejorable para facilitar este ambiente y estgeet® del aprendizaje. Los pro
fesores del resto de las asignaturas pueden fomentar un proceso simiar, utili
zando historias ficticias o reales, analog’as, paralelismos, experiencias persona
les, ejemplos relevantes e ilustraciones. Aun as’, lastwpdades que se
presentan en la clase de una asignatura no siempre ofrecen tantas posibilidades
de autorreflexi—n y crecimiento personal como las actividades que se realicen
con el tutor. 5

En cuanto a los mZtodos, el aprendizaje basado en actividadssaierta
mente, y nunca lo fue, prerrogativa de_los tutoreslel programa tutorial.

No obstante, parece claro que estos mZtodos somutemiente aplicables y
relevantes al contenido del programa tutorial (WATKINS, 1981), mientras que
en otras freadel curr'culo la metodolog’a empleada puede ir mts encdmina
a conectar el contenido de la asignatura con el proceso de aprendizaje.
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En nuestra escuela modelo, las actividades del programa tutoria habr’
decidirlas como parte del enfoque global que utiliza la escuela para planificar
el curr'culo, del cual forma parte el currculo tutorial. No obstante, para lo
gue nos interesa en este libro, somos conscientes de que en muchos centros
esta planificaci—n dejarf el tema de la disciplina para las sesiones de tutor'a.
Por lo tanto, vamos a dar en las pfginas siguientes algunos ejemplos de-activida
des que se pueden realizar dentro del programa tutorial, Asumimos que el lector
que desee aplicarlas en el marszadar las sometert a una evaluaci—n cr'tica,
corrigiZzndolas para adaptarlas al contexto concreto en que se van a utilizar.
Somos escZpticos respecto al valor que pueden tener las actividades que se reali
cen sin someterlas a este proceso de evaluagipar, tanto alentamos a los
profesores a que eviten caer en la tentaci—n de hacerlo as’.

Son muchas las posibles treas de contenidos para las actividades del progra
ma tutorial que podran contribuir a mejorar la d¢ifoa escolar. Podramos
hacer una gpmera divisi—n bajo los enunciados de CEl yo como educandoE y
CEIl yo como miembro de la organizaci—nE, y luego esta divisi—n se podr'a am
pliar utilizando la lista que damos a continuaci—n para dise—ar actividades inte
rrelacionadas que ayuden al ahora explorar, por ejemplo:

el yo como educando

las actitudes hacia el aprendizaje

las tZcnicas de estudio mis eficaces

la relaci—n con los otros alumnos en las situaciones de aprendizaje
los estilos y las expectativas del profesor

lasexpectativas de los padres respecto al aprendizaje y a la escuela
el yo en relaci—n con la escuela como organizaci—n

las normas del centro

KA KK KKK K

Una caracter’stica significativa de la vida escaala que se le ha dado
poca importancia en los programas tutoriales en un sentido constructivo es el
de las normas del centro. Frecuentemente, en la escuela la indisciplina consiste
en una infracci—n de normas formales o informales. Esto se ve apoyado por
la recurrencia con que aparecen mencionadas en los infaobes incidentes
conflictivos (TATTUM, 1985). En consecuencia, merece la pena considerar cui
dadosamente c—mo pueden analizar los alumnos, dentro del programa tutorial
las normas escolares tanto en un nivel formal (las normas escotas) en
un nivelinformal (las no escritas).

Facilitar a los alumnos la comprensi—n de la escuela:
actividades centradas en las normas

La mayor'a de las escuelas tienen un conjunto de reglas que esttas.escr
Unas se enuncian en tZrminos generales, mientrastigisesm muy espec’ficas
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respecto a conductas concretas. En ambos casos, el profesorado ebserva
pulosamete el cumplimiento de estas rag] y normalmente su infracci—n se
considera como un acto de indisciplina.

Estas reglagscritas son las que hemos denominado formales, en centrast
con las normas informales (no escritas). Normas informales son las que cada
profesor desarrolla, de la manera que cree mis eficaz en el contexto de una
escuela concreta, para controlar el madomde se desarrolla el aprendizaje
de los alumnos. En la mayor'a de los centros hay un cierto grado de acuerdo
entre los profesores respecto a c—mo se han de interpretar y aplicar las normas
formales (aunque, indudablemente, este nivel de acuerdo vargscdela a
escuela). Por otra parte, las reglas informales de cada profesor pueden dar la
impresi—n de que son muy diferentes de una persona a osta yaeedad
se puede dar incluso dentro del mismo departamento, y no digamos dentro
de la misma escueld&stas normas informales raramente estin escritas, y los
casos de indisciplina que se producen en el aula suelen ser infracciones del
sistema de normas informales del profesor. Ambos tipos de normas merecen
ser objeto de atenci—n por parte del programaatut

Consideraremos, en primer lugar, las reglas formaleda Emayor'a de los
casos donde existen reglas escritas, Zstas suelen ajustarse a una visi—n concreta
del bienestar de la comunidad y de los objetivos de la organizaci—n. Ne obstan
te, las nomas son una forma de imposici—n, y su cumplimiento taalurpor
parte de los miembros de una comunidad dependerf de en quZ medida se sien
tan inclinados a cooperar en su aplicaci—n y en quZ mediedan aplicar.
Muchos profesores prefieren no trgvaen centros donde su funci—n principal
consiste en imponer y vigilar la observancia de las reglas. Esto nos obliga a
considerar una vez mits la manera de comprometer activamente a los alumnos.

Pricticamente todo el mundo estar’a de acuerdo en que csmraftiende
el sentido que tiene una norma o una regla, y cuando se entiende la importancia
gue su aplicaci—n tiene en un determinado contexto, es mis ffcil aceptarlas.
Ademis, cuando una persona hatip@ado en su elaboraci—n la apoyart de
forma activa.Para que los alumnos comprendan, acepten y apoyen actteamen
las normas de un centro, el programa tutorial debe darles la opaduda
analizar las razones que subyacen a las normas en un sentido general y, en
particular, a las que se aplican en sutrcenLa escuela como organizaci—n
debert disponer de mecanismos con los que se demuestre a los alumnos que
su actitud hacia las propuestas queanagn relaci—n con la modificati de
las normas sert favorable. Evidentemente, estos temas no se piebentar
como actividades fijas e invariables (dudamos que haya ningcen tema en el curr’
culo tutorial que pueda recibir un tratamiento de este tipo), sino que se pueden
revisar en el momento m¥s conveniente de la vida escolar de losoaluba
mos a continaci—n algunos ejemplos de posibles actividades relacionadas con
el tema de las normas escolares.
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Primera actividad: las normas en las organizaciones

Tiempo Esta actividad se realizart en tres sesiones deatuformando
parte de una serie sobre Las normas en el colegio.

Objetiva El objetivo de esta actividad es ayudar a los alumnos a examin
las normas que rigen en diversas instituciones como paso pieaidlisis de las
normas formales de su centro.

12 SESION
Desarrollo - El tutor explica a los alumnos el objetivo de la actividad.

- Se le encarga a los alumnos que investiguen las normas que hay
en diversas instituciones.

- Se le pide a cada alumno que entreviste a un pariente 0 a un
amigo, haciZndote una serie de preguntas (vZase la encuesta de
abajo) y tomando nota de sus respuestas. El tutor lee las pregun
tas a los alumnos asegurtndose de que todos las entienden.

- Todos los alumnos debertn traer a la siguiente sesi—n ke tuto
los resultadosde su encuesta para comentarlos con los demis
alumnos.

Encuesta sobre las normas en las organizaciones

1.

w N

©oNou

Cite una organizaci—n (empresa, compa—'a, clubadécgue
_pertenezca o haya pertenecido alguna vez.

ACuil es el tama—o de la organizaci—n y cutl es su finalidad?

AHay alguna norma que deba observar como miembro de esa
organizaci—n?

AA quZ se refieren esas normas?

AC—mo sabe cufles son esas normas?

AQuZ ocurre si alguien infringe una norma?

ACumplen estas normas todos los miesideola organizaci—n?

22 SESION
Desarrollo- Los alumnos comentan por parejas los resultados de la encuesta.

- Se les pide que busquen similitudes y diferencias relativas a:
¥ el tipo de organizaci—n (tama—o0 y objeto)

¥ las normas propiamente dichas

¥ el contenido de las normas
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¥ c—mo se comunican las normas a los miembros
¥ las consecuencias de la infracci—n de las normas

- Se unen las parejas en grupos de cuatro y se pide a los alumnos
gue comenten losesultados que tengan hasta el momento y que
los comuniquen al resto de la clase.

- La principal funci—n del tutor en la discusi—n en grupo y en el
feedbackde esta sesi—n serf procurar que los alumnos no intenten
llegar a un consenso, de tal manera @sesimilitudes y las dife
rencias sean lo suficientemente evidentes.

3.a SESION

Desarrollo- Se divide la clase en grupos de cuatro.

- Se le dice a los alumnos que tienen que discutir en sus grupos
la siguiente pregunta y luego decirle a la claseclasclusiones
a las que hayan llegado.

- AQuZ relaci—n tienen las similitudes y diferencias otiasrem
las distintas organizaciones (normas, contenido, comunicaci—n, con
secuencias de la infracci—n) con el estilo y la finalidad de cada
una de estas organizaciones?

La funci—n del profesor en esta discusi—n y @&edidack

de ella sert:

¥ ayudar a los alumnos a explorar y clarificar cualquiera de las
relaciones que se puedan observar entre el estilo y los-objeti
vos de las organizaciones y slés normas;

¥ ayudarlos a enlazar sus conclusiones con la escuela considerada
COmo una organizaci—h que se rige por normas, y ayudarlos
a reflexionar sobre la organizaci—n y sus normas (esto servirt
de preparaci—n para otra sesi—n donde se trate el tema de cut
les son para los alumnos las normas que deber'an existir en
los colegios).

Adaptaci—n y uso de esta actividad

Tal como ha quedado expuesta, esta actividad tiene un grado de compleji

dad que la hara mifs apropiada para alumnos de los celtimos cursos de ense—anza

secundaria. Plantea de forma comparativa una serie de cuestiones sobre las or
ganizaciones, sus objetivos y sus normas y sobre la relaci—n existente entre
todos estos aspectos, lo que requiere un nivel complejo deisapélia alcanzar
una comprensi—n mis profunda. El tem&atenormas en las organizaciones
no obstante, incumbe a alumnos de todas las edades, siendo particularmente
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apto para los de primero, que acen tienen que adaptarsscaidia esecundaria
como organizaci—n para poder desempe—ar bien su papel dentro de ella. Est
tema, por tanto, podr'a resultar muy cetil dentro de un programa aeitrdu

Pero para trabajar bien con los alumnos de primero habr'a que hacer algunas
modificadones en el contenido de esta actividad (aunque el formatoocabe a

mos de proponer tambiZn ser’a cetil).

El objetivo principal de este tema es ense—ar que hay diferentesdépos
organizaciones que tienen distintos tipos de normas relacionadas con los obijeti
vos y el estilo espec’fico de cada una de ellas. Esto nos lleva a pensar en las
normas que rigen en la escuela. Para que esta actividad resulte mfs accesible
a los alumnos de primero, la encuesta se podr'a resumir dejando s—Io las pregun
tas 1 a4 de la primera sesi—n, y realizando los cambios oportunos en las objeti
vos de las discusiones de grupo de las sesiones restantes. Se mantendr'a, ni
obstante, la discusi—n posterior sdlag normas en la escuel®ero mientras
que con los alumnos deslaeltimos cursos el objetivo de las siguientes sesiones
sera darles la oportunidad de reflexionar sobre las normas que, segcen ellos,
ser'an mits cetiles en un colegio (reflexiones que luego podrin utilizar les profe
sores), con los de primero el objetiestar'a mis encaminado a aumentar sus
habilidades dentro de la organizaci—n, ayudindolos a conocer los objetivos de
las normas del centro, y a conseguir que se identifiquen con ellas.

Segunda actividad. Las normas en la escuela: Las normas del colegio

Tiempao Esta actividad se realizarf en cuatro sesiones de tutor'a, formando
parte de un programa de inducci—n sobre las normas de la escuela para alumnc
de primero.

Objetiva Con esta actividad se pretende que los alumnos explorenlla fina
dad que las normas tienen en la escuela y que analicen las de su propio centro.

12 SESION

Desarrollo - El tutor explica a los alumnos el objetivo de la actividad.
- Se pide a los alumnos que digan quZ reglas sugerir'an efi@s pa
su escuela.
- El tutar escribe las sugerencias en el retroproyector.
- Por parejas, los alumnos piensan en las razones de las normas
que se han sugerido y despuZs comunican al grupo sus conclusiones.
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22 SESION

Desarrollo - De la lista de normas que se propusieron en la primera sesi—n,
cada alumno elige individualmente las tres que para ZI son mis
importantes.

- En grupos peque-os, intentan llegar a un acuerdo sobreetas tr
mis importantes, discutiendo el porquZ de eccel-n.

- En el feedback de toda la clase cada grupo explicart cufles so
para ellos los objetivos de las tres normas mis importantes y las
razones por las que eligieron Zsas y rechazaron las otras.

- El tutor modificart la lista original, a—adiendo tedas que los
alumnos califican ahora de mis importantes. Cuando una norma
se repita, se puede poner a su lado un contador.

32SESION

Desarrollo- El tutor presenta la lista modificada de la sesi—n anterior.

- Los alumnos recapitulan lo dicho sobrefilzalidad de esas nor
mas y las razones por las que las eligieron.

- El tutor muestra a continuaci—n las normas escritas del centro.

- En grupos de cuatro, los alumnos analizan las aparentdi&usimi
des y diferencias entre los dos grupos de normiasde si hay
alguna coincidencia entre ellas en un nivel m#s profundo: Des
puZs compartirtn sus conclusiones con el resto de la clase.

- El tutor representa visualmente las conclusiones de los alumnos.

42 SESION

Desarrollo - Con el esquema visitualug el tutor realiz— al final de la tercera
sesi—n, se analizan las normas del centro para ver si hay alguna
norma en concreto que no estZ en la lista final de los alumnos,
y viceversa.

- En grupos, los alumnos intentan determinar:

¥ la finalidad de las nuevas normas que puedan haber aparecido;

¥ las posibles razones por las que algunas de las normas de lo
alumnos no estfn representadas en la lista de normas del cen
tro; finalmente, los grupos ponen en comoen sus ideas con el
resto de la clase.
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Adaptaci—n y uso de esta actividad

Esta actividad tambiZn podra ser un feedback muy cetil para la organizac
Por ejemplo, una vez que el equipo tutorial haya revisado esta serie de -activida
des se podridlevar a cabo una fruct'fera discusi—n sobre las conclusiones a
que han llegado los distintos grupos en la celtima sesi—n. Una vez realizadc
este antlisis, las conclusiones del equipo tutorial se podran trasladar al equipo
directivo del centro y tambiZn, taavZs de ellas, los miembros del equipo de
primero podr’an trasladar sus impresiones al consejo escolar.

Aunque esta actividad, en la forma que ha quedadeesig, estt claramente
dise—ada teniendo en mente a alumnos de primero, se podr’a utilizar, -introdu
ciendo algunos modificaciones, para ayudar a los alumnos de otros cursos de tran
sici—n a analizar las diferencias que pueda haber entre las normas del centro
su aplicaci—n. En algunos centros, un buen momento para realizarla ser'a cuand:
el alumo pasa de un nivel a otro superior, 0 cuando pasa al sixth formo

Ya hemos sugerido antes que en los celtimos cursosatisidad podr'a
estar mifs orientada a recabar las opiniones del alumno, y se podra incluir
en el programa tutorial como un elemenijo, fsiempre que luego se tuvieran
en cuenta los resultados. De esta forma se conseguir'a transmitir a los alumnos
la receptividad del centro y su disposici—n a cambiar las notureafuesen
redundantes o irrelevantes para los objetivos principales deuela.

En principio, las normas informales de la escuela requieren refgisi-an
que las formales debido a su complejidad, a su mayor ncemero y a su haturalez:
ubicua. Nosotros s—Ilo vamos a tratar las reglas informales que se aplican er
las aulas. Son pressmente estas normas no escritas que el profesor impone
en el aula las que se infringen con mayor frecuencia, causando incidentes que
se pueden considerar como faltas de disciplina y que frecuentemente derivan
en falta de rendimiento y, a veces, en lalog&ci—n de un alumno como con
flictivo (HARGREAVES vy otros, 1975). A los alumnos que son clarameuorts ¢
cientes de estos diferentes conjuntos de normas informales y que son capaces
de ponerlas en prictica, les resultart mis ffcil desenvolverseaela g1 meje
rar su rendimiento.

HARGREAVES y otros (1975) identificaron cinco grupos dists de temas
en las normas del aula, referidos a hablar, a levantarse, al tiempo y a las relacio
nes profesealumno y alumnelumno. Todos los profesores, seguerece, tie
nen numerosas normas no escritas para dirigir las situaciones del aula dentro
de estas treas temtticas, y Zste es un hecho de la vida del aula que, hast
cierto punto, es tan obvio que normalmente no se le ha prestado la debida
atenci—n. NoB0Os pensamos que, si animamos a los alumnos a explorar las
normas informales que utilizan los profesores y las diferencias que existen entre
ellas, sabrin con mayor certeza lo que se espera de ellos y conseguirtn reducil
la ambigYedad que se pudiese crear
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La siguiente actividad tiene como objetivo aumentar la competencialwhel
no en el aula, animfndolo a descubrir activamente las normas informales que
cada uno de sus profesores utiliza. En la forma en que lo exponemos, esta
actividad estt enfocada a alumnos de primero. La raz—n es que la mayor'a de
los alumnos de los centros de ense—anza primaria suelen tesetouprofesor
para la mayora de las asignaturas, aunque por diversas razones siempre habrt
contactos de uno otro tipo con otros adultos. No obstante, a las pocas-sema
nas de entrar en una escuela secundaria, ese mismo alumno se tendrf que en
frentar a un dramitico aumento en el ncemero de profesores queclksala
cada d'a (en algunos centros este ncemetiegse a multiplicar por siete). Por
consiguiente, los alumnos de primero se ven ante la urgente necesidad de apren
der las normas informales de cada uno de sus profesores y, dada la indudable
variedad que existe en ellas y en la forma de aplicarlas, tambiZn tendrin que
aprender a responder de la forma mits apropiada y flexible, segeen pasan de
una clase a otra, a las diferentes expectativas sobre su conducta en el aula.
Al aprender desde el principio esta variedad, lesnabs de primero pueden
empezar a sentir mis confianza en s’ mismos y en su capacidad para aprender
en muy diversas situaciones. Por tanto, se puede disminuir de forma sistemitica
la probabilidad de fracaso debido a la indisciplina, algo que plledar a
su vez a un rechazo y a una faleaidentificaci—n con la escuela.

Tercera actividad: descubrimiento de las distintas normas informales
gue cada profesor aplica en el aula

Tiempo Esta actividad tendr'a lugar en varias sesiones de tutor'a durante
el primer trimestre del primer curso de ense—anza secundaria.

Objetiva El objetivo de esta actividad es ayudar a los alumnos ald&scu
las normas informales que los profesores utilizan en las aulamsggor as’
gue su actuaci—n en estas situaciones sea mejor.

1.2 SESION

Desarrollo - El tutor explica los objetivos de la actividad.
=El tutor explica las diferencias entre las normas formaleseatel
tro (es decir, las normas escritas) y las normas informales del
aula (esto es, el conjunto de normas no escritas del profesor para
dirigir el medio donde se va a producir el aprendizaje).

Se dan ejemplos de los tipos de normas que se suelen aplicar en el aula,
como por ejemplo No hables cuando el profesor est} explicando, y de otras nor
mas menos comunes, mis idiosincrisicas.

- Se le pidea los alumnos que piensen en el profesor que tuvieron
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en el celtimo curso de la escuela primaria y que le cuenten a un
compa—ero todas las normas informales que recuerden de aquel
profesor.

- Mientras losalumnos informan a toda la clase, el tutor los ayuda
a apreciar las caracter'sticas que pueda haber en comcen y las
particularidades de los diferentes profesores cuyas normas co
menten.

22 SESION

Desarrollo - Al principio de la sesi—n el tutor ayudagalpo a recordar las

ideas de la primera sesi—n referidas a:
a) las normas informales del aula;
b) las distintas normas del aula (desde las mis comunes hasta
las mis idiosincrisicas) que se pueden encontrar.

- Por grupos, los alumnos analizan ©—sa han dado cuenta en
el pasado de cufles eran las normas informales del profesor.
- En el feedback, el profesor ayuda a resumir las distintasafor
posibles de detectar las normas informales:

¥fijfndose en lo que el profesor dice o hace en relacean c
lo que ocurre en el aula,

¥ observando las causas y las consecuencias que pueden tener
las acciones concretas que se produzcan en el aula,

¥ infiriendo las normas a partir de la conducta (verbal y ne ver
bal) del profesor.

32SESION

Desarrollo - Tras recapitular lo dicho en la sesi—n anterior sobre laa form
de detectar las normas, el tutor presenta a un profesor cuyas
normas de clase se van a analizar. Puede ser el propio tutor o
cualquier otro profesor que pase mucho tiempo con los alumnos
de pimero.
- Por parejas, los alumnos trabajan las siguientes pregtefes

das a las normas informales del profesor que se haya elegido (N.B.:
Estas preguntas son s—Ilo un est'mulo para la reflexi—n y da discu
si—n, y no son en modo alguno una listaestiva.)
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NORMAS INFORMALES DEL PROFESOR

Material

AQuZ material quiere este profesor que lleves a clase?

Se-ala aquellas_cosas que el profesor quiere que lleves a clase y a—ade cual
quier otra que no estZ en la lista.

Lipiz.

Regla.

Goma de borrar.

Cuaderno para borrador.
Cuaderno para limpio.

Libro de texto.

Lipices de colores.

Tippex.

APluma, rotulador o bol'grafo?
Otro material. ..

Comenta lo que has puesto y di c—mo te enterasteqde leste profesor
esperaba respical material que ten’as que llevar a clase.

Presentaci—n de los trabajos

AQuZ presentaci—n espera el profesor cuando le entregas tus trabajos?

Se-ala lo que el profesor espera y a—ade cualquier otra cosa que no estZ
en la lista.

Que dejes un margen.

Que subrayes el t'tulo.

Que estZ escrito a bol'grafo.

Que estZ escrito a Ifpiz.

Que no haya tachaduras.

Que tenga una extensi—n determinada.
Otras cosas ...

Comenta lo que has puesto y di c—mo te enterasteqde leste profesor
esperaba respecto apgeesentaci—n de tus trabajos.
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Pedir ayuda

AC—mo quiere el profesor que le pidas ayuda cuando la necesitas?

Se-ala lo que el profesor quiere y a—ade cualquier otra cosa que no estZ
en la lista.

Que levantes la ano.

Que vayas a preguntarle.

Que esperes hasta que estZ libre.

Que le preguntes a un compa—ero.

Que pases a otra cosa que puedas hacer toe s—Io.
Otras cosas ...

Comenta lo que has puesto y di c—mo te enterastente quer'a este
profesor que le pidieseyuda.

Deberes

AQuZ espera este profesor de tus deberes? ACon quZ frecuencia te manda trabaj
para casa y cutndo tienes que entregarlo?

Se-ala lo que el profesor quiere y a—ade cualquier otra cosa que no estZ
en la lista.

Manda deberes a) en todadas lecciones
b) s—lo en algunas
C) nunca
d) una vez por semana
e) otros ...
Hay que entregarlos a) al d'a siguiente
b) en la clase siguiente
c) en el plazo que ZI fija
d) cuando tce quieras
e) otros ...
Comenta lo que has puesto y di c—te@&nteraste de lo que el profesor
esperaba de ti respecto a los deberes.
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Hablar

AQuZ espera este profesor de los alumnos respecto a hablar en clase?

Se-ala lo que el profesor quiere y a—ade cualquier otra cosa que no estZ
en la lista.

Se puede hablar en cualquier momento siempre que sea sobre el trabajo.
S—Ilo se puede hablar cuando estamos trabajando en grupo.

Cuando quieres conseguir ideas de otros alumnos.

De vez en cuando.

Otros momentos en los que estt permitido hablar

Otros momentos en los que no estt permitido hablar ...

Comenta lo que has puesto y di c—mo te enteraste gqie lel profesor
esperaba de ti respecto a los deberes.

- Si se estaba trabajando por parejas, ahora se forman grupos de cuatro para
gue losalumnos comenten entre s’ las respuestas que han dadoZslespu
se hace una puesta en comeen con toda la clase.

- El tutor va anotando en el retroproyector las respuestas que los alumnos
han dado a las anteriores preguntas, y se—ala cualquier diferesiciditad
gue pueda haber entre ellas. Hace lo mismo con la forma de descubrir las
normas informales del profesor.

42 SESION

Desarrollo - Si es posible, en esta sesi—n deberan estar presentefesar pro

cuyas normas se han analizado y el tutor.

- La misi—n del tutor en esta sesi—n es ayudar a loos|urtilk
zando otra vez el retroproyector, a revisar las opiniones que ex
pusieron en la sesi—n anterior sobre las normas informales del
profesor y sobre las estrategias que utilizaron para idemtés.
Se puede a-adir cualquier nueva idea que se les haya ocurrido
a los alumnos desde la sesi—n anterior. La colaboraci—n del profe
sor se centrarf en comentar desde su propia perspectiva 4as nor
mas informales que utiliza y en resolver cualquiedad que pue
da haber al respecto. Tutor y profesor ayudan a los alumnos a
elaborar sus estrategias de detecci—n y sus ideas.
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SESIONES 5.Y 6.2

Desarrollo - Los alumnos repetirtn los ejercicios de la seSi—pero esta vez
sobre otros profesores. Se puede asignar un profesor a cada gru
po o bien pueden trabajar todos sobre el mismo. El objetivo no
var'a: identificar las normas informales de distintos profesores
y elaborar estrategias para detectarlas.

- En el feedback del ejercicio, el tutor ayuda a los alumnos a desa
rrollar sus ideas sobre identificaci—n y detecci—n y se—ala-las dife
rencias que existen entre los distintos profesores.

Adaptaci—n y uso de esta actividad

Este es un tipo dectividad cuya realizaci—n puede resultar conveniente
en distintos momentos de la vida escolar de un alumno, introduciendo progresi
vamente ideas mis complejas sobre las normas informales que rigen la vida
del aula. Los cinco temas que propone Hargreaefesidos a las normas sobre
hablar en clase, levantarse, el tiempo y las relaciones prafiesono y alumne
alumno, son cetiles en s’ mismos, sin necesidad de mayor elaboraci—n, para e
tructurar estos ejercicios. Se puede introducir desde el primenento para
centrarse en aspectos concretos de las normas informales e ir poco a peco aden
trtndose mis en este tema. Ademis, Hargreaves establecefasggginicio,
asignhaci—n inicial de tareas, cambio de tareas, terminaci—n de tareas, recog
y sair) en el desarrollo de una clase, cada una de las cuales dieénaciones
de normas distintas, que pueden servir para estructurar una investigaci—n mi:
detallada. Esta actividad es particularmente apropiada para las fases de transi
ci—n en que un atlmo tiene que conocer a grupos distintos de prafesor
por ejemplo cuando coge una opci—n nueva, cuando pasa al sixth form, o cuandc
entra en primero. No obstante, pensamos que esta actividad se puede aplicar
mis a menudo si se ve la necesidad de quellosnos reflexionen sobre el
funcionamiento de las clases y puedan as’ disponer de mits recursparpera
par en esos contextos, por o que recomendamos que se realice regularmente.

Esta actividad tambiZn permite a los profesores conseguir datossooeel
den resultar interesantes sobre la percepci—n que tienen los alumnos de las nol
mas informales de la clase y de c—mo se les transiBgtn.les puede ser
de utilidad para reconsiderar la aplicaci—n que hacen de sus normas informales
(o las quesus alumnos piensan que estin aplicando), cutl es la raz—n de sel
de estas normas, o si son Zstas en realidad las normas que quieren aplicar
TambiZn tienen la posibilidad de considerar si esas normas sondaspropia
das para los objetivos que persiguen dentro del aula. Por ejemplo, un profesor
se puede encontrar con que sus alumnos han detectado una norma referida
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a hablar en clase que, desde la perspectiva del profesor, reduce la cantidad
ylo el estilo de las conversanes que se necesita en esa clase concreta para
gue los alumnos procesen, asimilen y aprendan la informaci—n eficazmente. Los
profesores podr'an utilizar estas actividades sobre las normas informales como
una especie de encuesta para revisar y mejorar el proceso de aprendizaje que
se da en sus clases. De esta forma, los profesores pueden empezar a plantearse
c—mo estfn transmitiendo a sus alumnos las normas informales y en quZ medida
tienen que ser mis explcitos al respecto. No se trata de unleEsigjgcicio
encaminado a conseguir una falsa idea de consenso entre los profesores sobre
aspectos tan importantes de la vida del aula; se tratar'a, por el contrario, de
una valiosa oportunidad para considerar y reflexionar sobre c—mo cada profe
sor, apoyado @r sus compa-eros, podr'a llegar a saber mts sobre s’ mismo

y sobre la experiencia de aprendizaje de sus alumnos.

Vamos a poner fin aqu’ a las sugerencias sobre @datigs. Tomando como
ejemplo el aparentemente poco atractivo tema de las normas de la escuela, espe
ramos haber mostrado que se pueden realizar actividades tutorialeshgara a
zar de una forma activa los aspectos mis importantes de la vida escolar. Tam
biZn pretendemos sugerir que los resultados de los programas tutoriales no deben
limitarse al aprendizaje del alumno, sino que los profesores tamtigndarn
de ellos y, a veces, podrin hacer que se cambie algoen aspecto de la organizaci—n.

Los programas tutoriales que funcionan dentro de un curr'culo tutorial bien
planificado en un siema escolar receptivo pueden generar informaci—n muy
valiosa. Sin embargo, como un ingrediente aislado de un marco r'gido, pueden
degenerar en un intento de moralizaci—n, algo que es ineficaz y que puede
hacer que los alumnos nunca lleguen a identificzzada escuela.

De aqu’ se deduce que el equipo tutorial, quizt coamsecuencia del tra
bajo que los tutores realicen sobre estos temas, tendrf que analizar caracter’sti
cas mifs amplias de la capacidad de respuesta del centro. Esto forma parte de
la competencia que tiene el equipo sobre numerosas caracter’sticas del ideario
de la escuela y sobre las consecuencias que pueden tener para el aprendizaje
del alumno (aunque quizi no sea responsabilidad exclusiva del equipo tutorial).
Hay dos temas que inffen de forma crucial sobre los patrones de disciplina
y a los que el equipo tutorial debe prestar atenci—n en su contribuci—n a largo
plazo: el fomento del autocontrol en los alumnos y de su participaci—n en los
procesos de toma de decisiones del centro.

Para que no dZ la impresi—n de que lo que pretendemos con estas sugeren
cias es dejar al equipo tutorial la responsabilidad de poner orden en los asuntos
de los demis, vamos a analizar ahora sus propias actividades, otra frea Zsta
gue tambiZn tiene queneon su contribuci—n a largo plazo.

La contribuci—n del sistema tutorial | 167

Influencia de la direcci—n tutorial

Probablemente, la influencia del sistema tutorial de un centro es una com
pleja combinaci—n de procesos interpersonales, principalemnte tutores y
alumnos. En este sentido, se parece a las escuelas en general y a las aulas €
particular. Y tambiZn se parece en que los efectos que genera pueden ser de
distinto tipo, unos positivos y otros negativos.

Una de las tareas mis importanteslalairecci—n del sistema tutorial es
la de poner en prictica su ideario de forma constructiva y crekstwa.impli
cart prestar atenci—n a la forma de transmitirlo, a c—mo se percibe y a c—n
se usa, y tomar ademifs en consideraci—n los roles defesom@s que tienen
una responsabilidad tutorial de uno u otro tipo.

En este apartado vamos a rese—ar algunos de los aspectos que se debe
tener en cuenta para que el tratamiento de la disciplina por parsisidena
tutorial sea lo mis creativo posiblBor supuesto, no se van a tratar todos
los aspectos; dado el enfoque de este libro, analizaremos los siguientes:

La finalidad del sistema tutotia
La proyecci—n del sistema tutoria
Los roles en el sistema tutdria
La evoluci—n del sisterndorid.

PwdE

1. La finalidad del sistema tutorial

Quizt sea ocioso decir que el objetivo final detesi®m tutorial no es el
de solucionar los problemas de disciplina. Sin embargo, es muy frecuente en
contrarse con esta visi—n distorsionada de su funci—n tanto dentro de-las escu
las como en personas ajenas a ella: padres, algunas autoréthoetivas y
algoen soci—logo de la educaci—n.

Por suerte, cada d'a se acepta mfs que esta prictica no es eficaz. Comc
se—al— PIK (1981), Clos equipos tutoriales menos eficaces que he encontradc
son los formados por profesores cuya cenica misi—n consist'a en hacerse carg
de los problemas de disciplina, es decir, en castigar a los "alborotadores" que
les enviaban los demis profesoresE.

Ahora que se estt dejande lado este tipo de prictica, y cuando a veces
los profesionales parecen preguntarse: CAY quZ hacemos sisdegancuparnos
de los alumnos problemiticos?E, es el mejor momento para plantearse cutl es
la finalidad de la acci—n tutdria

La actuaci—n tuial mts eficaz estf claramente relacionada con las metas
principales de la escuela: el desarrollo intelectual y social de los j—venes. En
este sentido, el trabajo tutorial no se dirige hacia una minora de alumnos:
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la dimersi—n social y personal de sacar el miximo posible de la escuela afecta
a todos los alumnos, y lo que hace al respecto el sistema tutorial viene marcado
por un doble objetivo: estimular, apoyar y guiar la formaci—n de los alumnos
dentro y fuera del colegioj conseguir que el profesorado y el propio sistema
escolar sean mits receptivos. De esta forma, la acci—n tutorial hace que los en
cargados de llevarla a cabo se especialicen en comprender la experiencia que
el alumno tiene de la escuela, pudiendo asibiar aquello que sea necesario
para que tal experiencia sea m¥s productiva, y por lo tanto su funcionamiento
no depende de comprender la experiencia que el profesor tiene de la escuela.
De aqu’ se deduce que, cuando un sistema de acdesial tiwnciona bien,
muchas de las divisiones que suelen hacerse quedanteedicho. Los miem
bros del equipo tutorial no tienen la exclusiva de velar por el alumno (aunque
as’ pudiese deducirse de su nombre), y tampoco es realista ver a los demis
(sean quienes seampmo los encargados de controlar a_los alumnos. El reto
al que se enfrenta el sistema tutorial, y que es tambiZn el reto de cualquier
otro estamento de la escuela, es el de integrar de forma creativa el cuidado
y el control de los alumnos para que Zstos puedan as’ desarrollarse. De igual
modo, la divisi—n entre Cproblemas ‘tutorialesE Gveegor el coordinador
de curso) y Cproblemas de disciplinak (a resolver por el jefe de departamento)
es confusa e impracticable. Muchos de los casos en que se udistipgr un
lado los temas tutoriales y por otro los acadZmicos respondeiZtamldivisio
nes falsas que no existen en un sistema escolar eficaz.

No obstante, afirmar que una acci—n tutorial efisala €ue funciona de
forma integrada no significa quas divisiones a las que venimos aludiendo
se deban a la existencia de puestos de especial responsabilidad. Por el contrario,
las formas de organizaci—n actuales de la escuela secundaniaaigmotencial
de fragmentaci—n que hay determinados puestos cuya existencia es comprensible
mente necesaria para poder tener una perspectiggrahtde la experiencia
del alumno. En los sistemas escolares eficaces, el hecho de que haya reles espe
cializados (como, por ejemplo, la existencia de los coordinadigresurso) no
conduce necesariamente a una segregaci—n de Zstos.

Si aceptamos que los objetivos principales del sistema tutorial son:

a) servir de punto de contacto personal entre los alumnos y sus padres;

b) ofrecer apoyo y orientaci—n para el rendimigmtiodesarrollo del alum
no (incluyendo el desarrollo personal y social);

c) seguir el progreso y la actuaci—n del alumno a lo largo de todo el proce
so escolar; _

d) dar informaci—n a los profesores para que adapten sus mZtodos de ense
—anza, y potetiar la receptividad del sistema escolar,

tenemos que reconocer que uno de los temas que ocupatersi—n sert la
conducta negativa (tanto por parte del alumno como por parte del centro), pero
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ello no significa que el sistema tutorial tenga que ocuparse de estos temas mis
que cualquier otro estamento del conjunto del sistema escolar. Desde esta pers
pectiva, queda claro que la Cfijaci—n de la disciplinaE de algunos sistemas ruto
riales no es sino @ndistorsi—n de su autZntica_funci—n y, por otra parte, que
hay ciertos aspectos a los que quizt no se les estZ prestando la debida atenci—n.

La proyecci—n del sistema tutorial

Los objetivos que tiene el sistema tutorial de un centro no es algotevide
0 a lo que se pueda llegar mediante antlisis. Por el contrario, son unos objetivos
que surgen en la comunicaci—n diaria, tanto en la formal como en la informal.
Por esta raz—n, es importante que no se descuide la forma de proyectar a
exterior la actividadutorial.

Si el sistema tutorial se manifiesta coherentemente a alumnos, padres, pro
fesores, etcZtera, en los tZrminos anteriormente expuestos, se estart cemunicar
do al mismo tiempo un enfoque creativo de la disciplina escolar. Si, por otra
parte, los alumnos perciben a los coordinadores de curso como CverdugosE, s
los padres tienen la sensaci—n de que el equipo tutorial sHdmdosuando
hay problemas, y si los profesores llegan al convencimiento de que siempre
habrt alguien que se ocupe de fm®blemas del aula, el equipo tutorial no
tardart en encontrarse una larga cola de Cproblemas de disciplinak ante.su puerta

Un aspecto al que se le debe prestar continua ateneis comunicar una
visi—n positiva e integrada de la disciplina dentro dacéa—n tutorial. Hay
fuerzas reales que impiden que se dZ esta sensaci—n de integrlcpeligro
de que el sistemadquiera un estilo de funcionamiento distorsionado est$ co
tantemente presente en un medio tan complicado como el deuela sequda
ria. Es muy ffcil que la inmediatez de los Cproblemask y las exig@ecias
acci—n que generan resten tiempo a las tareas a largo plazo y a las prioridade
del sistema tutorial, con lo que se puede volver a un estilo de afrontamiento
a corto plazo ddas crisis impuesto por las circunstancias que se vayan-produ
ciendo en cada momento.

Por consiguiente, los que deseen dar una imagen mits positiva de la acci—t
tutorial tendrin que aprender a hacer caso omiso de los intentdesdargar
sobre ellos laasponsabilidad de ocuparse de los episodios de crisis de menor
entidad, y tendrin que aprender a decirle a un compa—ero, de la forma mits
asertiva posible, que no pueden atender su petici—n. Lo mis ficil es lanzarse
a la acci—n como si lo que nos acabampedir tuviese la mixima prioridad.

Estt claro que a veces a los profesores no les agrada que reb sisterial

no responda de la forma que ellos quieren, y en estos casos el tutor tendrt
que resistir las presiones que reciba de sus compa—eros en el sentido de indivi
dualizar el CproblemakE y, por consiguiente, hacerse cargo de ZI.

Lo que acabamos de comentar se refiere a la comunicaci—n daoarrealinf
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entre el profesorado, pero tambiZn hay que cuidar la imagen que sé da de
sistema tutorial a travZs de otras facetas mits formales de la comunicaci—n. Hay
una serie de documentos escritos que pueden dar una determinada imagen del
sistema tutorial, como, por ejemplo, los folletos y las gu’'as escolares, el antlisis
del profesorado y las descripciones de roles, los anuncios de puestos y los avisos
de actividades. Esperamos que los centros no tarden mucho en entender las
implicaciones negativas que puede tener para el coordinadon derso pre
sentarlo como la persona Crespolesale la disciplina y el bienestar de doseien

tos alumnoskE.

3. Losroles en el sistema tutorial

S’ se han clarificado los objetivos y la imagen que se da de ellos es mis
0 menos correcta, ya disponemos de los ingredientes necesarios para una de
las pricipales caracter'sticas de la direcci—n tutorial, la de asegurarse de que
los diversos roles y las relaciones existentes entre ellos se kevaabo de
forma creativa y no se llega a una de las posibles distorsiones eruegenp
degenerar.

El rol de maypr importancia de cualquier sistema tutorial es el de tutor
de grupo. En la pasada dZcada, la importancia de esta idea (lejos de considerarla
un ideal optimista) fue ampliamente aceptada, aun cuando algunos centros toda
v'a no hab’an hecho las reformaganiza ti vas necesarias para llevarla a la-pric
tica. El tutor de grupo es el punto del primer contacto, el que ofleapoyo
y la orientaci—n mis inmediata y el que tiene una mejor perspectiva de 4a evolu
ci—n y el rendimiento del alumno. El tutispone de informaci—n relevante
sobre el alumno y es, por tanto, un elemento crucial en la comunicaci—n entre

Zste, sus padres y sus profesores. Para desempe—ar eficazmente este rol se nece

sitan recursos como tiempo, canales de comunicaci—n y apoyos Eentros

donde no se dispone de estos medios, el sistema tutorial no merece llamarse
as’, pues estt vado de contenido y hace que los tutores malgasten sus energ’as
incetiimente.

Por lo que se refiere a las cuestiones de disciplina, la funci—n del tutor
normalmente no serf la de proporcionar apoyo inmediato siempre que-se pro
duzca un conflicto en el aula. Pero en su panorfmica global de la actuaci—n
de los alumnos tendrt que incluir una referencia a los episodios de este tipo
gue se puedan producir gor tanto, lo ms conveniente es consultarlo peri—di
camente y no en el momento de producirse un determinado hecho. En estos
casos, el consejo o la informaci—n del tutor sobre un alumno no se puede utili
zar constructivamente, evitando recurrir adaasocorrida remisi—n del alumno
al equipo tutorial, Los antlisis realizados por GALLOWAY (1983) de cuatre cen
tros de ense—anza secundaria que ten’an unos 'ndices fileticad particu
larmente bajos, suger'an que al tutor se lo utilizaba alesfe forma, mientras
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que en otros diez centros no era Zste el caso debido a la falta de una pol'tica
de continuidad de los tutores, a la falta de tiempo para reuniones de tutor'a
y a la falta de contacto docergetre el tutor y su grupo.

A estas alturas de nuestra exposici—n,doupasamos a tratar otro de los
roles principales del sistema pastoral, el del coordinador de curso, casiensec
ya debe haber quedado claro que ste ol se desempe—a como sifsnci—n
esencial fuese resolver de forma inmediata los problemas de indisdiglinala,
se generart un sséma tutorial ineficaz.REYNOLDS v MURGATROYD (1977)
realizaron un estudio de 76 centros donde se investig— quiZn engoaap
encargada de losrgblemas que pudiesen surgir (en el caso de este estudio,
el absentismo escolar). Hab’'a una relaci—n entre el nivel medio o alto de la
persona encargada de los problemas de disciplina (responsabilidad que no asu
m’an los tutores de curso) y la gravedad problema en cuesti—n: los preble
mas de mayor gravedad pasaban a los cargos de nivkb.nRor supuesto,
no podemos inferir directamente que haya una simple conexi—n casual entre
estas observaciones del tipo Los problemas aumentan cuando losdetocepan
de ellos. Por el contrario, es mifs razonable concluir que no hay pruebas de
que en los colegios donde los problemas se remiten al tutor Zstos se solucionen
mejor que en los colegios donde no se da estagatcti

Es mis realista y mis cetil vecabrdinador de curso, casa o secci—n como
un jefe de equipo que como la persona encargada de resolver todos los proble
mas. Desde esta perspectiva, podemos decir que laspptes funciones de
este rol consisten en facilitar y apoyar el trabajo detlibsres, realizar un
seguimiento de los diversos aspectos del curso, y comunicarse y facilitar la co
municaci—n de los tutores con todas las partes &ugdic alumnos, padres,
profesores, etcZtera. Los temas relacionados con la disciplina son, por tanto
s—Ilo un aspecto mis de este panorama general. El jefe de equipo ocupart ¢
tiempo que tiene asignado para sus funciones en iniciar el segtdmorgani
zar y facilitar las reuniones apropiadas con las personas apropiadas, y tomar
parte activa en todolos aspectos de la planificaci—n y la puesta en prictica
de la pol'tica curricular del centro. Las estrategias pricticas que hemos propues
to en los cap'tulos anteriores son ejemplos de esta perspecthgsten en
recoger informaci—n y facilitar sao dentro de un grupo al que tal informaci—n
pueda afectar. De esta forma, la CdisciplinaE deja de ser un tema puntual y
aislado, y pasa a ser una parte del trabajo a mis largo plazo del equipo tutorial,
de su oferta curricular y de su funci—n organ&atina consecuencia adicional
es que la tantas veces aludida separaci—n entre lo tutorial y lo acadZmico ser’i
otra falsa divisi—n, pues cada uno de los equipos de profesores de un sistem
escolar eficaz puede ver cutl es su contribuci—n concreta aloopjebal ce
mecen. Cuando se ha dado una separaci—n de estdiotipa, podido deberse
principalmente a una falta de comunicaci—n en el nivel directivo medio entre
los distintos jefes de equipo, especialmente entre los de los gquigoiaks



172 | La disciplina escolar

y los departamentos. En estos casos, todos ellos han descuidado el aspecto de
su rol que les exige mantenerse en continua comunicaci—n entre s'.

Conviene hacer una celtima consideraci—n sobre da—relantre el tutor
de grupo y el g¢fe de equipo. Cuando el jefe de equipo dispone de tiempo
libre para desempe-ar sus responsabilidades, hay veces eh wier le pide
gue participe en una determinada tarea haciZndose cargo de algcen aspecto de
ella, por ejemplo trabajar con un miembrancreto del grupo. En el frea eon
creta de la disciplina, tal petici—n no constituira una descarga de problemas
en otra persona, Sino que ser'a una ocasi—n propicia para que el jefe de equipo,
gue tiene la formaci—n, el tiempo y la credibilidad neesspdra ello, ofrezca
su ayuda a un miembro del grupo de este tutor.

4. La evoluci—n del sistema tutorial

Las secciones anteriores han servido para establecer partegentia del
desarrollo a largo plazo de un sistema de acci—n tutorialcony@buci—n a
la disciplina escolar sea creativa. Acen tenemos que hacer alguna obseriaci—n m

Dirigir un sistema tutorial supone dedicar tiempo aspe sobre su puesta
en prictica y su evoluci—n, lo que a su vez significa reflexionar sobre c—mo
se va adesarrollar y sobre los cambios que se van a introducir emturo.f
Por tanto, un sistema cuyo funcionamiento y contribuci—n a la escuela en su
conjunto se revise regularmente, estarf en mejor disposici—n para emprender
un cambio y para responder a Kh revisi—n es un proceso esencial en todo
tipo de aprendizaje, y concretamente en la escuela es de paiticptatancia.
No hay que tomarlo como algo complicado o formalizad®dp significar sim
plemente dejar algo de tiempo para que cada equipo tutorial se recena con su
director y traten determinados temas como, por ejemplo, lo que se ha consegui
do, lo que funciona mejor, lo que les gustara que fuese diferente y lo que
necesitan para evolucionar. Estas conversaciones pueden desembocar en otros
procesos importantes como las necesidades de formaci—n de los tutores y otros ele
mentos generales de perfeccionamiento del profesofbalmbiZn pueden cen
ducir a cuestiones relacionadas con el perfeccionamiento del sistema, por cuan
to constituyen (gpecialmente si disponen de los resultados de las actividades
de seguimiento que se hayan llevado a cabo) un ingrediente importante- de eva
luaci—n (habr'a que a—adir otros como la perspectiva de los slymiaode
los padres).

Sobre el tema concreto ¢k disciplina, las estegias que hemos propuesto
en este libro tienen como objetivo poner en marcha estos procesos de evalua
ci—n y revisi—n, procesos que, bien llevados, contribuirtn a mejorar ese aspecto
tan crucial de toda escuela donde se hace frente de forma afieazroblemas
de disciplina: una atm—sfera en la que los profesores puedan hablar sobre la
ense—anza Yy recibir ayuda al respecto. Nosotros creemos que este clima, donde
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se toman en consid@ia—n las caracter’sticas personales del desarrollo intelectual
y social de los alumnos, es el mis propicio para que un nhcemero cada vez mayo
de ellos saquen lo miximo posible de su experiencia escolar. Esperamos que este
libro pueda contribuir al mantenierito y al perfeccionamiento de este clima.

Resumen

En este cap’tulo se ha analizado el papel a largo plazo que desempe-a |
acci—n tutorial en relaci—n con la disciplina escolar. Se han cubierto des seccio
nes principales: los aspectos constructivos y preventivos del curr’culo tutorial
hacia la disciplina, y la aportaci—n positiva y creativa de la direcci—n tutorial a la
disciplina escolar.

El currculo tutorial se ha analizado como una oferta de aprendizajdil
cada y coordinada que se le hac&o@dos los alumnos, en la comunidad y en
su vida adulta. Los programas tutoriales no son sino uno de los ¥mbitos donde
se desarrolla el currculo tutorial, aunque se caracterizan especialmente por el
conocimiento adicional y la relaci—n que el tutor tieme su grupo. De entre
los temas relacionados con la disciplina escolar que se podrtan éra los
programas tutoriales, en este cap’tulo nos hemos centrado en Las normas de
la escuela, y hemos sugerido algunas actividades para desarrollarlo.

Se han anaido cuatro aspectos de la direcci—n tutorial: sus objetivos, su
proyecci—n, sus roles y su evoluci—n. En cada uno de estos aspectos se ha tra
do de dar un enfoque creativo a la acci—n del equipo tutorial en relaci—n cor
la disciplina. Se advirti— sebalgunas de las dificultades que podran surgir
al negarse a dar ~ la acci—n tutorial un enfoque a corto plazo. No hay sistema
mejor que el integrado por tutores que dispongarbuenos medios y jefes
de equipo experimentados que realicen evaluacionasefnees de su actuaci—n.

Sugerencias para la discusi—n y la investigaci—n

Curr’culo tutorial

1. La finalidad de este primer tema es que el equipo tutorial identifique
los aspectos preventivos del curr'culo tutorial a travZs de un ¢ongsiructy
rado de temas. Centrindonos en los temas que propusimos soloreaipgral,
el yo sexual, el yo social, el yo vocacional, el yo moral y pol'tico, el yo como
educando y el yo como miembro de una organizaci—n:

a) Comenten c—mo se podr’a utilizar uno de &stwss para organizar
el contenido de una oferta educativa dentro del curr'culo tutorial.
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b) Elaboren el posible contenido del tema.

c) Identifiquen los puntos de coincidencia con otros temas.

d) Discutan d—nde se podriituar los diversos aspectos de este tema
(teniendo en cuenta las posibles coincidencias), por ejemplo, endos pro
gramas tutoriales, en sesiones dirigidas por especialistas, en las clases
de las distintas asignaturas, etc.

2. El objetivo de este temas enalizar la interrelaci—n entre algunos temas
importantes del programa tutorial y las actividades que se puealeraresobre
esos temas.

Tome los siguientes temas que se podr'an tratar con actividadeslacier

nadas dentro del programa tutorial:

a) las tZcnicas de estudio;

b) actitudes hacia el aprendizaje; el yo como educando; las relaciones con
los compa—eros en las situaciones de aprendizaje; los estilos y la
expec
tativas de los profesores; las expectativas de los padres reapkcto
educaci—n y la escuela; el yo en relaci—n con la escuela como-organiza
ci—n; las normas en la escuela.

Tomando el tema a) y otros dos cualesquiera del apartado b), disctipan el

de actividades que incluiran en un programa tutorial para tratar cada wesosl
temas. Analicen los temas y el contenido de las actividades relacionadas<on ello

3. Este tema tiene por objeto reflexionar sobre las normas informales de

la escuela y la adaptaci—n y modificaci—n de los materiales aidéxistentes
para que & ajusten a las necesidades de la escuela y de los alumnos.

Tomen la actividad sobre Las normas informales en la escuela yadiscut

c—mo se podr'a adaptar para utilizarla con un grupo de alumnos mayores.

Ponga en prictica la versi—n corregida de la aatiel menos con otros

dos miembros de su grupo de discusi—n).

Informe al grupo de los resultados y haga las reformas que considesa nec

rias a la vista de Zstos.

4. La finalidad de este tema de discusi—n es reflexionar sobre los cambios

gue se podr’amtroducir en las normas del centro.

a) Haga una copia de las normas del centro para cada noieteb equipo
tutorial. Anal'celas segaen los siguientes criterios:
- AEstfn bien formuladas?
- ASon ffciles de poner en prictica?
- AHay el menor ncemercsiiide de normas?
- ASon razonables? ATienen sentido (para el alumno)?

b) Discutan c—mo podr'an preguntarles a los alumnos dengto lo que
opinan de las normas que hay.
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Direcci—n tutorial

1. AC—mo describim la relaci—n que hay en este momento en su centro
entre los temas de disciplina y la acci—n tutorial? AEs s—Ilo una acci—n a cot
plazo? ASe da un seguimiento y una reflexi—n a medio plazo? ASe hace algo
tipo de trabajo preventivo a largo plazo?

En sugrupo de debate, identifiguen las fuerzas y las presiones que, en
su centro, contribuyen a mantener la situaci—n actual.

Si su equipo tutorial estf intentando cambiar la situaci—n, Acuiles piensan
que son las primeras fuerzas y presiones que habr'a que cambiar?

2. Analice los objetivos del sistema tutorial que se exponen en las pfginas
168.

Digan la proporci—n de tiempo que piensan que ebaeduiorial dedica
a cada una de esas cuatro treas principales.

AQuZ echan en falta en su centro y cuinto tigmgsan que dedica el
equipo tutorial a estas actividades?

Discutan cufnto tiempo se le dedica en la actuabdms diversos aspectos
(a corto, medio y largo plazo) de los temas relacionados con la disciplina.

AQuZ habr'a que cambiar para que cambie la actual situaci—n? Identifique
detalladamente todas las acciones que se llevan a cabo y las personas que .la
realizan. AQuZ tZcnicas, apoyos y recursos adicionales necésitarip@ tutorial?

A C—mo distribuir'an el tiempo?

3. Recena todos los documengmslos que se haga referencia al sistema
tutorial de su centro. AQuZ imagen dan del sistema tutorial? ACHuyen in
sobre la disciplina?

Si su grupo de discusi—n 0 su equipo tutorial desean cambiar la situaci—t
global,
- identifiquen todos aquellos pusstale lo que se expresa en los documentos

que haya que cambiar; piensen el mecanismo para cambiarlos; vuelvan a

redactarlos introduciendo los cambios que consideren convenientes;

- evalceen en quZ medida las actuales disposiciones influyen sobre la-vida dia
ria de la escuela, y los mecanismos a travZs de los cuales se prstduce e
influencia. AQuZ pricticas habr que cambiar para que cualoener dig
posici—n relativa al sistema tutorial surta un efecto positivo?

4. Discutan el papeque desempe—a @ltor de grupo en su centro y com
paren sus conclusiones con lo que se dice en la ptgina 170. ASe dispone de
tiempo, los canales de comunicaci—n y el respaldo necesadosopaeguir
los objetivos de contacto, supervisi—n y orientaci—n?

Analicen ahoralos aspectos del rol del tutor que tengan que ver con la
disciplina. ASe utiliza apropiadamente en esas ocasiones su conocimiento de
los alumnos? ASe dedica simplemente a castigarlos?

Si piensan que hay que potenciar el rol de tutor de grupo, identifiquen
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todos los aspectos que habrt que cambiar (por ejemplo, objesiress, destre
zas y recursos del tutor y de los diversos compa—eros de rol). Ordenen estos
aspectos segoen la importancia que tengan para el cambio que pretenden realizar.
Dise—en un programa detallado para el cambio, asedpsénde que la escala
de tiempo prevista es realista (por ejemplo, de tres a—os para un cambio glo
bal de los roles).

5. Discutan el rol que el jefe de equipo tiene en su centro y juemip
con los comentarios que al respecto se hacen en la ptgina 171. AHay una estruc
tura eficaz de reuniones y de acceso a los mecanismos micata—n que
permita conseguir los objetivos de facilitar la labor de los tutores, el seguimien
to y lacomunicaci—n?

Analicen los aspectos del rol del jefe de equipo tieleen relaci—n con
la disciplina, y evalceen si en la actualidad el rol funciona de fapmgpiada
a este respecto.

Si es necesario efectuar un cambio en el rol de jefe de equipo tutorial,
identifiguen todos los aspectos que habrf que cambiar (es dgetivash ta
reas, destrezas y recursos de ese rol y de sus diversos compa—eros dderol). O
nen estos aspectos segecen la importancia que tengan para el cambio que preten
dan realizar Dise—en un programa detallado para el cambio, asegurindose de
gue la escala de tiempo prevista es realista.

6. Analicen los mecanismos de que dispone en su centro el equipo tutorial
para revisar su trabajo.

Dise—en un posible plan para el equipo tut@ialna reuni—n de revisi—n.

Presten atenci—n a la temporizaci—n, al lugar de reuni—n y a los recursos
necesarios (refrescos incluidos).

AQuZ estructuras (de tiempo, debate, documentaci—n y apoyo) se utilizarfn en
la reuni—n?

AQuZ est'mulo se utilizart para la reuni—n?

AQuZ temas se tratartn en ella? (AServirt alguna de las sugerencias
anteriores?)

AQuZ informaci—n se necesitarf?

ACuZntas reuniones de revisi—n se necesitarfn?
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