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_ PRESENTACION DE LA LINEA
AMBITOS DE LA PRACTICA DOCENTE

E | presente curso se ubica en la inea "Ambitos de lo Practico Docente”,
La nocidn de "ambifos” remite a los espacios, contextos y expresiones
historico culturales donde el profesor-alumno realiza su practica. En
concreto, lalinea "Ambites de la practica docente” refiere al grupo escolar,
o la escuela y a la comunidad; per ello esta constituida por los siguientes
cursos; Grupos en la Escuela, Institucién Escolar y Escuela y Comunidad

Los contenidos de estos cursos han sido seleccionados y organizados
tomando en cuenta las siguientes consideraciones

-Las formas de construccion de significado acerca de la realidad que
rodea al sujeto (profesor-alumnao) son las que le permiten entender e
interiorizar su préctica docente como un hecho histérico concreto,
interpretado a partir de diversas posturas tedrico filosdficas. La sintesis que
se realizo entre el hecho y su interpretacién es lo que finalmente le brinda
la posibilidad de reformular, con intencién v conciencia critica, su labor
cofidiana.

-La presentacion de los contenidos de los cursos que forman la linea se
ha hecho parfiendo del ambifo mas cercano de la practica docente (el
grupo), hasta los mas alejados (escuela y comunidad).

-La integracién de la linea reconoce, en todo momento, que la praxis
del sujeto es la referencia inmediata que le facilita el inicio de la reflexion
sobre estos ambitos. Por ello, los elementos tecdricos y metodolégicos
seleccionados deben ser aplicados directamente sobre situaciones y
elementos especificos de su quehacer docente.

-En cada uno de los cursos se pretende hacer énfasis en elementos
invariantes de cardcter psicolbgico, sociolégico o cultural gue afectan a
dicha practica; sin embargo, los contenidos y el fratamiento de Ios
correspondientes a esta linea pretenden establecer el papel que el sujeto
tiene en los diferentes Gmbitos donde se asienta su practica docente.



-En su dimensién didactica; la organizacion de la linea intenta ser creativa e
innovadora; pretende romper con las concepciones tradicionales de Interaccion
maestro-alumno, espacios de estudio, materiales de andlisis y abordaje metodoidgico,
y propone nuevos enfoques, formas de coordinacién, organizacion y control de las
tiempos de trabgjo.

-Se reconoce la dificultad y complefidad de presentar un andlisis completo de los
dambitos de los niveles preescolar y primaria. No obstante, se busca abarcar en forma
sisternatica & integrada el estudio de los principales paradigmas explicativos en cuanto
o los conceptos fundamentales. necesarics para que el maestro comprenda e
interprete su realidad educativa.

Es importante enfatizar la vinculacién horizontal de esta linea con el eje metodolo-
gico y con los fineas socioeducafiva y psicopedagdgica que componen el pian de
esfudios.

La vinculacién con el efe mefodolégico consiste en el uso y aplicacién de las
diferentes herarmientas metodclégicas alll adquiridas, para la construccion y puesta
en marcha de las actividades y productos que se reallzardn en los cursos que lo
conforman.,

Asimismo, se relaciona con la inea sociceducativa ya que ésta proporciona
contenidos que conforman un marco explicativo mas ampilio acerca de Ios procesos
de construccion y desamollo de los proyectos educativos, de la institucion escolar y su
Insacfénenumcanmrﬂdﬂd

También se relaciona con la linea psicopedagégica porque el estudio de los
ambitos provee elementos explicativos acerca del contexfo inmediotfo donde se
desarrollan los sujetos a quienes estd destinada la educacion y los procesos de
aprendizaje formaies e informales.

Lo inea psicopedagdgica enlaza los cursos Grupos en la Escuela e Institucion Escolar
por medio de la red que se establece enfre las teorias psicopedagégicas.

Es importantfe que el asesor conozca la tofalidad del plan de estudios para que pueda
ubicar la Intencién de esta finea en lo general y del curso en parficular.



GRUPOS EN LA ESCUELA GUIA DEL ESTUDIANTE

GRUPOS EN LA ESCUELA

PROGRAMA INDICATIVO

Presentacion

E ste curso inicia con la recuperacién de la experiencia
y saber cotidianos del estudiante-maestro en el dmbito del
grupo escolar; continiia con la presentacién de algunas lineas
wehricas y metodolégicas desde la perspectiva constructivista, para
abordar las siruaciones grupales de aprendizaje. Para promover
o desarrollo de habilidades y actitudes se defiene en la explicacién
del proceso grupal, y termina considerando al grupo escolar como
unidad que se relaciona con la institucién escolar y el entorno
social, con lo que establece un puente de integracion con la
siguiente asignatura de la linea en que se inscribe.

El curso se ubica en el primer semestre de la Licenciarura
en Educacién y forma parte de la linea “Ambiros de la
Educacién”, que tiene como objetivo abordar la problemdtica
educativa partiendo de la vida cotidiana del maestro en el
salén de clases y estudiar su relacién con el entorno social.

La secuencia que se plantea en esta linea establece aquellas
mediaciones necesarias entre ¢l grupo escolar, la escuela y la
comunidad, de tal forma que en los programas y materiales
de estudio se considerard la problemidtica pertinente para
conocer las relaciones y determinaciones que entre estos cursos
se plantean.

Horizontalmente, este curso se relaciona, en particular, con
k2 asignatura que versa sobre el desarrollo del nifio y las reorfas
del aprendizaje, y con los traramientos sobre observacién y
cotidianidad que se proponen en el eje metodolégico. A partir
de la relacién verrical con Institucion Escolar se vincula con
los proyectos educarivos y las corrientes pedagdgicas.

Esta asignarura deviene de una reformulacién curricular,
sus nexos con las licenciaruras en Educacién Bdsica (LEB'79),
Educacién Primaria y Educacién Preescolar (LEPEP'85) son
las asignaturas Grupos y Desarrollo y Grupo Escolar
respectivamente. La intencién del curso es innovar los
contenidos curriculares mediante la presentacién de los
avances cientificos en ¢l campo de lo grupal, cen la
incorporacién de elementos audiovisuales y de estrategias que
dinamicen las actividades de aprendizaje y con la constante
recuperacién de experiencias del estudiante-maestro, aunadas
a la intervencidn en los grupos preescolares y escolares, tanto
en situaciones rurales como urbanas. De esta manera s¢
conforma una nueva asignatura, por el tratamiento, los
enfoques, los objetos y los productos resultantes.

Justificacion

Los grupos escolares pueden caracterizarse inicialmente, como
espacios de conflicto y su resolucon pero, también, como
lugares donde es posible la crearividad.

El anilisis de los procesos grupales parte de los procesos
que, se van configurado en la vida coridiana del dmbito
escolar. Reconocer esta dimensién implica reconocer el saber
de la vida cotidiana, no sélo a nivel de la descripcién sino
rambién de aquellos elementos que van conceptualizando la
vida grupal en la cotidianidad.

En este sentido, los asesores y los propios estudiantes son
portadores de un saber cotidiano de los procesos grupales.
Este saber estd formado por un conjunto de experiencias entre
las cuales habrfa que destacar la historia gscolar de los
participantes en este proceso de formacion.

No es la simple. interaccitn lo que produce aprendizajes
intencionales; la biisqueda de un dmbito grupal que los facilite
nos ofrece la perspectiva de construccién del aprendizaje, un
aprendizaje significativo y generalizable fuera del imbiro. escolar
¥ que, 4 su vez, permita la recreacién de la cultura. Perspectiva
,que llega al reconocimiento del papel que juegan las
interacciones entre iguales y la intervencion pedagdgica del
maestro, tanto en la resolucién de, conflicros sociocognitivos
como en las formas de transmision de los conocimientos sociales.

La recreacién del dmbito grupal desde la perspectiva
constructivista tene distintas implicaciones y énfasis, segyin la
linea o escuela de que se trate, algunas de éstas empiczan a dar
aportes, resultados de las investigaciones con las que innovan
este campo, y hay ya experiencias pedagogicas concretas, con
propuestas dirigidas hacia la construccién del conocimiento en
la escuela a partir de lo grupal. Desde aqui se recuperan como
elementos para el trabajo grupal: los intereses de los nifios, la
cooperacion y el manejo de las relaciones interpersonales para
la resolucién de conflictos sociocognitives, v la comunicacién.

Si, desde otra perspectiva, entendemos el aprendizaje
como la aproximacién instrumental -por ¢l conocimiento-
de la realidad, para transformarla, se caracteriza, entonces,
como una secuencia en forma espiral; en ranto aparezcan
obstdculos para la aproximacién del objeto de conocimiento
aparecen momentos dilemdticos que sélo en un proceso se
transforman en problemiticos con posibilidad de ser resuclios,
apuntando a explicitar esos obstdculos modificando nuestros
modelos de aprendizaje.

Al mencionar modelos de aprendizaje, en este caso,
hacemos referencia a la forma en que cada sujeto se
aproxima al objeto de conocimiento, a la forma como
desde su historia, desde su red vincular, hay temas o
dreas del conocimiento que se facilitan, y otras que se
dificultan. La explicacién bdsica es que en la aproxima-
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ci6n al objeto de conocimiento pueden aparecer dos tipos de
obstdculos: los epistemoldgicos, que tienen que ver con los
problemas planteados y no resueltos por los cientificos, y los
epistemofilicos, que tienen que ver con el sujeto, es decir,
con el impacto del abjero (tema) de conocimiento en el sujeto.

En ¢l grupo escolar estdn presentes diferentes modelos de
aprendizaje, por eso se hace necesario partir del
reconocimiento de las necesidades y objetivos comunes que
se establecen en ¢l para dar la posibilidad de que en ese
encuentro sc exprese la tarea como la marcha del grupo hacfa
su objetivo.

El contexto grupal favorece la emergencia de acciones
sistemdticas que son las que otorgan significacién a las
situaciones. La significacién que rienc el conocimiento
proviene de la incorporacién de la nueva situacién 2 las
acciones organizadas sobre sf, y que acnian como sistemas de
representaciones.

La rarea de aprender le da sentido al grupo y consiste en
¢l abordaje del objero de conocimiento a través de una
claboracién conjunta que permita la ruptura de pautas
estereotipadas que producen estancamiento en el aprendizaje.
Esto favorece ¢l desarrollo de la cooperacién a partir de la
resolucién del conflicto que provoca la confrontacién de los
distintos supuestos con los que operan los diferentes
miembros del grupo, posibilitando las operaciones conjuntas
con los otros.

En multiples ocasiones, el grupo escolar es visualizado
como 4mbito del juego y como espacio privilegiado del
aprendizaje cotidiano, En este sentido el grupo escolar
legitima la presencia de/ oo como fundante en ¢l proseso de
socializacién y en el desarrollo de la situacién de aprendizaje.

El grupo escolar puede, entonces, constituirse como la
unidad de produccién del aprendizaje, en ranto es el soporte
de la coridianidad escolar, desde donde pueden confrontarse
los modelos de aprendizaje y el andlisis de las condiciones de
produccién del conocimiento a partir de la indagacién de
los sistemas de representaciones que se ponen en juego.

Aprender no es s6lo pensar desde las condiciones
objetivas del conocimiento, también debe hacerse desde la
diferenciacién y articulacién de lo subjetivo con lo objetivo:
Es entonces que se hace necesario, en el trabajo con el grupo
escolar, recuperar lo emergente, que es lo visible, lo cotidiano
y lo que se manifiesta.

Fste emergente proviene de la relacién escuela y entorno
social. Es por eso necesario historizar como se han socializado
las diferentes teorfas y técnicas grupales, establecer cémo
interactian y se desarrollan las redes vinculares eatre los
grupos escolares y la escuela, finalmente, analizar cémo desde

los procesos grupales que operan en ¢l aula se recupera y
expresa el entorno social en todas sus dimensiones.
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PROPOSITO DEL CURSO

Proporcionar a los integrantes un conjunto de elementos tedricos y técnicos sobre el desarrollo de las situaciones

grupales con una tarea concreta de aprendizaje.

Esio les permitird un acercamiento a la compleja red de vinculos que en un grupo escolar, desde su propia implicacién
¥ a su propio modelo de relacion educativa con los estudiantes, a través del intercambio en la reflexion y la tarea grupal.

UNIDADES DEL CURSO GRUPOS EN LA ESCUELA

Unidad 1
Lo Cofidianidad del Grupo Escolar

PROPOSITO: El estudiante analizan la vida cotidiana del grupo
sscolar a partr de su historia personal y grupal con la intencién
de establecer estrategias de aprendizaje que consideren la
meeraccién entre el macstro, el objeto de estudio y el alumno.
Tema 1. Lavida en el aula
Lectuira:
Diccionario UNESCO de Ciencias Sociales.
Temra 2. La historia personal, escolar y la grupalidad
Lectura:
Phillip Jackson. “La monotonfa cotidiana”
Tema 3. La relacién alumno-maestro-contenidos
Lectura Escolar Primaria:
Marcel Postic. “; Transaccién o contrato pedagégico?”
Lectura Preescolar:
ﬂn@:l’uﬂm'hm&nyhmmﬁnm un
contexto ampliado”

Unidad Il
Ambito Grupal de Construccién del Aprendizaje

PROPOSITO: El estudiante-maestro comprenderd admo con
su accién educativa puede contribuir al desarrollo personal de
los alumnos y del grupo mediante la urilizacién de las redacionces
;r-nu-pcrsnmlcs para la construccién de instrumentos cognitivos
¥ conocimientos significativos, funcionales y gencralizables a
una amplia gama de situaciones y circunstancias.
Tema 1 Pedagogfa Operatoria Lectura (1):
Maria Dolores Busquets y Xesca Grau. “Un aprendizaje
operatorio: intereses y libertad™.
Lectura (2):
Monserrat Benlloch. “El aprendizaje de la cooperacecién”.
Lectura (3):
Asuncién Lépez Carretero. “Evolucién de la nocién de
familia en el nifio”.

Tema 2. Construcrivismo ¢ interaccion
Lectura (4a) Preescolar:
César Call Salvador: "Naturaleza y planificacién de las
actividades cn ol parvulario”.
Lectura (4b) Escolar Primaria:
César Coll Salvador. “La significacién psicopedagégica
de las actividades espontincas de exploracién”.
Tema 3. Socicognicién
Lectura (5a) Preescolar:
Elizabeth Robinson, Rainer K. Silbereisen y Annerte
Claar “El desarrollo de la comunicacién”.
Lectura (6a) Preescolar:
Janine Beaudichon, Christiane Vandenplas-Holper con
la colaboracién de Noélle Ducroux. “Andlisis de las
interacciones y de sus efectos sobre la comunicacién
referencial y el dominio de nociones
Lectura (5a) Escolar primaria:
Pacla de Paolis y Gabriel Mugny. “Regulaciénes rela-
cionales y sociocognitivas del conflicto sociocognitivo”.
Lectura (6a) Escolar primaria:
Marfa-Luisa Schubauer-Leoni, Annc-Nelly Perret-Cler-
mont “Las interacciones sociales en el aprendizaje de
los conocimientos matemdricos en el nifio”.

Unidad Il
El Proceso Grupal

PROPOSITO: El estudiante-maestro desarrollard un
conjunto de habilidades y actitudes que le permitan explicar
y actuar como facilitador en los procesos grupales dentro del
salén de clase, en su relacién con otros maestros y con la
comunidad (padres de familia, autoridades educarivas y
gubernamentales).
Tema | Vectores del proceso grupal.

Lectura:

Nora Wassner ef @l Documento de trabajo. Concepros

tedricos de grupo operativo.
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Tema 2. Miedos en el trabajo grupal.
Lectura:
Nora Wassner, ef a/. Documento de trabajo Concepros
tedricos de grupo operativo.
Tema 3, vinculacién.
Lectura:
Esperanza Tufién. Documento de trabajo. vinculo.
Tema 4. La coordinacién de los grupos escolares.
Lecturas:
Telma Barreiro. “Incidencia de la Autoridad dentro del
grupo: El docente como facilitador”.
M. Foucault. vigilar y castigar.
Angel Diaz Barriga. El profesor: la tensién de su tarea
educativa derivada de su coordinacién de grupos.

Unidad IV
Grupo, Institucién Escolar y Entorno Social.

PROPOSITO: El estudiante explicard las relaciones que se
establecen entre los procesos grupales, institucionales y del
entorno social, con la intencién de establecer Ostrategias
grupales que faciliten el aprendizaje.

Tema 1. La evolucién del pensamiento grupal de México.

Lecturas:

Mario Vargas Llosa. Loy jefes.

Angel Diaz Barriga. “Consideraciones para caracterizar
la insercién y evolucién del pensamicnto grupal en Mexico”
Tema 2. El grupo en la institucién escolar.

Lecrura:

Stephen Kemmis. “La formacién del profesor y la creacién

y extensién de comunidades criticas de profesores”.
Tema 3. El grupo y el entorno social.

Lectura:

Angel Pérez Gémez “El modelo ecolégico del aula y

la cultura democrdtica en la escuela”,

SUGERENCIAS DIDACTICAS
S i e L e, g
Trabajo individual y trabajo grupal

En la metodologia que proponemos, el trabajo individual y
el trabajo grupal son complementarios, ninguno de ellos
predomina sobre el otro.

No basta con dedir: "Agniipate con tus compafieros ¢ investiga’,
es necesario plantear con daridad qué requerimos de losalumnos
}rnnmmrlmpnra qu:b logren. El docente debe procurar que las
consignas sean precisas (pautar [a mrea hasta donde sea necesario,
esto no resta creatividad; por el contrario, si el plan no es rigido,
la orienta y potencializa) y actuar como coordinador.

Las técnicas grupales organizan distintos niveles de
interaccién que van de un simple cuchicheo entre compafieros
hasta la compleja técnica del eollage o las variadas formas de la
investigacion. Ademds, no restan importancia al rol docente,
no lo reducen a uno mero espectador. El docente que las aplica
debe desarrollar una modalidad de conduccién basada en la
observacidn de los sucesos en cada grupo y que se dirija a
reencauzar |a tarea y reorientar la particdipacién de los integrantes.

El trabajo en grupos permite a los alumnos aprender a pensar
¥ actuar juntos, a cooperar y mantener; sus puntos de vista;
desarrolla actitudes de tolerancia, solidaridad y responsabilidad.
La relacidn entre pares posibilita este enriquecimiento personal.

Conviene destacar que en la metodologfa el trabajo
individual se plantea con caracterfsticas muy distintas a las
de la ensefianza tradicional. No es rutinario ni monétono.
Responde a la necesidad de reflexién personal; permite
reconocer dudas o lagunas en el conocimiento, posibilita el
propio sentimiento, el reconocimiento de un andlisis del
obstdculo, la aparicién de un desen.

Las acfitudes del maestro como coordinador

La idea consiste en que la persona que se encuentra al frente
de un grupo sugicre o propone, con sus actitudes, un
determinadoe modelo vincular; va marcando, de alguna
manera, las pautas de la comunicacién, a veces, en forma
evidente, manifiesta; otras, a través de gestos mds sutiles.

Cuando las acritudes tienden a crear una matriz
cooperativa, de acepracién y confianza mutua, se va
generando una atmésfera distendida donde se abandonan
progresivamente las actitudes de agresién y de defensa, y
comienzan a florecer conductas de mutuo aliento y apoyo.

Esto tiene mucho que ver con la cuestién de loa
mecanismos distorsionantes. La auroridad “formal” dentro
de un grupo puede alentar ¢ incluso promover activamente,
con su accionar, determinados mecanismos distorsionantes,
o tender a neutralizarlos y disolverlos, promoviendo, por el
contrario, circunstancias facilitadoras.

Para llevar adelante una propuesta democrdrica debe haber
un encuadre bien definido por parte de la coordinacién, que
garantice las reglas del juego. En este caso, un juego realmente
participativo y de libertad, dentro del respeto mutuo.

Las actitudes como facllitadores
y como obstaculizadores del aprendizaje

Diremos ahora que las actitudes del docente pueden obrar,
por si mismas, como importantes obstaculizadores o
facilitadores de una buena integracién grupal y del aprendizaje
de los estudiantes,
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Por lo pronto, para poder promover un buen clima grupal
s importante que ¢l docente perciba de algin modo, sea
como producto de un conocimiento tedrico previo o a un
=svel puramente “intuitivo”, que un mundo vincular subyace
¥ s agita de continuo en o aula, y que lo que esta en jucgo
=0 & solo la relacién del alumno con el conocimiento;
mmbién interviene, y mucho, la relacién del alumno con el
Socente y CON sus compaferos.

En rigor, hay dos importantes facetas del trabajo
pedagégico conectadas con lo vincular, la forma que riene el
cocente de relacionarse con, y dingirse 2 cada uno de sus
sumnos individualmente, y la forma de contribuir a la
mesgracién del grupo como tal. Estos dos aspectos tienen
=ucho en comiin, pero no son totalmente idénricos.

La simulacién como proceso de aprendizaje

e pueden disefiar diversos juegos de simulacién: con
carscreristicas e intenciones muy distintas. Ayudan a vivenciar
comceptos, representar situaciones complejas, dificiles de
=xplicar, y a desarrollar procesos cognitivos. En este curso se
planteardn en dos niveles: el del maestro alumno y el del
s=mno de educacién preescolar y primaria.

La labor del maestro en estas actividades consiste en
ssordinar el trabajo grupal después del conocer perfectamente
s siruaciones.

Algunas ventajas de los juegos de simulacién:
= Son actividades motivadoras, generadoras de interds, en

ias cuales los nifios interacnian. Ademds, tienen la virtud

de exigir de ellos la cooperacién y la solidaridad para
resolver problemas.

» Posibilitan que los alumnos construyan su propio
conocimiento.

* Permiten la comprensién de los procesos complejos al
resaltar los aspectos fundamentales del objeto de estudio

v al eliminar informacién irrelevante.

» Puesto que son actividades interdisciplinarias, se insertan
en o sincretismo del nifio. El conocimiento se construye

y adquiere interconectado, El nifio considera los diferentes

enfoques con que se puede abordar un problema.

Evaluacién
Acordes con las estrategias de aprendizaje proponemos

ena evaluacién participativa de los sujetos que intervienen
en ¢l proceso: del asesor, del estudiante y del grupo.

Especificamente se trata de que el estudiante evalde su
propio proceso de aprendizaje guiado por la reflexién de
cuestiones como las Siguientes: ;qué explicaciones he
construido en torno a determinados contenidos escolares?,
;cémo es que los comprendo?, ;por qué explico ciertos remas
de manera ¥ no de otra?, ;cudles son los “asuntos” que
alin no logro comprender, son confusos o carezco de
antecedentes? y ;qué factores han facilitado y cudles han
obstaculizado el trabajo de aprendizaje?

Pero la evaluacién es rambién un asunto de reflexién en
el trabajo grupal que es necesario realizar de manera
sistemdtica. La evaluacién del trabajo grupal demanda la
participacién del asesor, del grupo y de la dererminacién de
un espacio y de un tiempo que le den presencia e integracién
sustantiva al proceso.

Su cardcter demanda contribuir a la construccién grupal
de los conocimientos: ;oémo se han integrado las distintas
aportaciones para generar conocimientos?, ;qué actividades
y actitudes han facilitado o han dificultado el proceso?, ;de
qué manera la estructura conceptual empleada por cada
participante difiere de las formas como grupalmente se han
logrado comprender los contenidos?

Estas, entre otras, son intertogantes para plantear y resolver
por el asesor y el grupo. El caso es reflexionar sobre el proceso
de aprendizaje en situaciones grupales, hacer un balance de
como se estd desarrrollando el proceso y de cdmo puede ser
reorientado.

Se evalitan producciones por escrito para las modalidades
abierta, semiescolarizada ¢ intensiva, Las participaciones
orales, las actitudes de apertura y tlerancia y, en general,
toda intervencién en el proceso grupal como estudiante-
maestro, asf como las que tienen un sentido critico y el interés
tanto en términos de motivacién o deseo, como en el de
cardcrer cognitivo por comprender cada vez mids ampliamente
los contenidos serdn evaluadas en las modalidades
semiescolarizada e intensiva.

En cudnto a la asignacién de calificaciones consideramos
que es un proceso integrado a la evaluacién. Proponemos
que en la asignacién de calificaciones participen el asesor y el
estudiante en la modalidad abierea, y el grupo en la modalidad
semiescolarizada. La cuestién es fundamentar los juicios o
criterios de valor que se expresan numéricamente: ;cudles
son estos criterios?, y ;con base en qué fundamentos desde el
lugar del asesor, del estudiante y del grupo adjudica una
calificacién determinada? Son las preguntas fundamentales
para la asignacidn de las calificaciones de un rema, de una
unidad y el curso; de una sesién, de un trabajo y de la

participacién en grupo.
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ESTRUCTURA DEL CURSO EN UNIDADES

PROPOSITO DEL CURSO

Proporcionar a los integrantes un conjunto de elementos tedricos y técnicos sobre el desarrollo de las situaciones
grupales con una tarea concreta de aprendizaje.

Esto les permitird un acercamiento a la compleja red de vinculos que en un grupo escolar, desde su propia implicacidn
y a su propio modelo de relacién educativa con los estudiantes, a través del intercambio en la reflexion y la tarea grupal.

Unidad | Unidad Il
Lo cofidianidad del grupo escolar Ambito grupal de consfruccion
del aprendizaje

* La vida en ¢l aula * Pedagogia operatoria
+ La historia personal, « Constructivismo
escolar y la grupalidad e interaccion
* La relacion alumno-maestro + Sociocognicion
conienidos
Unidad IV Unidad Il
Grupo, instilucion escolar El procese grupal

y entoerne social

= La evolucion del = Vectores del proceso grupal
pensamiento grupal de México « Resistencia al cambio
= El grupo en la institucion escolar * Vinculacion
* El grupo y el entomo social * Coordinacion de los
grupos escolares
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PRIMERA UNIDAD

LA COTIDIANIDAD
DEL GRUPO ESCOLAR
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RED CONCEPTUAL
ACTIVIDAD PREVIA
— Temal Tema 2
La vida en &l aula Historla personal, escolar y grupalidad

Funcion de la escuela + Vida personal
« La clase - Vida escolar
* La comunicacion + Vida en el grupo

- Distracciones

- Interrupeiones

- Permisos
* La autoridad

Tema 3 La relacién alumno-maestro-contenidos

Nivel Primaria Nivel Preescolar
« El didlogo, + El didlogo.

- Funciones asumidas » Funciones asumidas

- Dimensidn temporal Dimensidn temporal
- Didlogo constructivo + Didlogo constructivo
* Transaccidén educativa y clase » Transaccion educativa y clase

- Deseos - Deseos

- Ansiedades - Ansiedades

- Defensas - Defensas
» Contrato pedagogico

- Concepto

- Utilizacidn (pertinencia)
* Poder - conirato pedagdgico

L
PRODUCTO
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ACTIVIDADES DE ESTUDIO

ACTIVIDADES GENERALES

ea con atencion el propdsito de la Unidad 1 de estudio,

considere que éste |e servird como referente en el proceso
gue inicia.

Realice la Actividad Preliminar que se le propone.

Conteste de manera Individual las preguntas del Guidn
de Observacion,

Cercidrese de que los Textos de la bibliografia que consulte
pertenecen a la presente Unidad de Estudio, tanto. en lo que
se refiere a la bibliografia bdsica como a la complementaria, en
caso de que la necesite, para el avance y desarrollo de la unidad.

Lea con detenimiento el tratamiento de la Bibliografia.
Esto lo guiari a la parte final de la Unidad de Estudio.

Se sugiere el orden siguiente:

* Diccionario UNESCO de Ciencias Sociales.

* JACKSON., P La monotonia cotidiana.

* POSTIC, Marcel. El papel de la observacion...

* PERUCCA. Angela. La accién y la interaccién. ..

En el proceso de trabajo grupal o individual se comenzard
con la observacién de un video, para lo que se hard una
calendarizacién posterior al Curso de Induccidn., Se sugieren
algunas videograbaciones elaboradas y editadas en las
Unidades UPN del pais, por. ejemplo:

*  Unidad 181 Tepic, Nayarit
*  Unidad Ajusco México, D.E
*  Unidad 054 Monclova, Coahuila Realice la Actividad Final.

Si lo considera pertinente y su Actividad Final estd
incompleta, consulte la Bibliografia Complementania y/o a
$11 asesor,

ACTIVIDADES PREVIAS

Atendiendo a su experiencia como docente de educacién
preescolar o primaria, se le sugiere que:

Observe la videcograbacién que le proporcionen, ya sea
en su Paquete Diddcrico o en la Asesoria Grupal.

Conteste ¢l Guidn de Observacidn.

A partir de su observacién y de las respuestas vertidas en
el guidn, analice su acruacién en el Grupo Escolar e intente
dar una definicién de grupo.

Discuta con su asesor y compafieros de grupo las
conclusiones a las que arribé con ¢l andlists del video, y haga
el rescate de su concepto sobre grupo (actividad opcional
para los estudiantes de la modalidad abierta),

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

TEMA 1
LA VIDA EN EL AULA

Apdyese en sus actividades previas ¢ intente escribir los sucesos
de un dia de trabajo en el aula, Su escrito pucde ser una
descripcion o una narracién’ Llévelo a una sesién de equipo,
la cual puede ser pactada en tiempos ajenos a la asesoria,

En sus equipos de trabajo, o en sesidn grupal, contrasten
sus escritos con el resto de los compafieros (se sugiere que se
retinan seguin el estilo que hayan adoptado pam presentar su
trabajo, con ¢l fin de que el andlisis de los texros. que se
generaron sea mds o menos afin).

Escriban conclusiones derivadas del andlisis de los escriros.

Actividodes individuales

Lea el texto de Jackson, P “La monotonia coridiana”. Se le
sugiere poner atencién en los signientes. tépicos:

* Lafuncion de la escucla.

* Ladase como productora de interrelaciones semejantes

o iguales siempre.

*  Laforma de comunicacidn entre los sujetos (distracciones,

INterrupciones, permisos, ercétera).
= La autoridad (profesor-alumna),

Después de haber leido, reflexionado y analizado el texto,
elabore conclusiones,

Lleve a la sesién grupal las conclusiones derivadas de sus
actividades previas y las emanadas de la lectura del texto.

Compare las conclusiones del equipo en la primera parte
de las actividades enmarcadas, y las individuales de la lectura
de Jackson.

Entregue una copia de sus escritos a su asesor.

( 5i usted es estudiante de la modalidad a distancia, puede
enviar a su asesor los trabajos por correo, fax, otro compafiero
que estudie en el semiescolarizado, o el medio que considere
mds pertinente).

TEMA 2
LA HISTORIA PERSONAL, ESCOLAR Y GRUPALIDAD

Con este tema se pretende que profundice en lo cotidiano
del aula a través de la observacién, andlisis y comparacién
propia de las pricticas docentes, vivencias personales como
estudiante de la UPN, y las de sus compafieros de grupo o de
trabajo en el dmbito escolar.

En este momento ya mvo oportunidad de observar otras
pricticas docentes; ya sea en los videos o en la vida real; ahora
revise la prderica docente propia.
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Se i sugiere, para su comodidad en el avance de este tema,
sue wsiice para ¢l andlisis de los tépicos sefialados en el
sm=—ento dado a la lectura del texto de Jackson.

S e sugicre mmbién que realice un diario escolar y un
== amecditico.’

%=z en un cuadro de doble entrada las semejanzas

y diferencias entre las pricticas docentes observadas,
incluida la propia, con el propésito de que sea mds rdpida
y eficaz la discucién grupal.

Se presenta el siguiente modelo; sin embargo, estd en
libertad de construir el propio.

CUADRO DE SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS
ENTRE PRACTICAS DOCENTES

Tépicos Videograbacion

Su historia

Jackson aatudianté

Rol asumido por el
ssmdiante en clase

Rol asumido
por el estudiante
fucra de clase

Rol asumido como
estudiante de la urn

Reaccion ante
Ias distracciones
de los nifios

Reaccion ante
las interrupciones

El papel

por usted ante
los permisos

El papel asumido
por los nifios
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Hagamos un alto y ubiquémosnos frente al grupo, como
maestros o come alumnos. En cada situacidn encontramos
personalidades diferentes que se han constituido y contintian
construyéndose a partir de sus experiencias, del como se
vincularon con orros en ¢l pasado y en el aqui y ahora. Pero
no hasta imaginar ese pasado o presente de vinculaciones de
los otros. Tenemos que pensar primero en nuestra historia
de relaciones desde la infancia hasta ¢l momento en que
estamos frente a este grupo. Para cllo necesitamos que
responda a dos preguntas.

;Por qué soy maestro?

;Por qué quiero o no quiero seguir siendo maestrod

Para responder, considere los siguientes aspectos:

*  Las diferentes condiciones sociales y geogrificas donde se
ha formado como profesor.

* La Influencia del entorno familiar;

*  Las personas que le hayan sido significativas para decidir

SCT Macstiro.,

*  Su paso por los diferentes espacios e instituciones escolares.
*  Los diferentes modelos de relacién educariva por los que
fue pasando en su historia escolar.

TEMA 3
LA RELACION ALUMNO-MAESTRO, Y CONTENIDO

Con el contenido del andlisis del texto que se propone y del

desarrollo que ha renido en los temas anteriores, se pretende

que llegue a establecer algunas estrategias para su trabajo
cotidiano y logre superar algunos de los problemas que sc le
presentan de manera continua en el aula.

»  Revise su pridetica docente y |a relacion que se efectiia entre
alumnos-alumne.

»  Observe la relacidn que se establece en el salén de dlases
entre profesor-alimmnos,

* Observe la relacién que intentan establecer profesor-
alumnos y objeto de estudio. (Lleve su escrito a la sesién
grupal).

Si es profesor de educacién primaria consulte el rexto de
Marcel Postic “La relacién educativa”, en su antologia bdsica,
y resulte de éste lo que se le indica a continuacidn:
= Diilogo
= Didlogo constructivo
* Transaceién educativa

*  Conuwaté pedagdgico

* Poder-Contrato pedagégico

* Nuevas formas de Contrato pedagdgico
Cmdmdmmd:ﬁugchl’ﬂum:iupmfmr de

educacion preescolar y resalte de éste lo que a continuacién

se le sugiere:

* Didlogo

* Diilogo constructivo

*  Transaccidn educativa

* Poder-Autoridad

ACTIVIDADES FINALES

PROFESOR-ESTUDIANTE LICENCIATURA UPN

Integre un escrito que contemple los elementos manejados
en los tres temas estudiados hasta el momento en la Unidad
[ y resalte las imserrelaciomes que se establecen en el grupo
I!'.'I'ﬂ?hl:

No olvide destacar entre otros que le parezcan signifi-
cativos los siguienres:
* Con quienes o entre quienes se efectda la imterrelacidn
»  Cdmo se realiza la inverrelacion
*  Su concepto de grupo escolar
* La observacidn como estrategia, diversas formas de

didlogo.
»  Contrate Pedagdgico. Transaccidn Educasiva

El escrito debe ser breve, mdximo 5 cuartillas, escritas
en mdquina a doble espacio, esto es con la finalidad de
que se pueda leer con facilidad y fluidez, y de que el asesor
pueda realizar observaciones pertinentes en cada uno de
los trabajos.

La actividad que 2 continuacién se sugiere debe ser pactada
con ¢l asesor inmediatamente después de terminado el curso,

Rewunase en una sesion convertida en “Foro Diddcrico”,
que le permita deducir o derivar, a partir de la confrontacion
de diversas opiniones, algunas estmategias que les ayuden a
impulsar el aprendizaje de los alumnos. Para la realizacién
de esta actividad se deben plantear algunos objerivos precisos
para la sesién del “Foro Didécrico”, que mmbién podria ser
un “Debate Pedagégico Interdisciplinario” en donde
participarfan los asesores y los estudiantes de la licenciatura
£n este semestre.
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SEGUNDA UNIDAD

AMBITO GRUPAL
DE CONSTRUCCION DEL APRENDIZAJE
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ESTRATEGIAS PARA EVALUAR
#RODUCTOS Y PROCESOS DE LA UNIDAD

Za =sta Unidad se elaboran de manera permanente productos que surgen de la vinculacién entre los elementos tedricos
sempuestos y las estrategias de aprendizaje que remiten a la prictica docente. De modo que se califica con la comprobacién de
& =alizacién de las acrividades previas, las de desarrollo y la final; la autoevaluacién grupal se complementa, en el caso de las
=wdalidades semiescolarizada e intensiva, con € nivel alcanzado en los trabajos producidos.

RED CONCEPTUAL
Tema | Pedagogia operatoria
A, Interescs de los nifios
B. Cooperacitn
C. Nociones sociales
Nivel Preescolar Escolar
Tema 2 Tema 2
Constructivismo e interaccién Constructivismo e interaccion
D. Interactividad D. Conducta de exploracion
Tema 3 Tema 3
Soclocognicion Soclocognicién
E. Comunicacién E. Regulaciones relacionales
F. Interaccion y comunicacion i ivas
E Interaccion y temitica escolar
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ACTIVIDAD DE DESARROLLO
ACTIVIDADES DE ESTUDIO o Rl dal auiokmists R T
la modalidad abierta
* Trabajo grupal. Ejercicio vivencial relacionado para cad
ESTRUCTURA DE INSTRUCCION lectura, o compartir las experiencias de los ejercicia
realizados con los grupos de nifos o réplicas de ensayoss
ACTIVIDADES PREVIAS discusiones temdricas. Para las modalidade
semtescolarizada ¢ intensiva.
* Lectura de texto. Para las tres modalidades * Asesoria libre y retroalimeontacién del ascsor o sobs
* Andlisis de rexto. Implica responder por escrito a los productos. Todas las modalidades.

enunciados interrogativos presentados en esta gula,
o la presentacidn de un esquema conceptual comple-
to de la lectura. Para la modalidad abierta y pava la ACTIVIDAD FINAL
intensiva, Opcional (sin calificacidn) para la modaildad

semiescolarizada. Cierre de la Unidad a partir de una reflexién (escrica
* Realizacién del ejercicio propuesto para cada lectura.  audiovisual, grupal o individual) sobre los ejercicios realizada
Fara ta modalidad semiescolarizada. yde sintesis de lo desarrollado-aprendido en la Unidad. Tods

las modalidades...
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DES DE DESARROLLO

SOGIA OPERATORIA
e 1
aje operatorio: Interses y libertad
miss del fexto
pusden participar los nifios de un grupo clase en su
= =Smcarrvo?
e peopone la Pedagogfa Operatoria como inicio,
' v punto de llegada, para poder discernir entre los
= 2= los nifios y las influencias externas?

= #n ol grupo escolar del estudiante-maestro
Sesuscose en su andlisis del texto, intente captar en su
g 2e clases, cudles son los temas u objetos que, les
\mees=saria estudiar a sus nifos. Con base en los
sspumenaos v elecciones de los nifios, seleccionen un tema.
Satwere oo esquema de trabajo donde visualice las relaciones
e ol sema v los contenidos del programa escolar.

—

Bmemse 3 ascvor una reschia de las actividades realizadas
seum de clases y el esquema de trabajo.

< grupal
soncducird esta sesién para recabar informacién acerca
s de los estudiantes-maestros sobre las remdricas
sme===saria abordar como tema de nociones sociales, con
- mar un objetivo comtin de indagacién. Los cstudiantes-
deberin justificar sus preferencias y jerarquizarlas.

S mmwmo, deberdn elegir la temdtica con la cual hardn la
= corvespondiente para el trabajo grupal de esa lectura;
== = as=sor y el grupo usardn orra nocidn social, entre
e oue s les presentard, a la que pueden anadir algunos

pecs ser tratada en el grupo.

Seconal

= Desendiendo de los compromisos con su grupo de clases
» we= cocunstancias escolares, intente laborar con su
=we=ms de trabajo. Comente con ¢l asesor, con sus
ssmmaieros de trabajo y/o con sus compafieros de estudios

= .
B TIeTTICLAS.

acwicod Complementaria

= & wdeograbacién editada para Gmpmeub&m:h
= = =greso de los nifios, ellos martifiestan sus opinio-
= weer la escuela, Conteste el guidn videogrdfico que
& twce para la contrastacién entre dichas opiniones, las

™

propuestas de la Pedagogia Operaroria y las opiniones de
usted basadas en su experiencia docente.

Lectura 2:
El aprendizaje de la cooperacion

Andlisis del texto

;Por qué la Pedagogia operatoria plantea la necesidad de
educar a los nifios en la cooperacidn?

:Qué diferencias se encuentran en las relaciones intergrupales
de los distintos grupos de edad?

Ejercicio

Nivel Preescolar- De su programa escolar escoja una actividad

que pueda desarrollarse colectivamente. Observe cémo los

nifios se ponen de acuerdo para trabajar, como se reparten el

material, quién dirige la actividad, cémo inician el mabajo.

Identifique si hay trabajo cooperativo o individual.

Si es posible, forme equipos con los siguientes criterios:

* En donde todos los nifios tienen el mismos nivel de
maduracién.

*» En donde haya diferencias marcadas en la maduracién.

Observe y comente las diferencias encontradas.

Nivel escolar Primaria- De su programa escolar elija un tema de

contenido social que pueda ser abordado colectivamente, Divida

al grupo en equipos. Plantee de 3a 5, en las que deban de ponerse

de acuerdo preguntas para responder. Pasee entre los grupos y

chserve qué “métodos” usan los nifios para convencer a los demds

o para cambiar sus opiniones y qué tipo de informacién tienen

para argumentar, si lo hacen. Describa por escrito lo que encontrd

y sefiale lo que mds le llamé la atencién.

Producto
Descripcion o narracién de la aplicacién del ejercicio.

Trabajo Grupal

El asesor aplicard en el grupo una dindmica para vivenciar e
identificar los estilos de participacién, en relacién con la
cooperacién, la competencia y el individualismo.

Lectura 3
Evaluacion de la nocién de familia en el nifo

Andlisis del texto

;Cémo se forma el pensamiento social?

:Por qué son importantes las formas de transmisién de las
normas y leyes sociales?

:Cuil es el propdsito de la investigacién que se presenta en
este artfculo y qué téenicas se utilizaron?

:Qué es el sociocentrismo?
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:Qué aspectos sociales de la conceptualizacién de la familia
van evolucionando con la edad?

:A qué se atribuye  la ausencia de evolucién en el conoci-
miento de los roles y su valoracién?

:Con qué fundamentos los autores atribuyen a la escuela un
lugar privilegiado en la reconstruccién de la cultura?

Ejercicio
Retome una nocién social de los contenidos escolares del
pmgumdcmgmpudedm{mmunidnﬂ,mda.am&cn}.
elabore una guia de preguntas para indagar qué sabe el nifio
sohre esa nocién, puede basarse en el llenado, o adapracién, de
las siguientes intermoganies: :Quées...? ;Qué hacen las personas?,
;Quién tiene el poder? ;Puede haber cambios de roles? ;Con
qui&:widcndﬁ:ndniﬁodnnymnquiﬂnmdﬁlm?
;Puede haber cambios de roles? ;Qué valoracién tienen los roles?

Analice las respuestas de los nifios considerando los
momentos que se se plantean en la investigacion.

Compare ¢ resultado de su andlisis con las caracteristicas
del pensamiento social {considere que aunque no ha realizado
umhvmigici-ﬁnﬁgummdamstimmunﬂﬂﬁdﬂ:dmm

Producto
Descripcién o narracién escrita de la experiencia y resultados
de su comparacién.

Trabajo grupal

El asesor facilitard en ¢l grupo una discucién en tomo a la
nocién social elegida en la sesién anterior, en ¢l grupo se
identificardn las divergencias y las convergencias sobre dicha
nocién. Con esta identificacién se trabajard la remdtica 3.

TEMA 2
CONSTRUCTIVISMO E INTERACCION

Lectura 4a (Preescolar)
Naturaleza y pla
de las actividades en el parvulario

Andlisis del texto

;Qué significa actividad autoestructurante o actividad
exploratoria?

;Cuales son fas actividades que el maestro debe realizar en su
intervencién pedagégica?

Realice el anilisis de la interactividad en su grupo escolar,
considere las siete dimensiones que propone Coll, haciendo
la caracterizacién de un dia de trabajo normal.

| B

Producto

Presente al asesor ¢l resultado de su andlisis, sefiale en cudles 1
rareas se estin favoreciendo las actividades estructurantes de
los nifios?

Lectura 4b (Escolar Primaria).
La significacién psicopedagdgica
de las aclividades esponténeas de exploracion

Andlisis del texto

;Qué significado le confierc Coll a la actividad exploratoria
en el nivel primaria?

:Qué utilidad conlleva una tipologfa de las finalidades de las
conductas esponrdneas de exploracién?

;Qué resultados le han parecido interesantes del experimento
que se describe en la lectura?
ECuilesmnlnsnivﬂtsd:inmvm:iénqucpmpumCuﬂ!er
qué Coll arribuye a una posicién cpistemolégica la distincién
entre juego e investigacién de la actividad exploratoria?

Ejercicio

Revise nuevamente el apartado B, Aspectos metodolégicos, en
la lectura. Intente hacer en su grupo de clases una indagacién
de actividades espontineas del nifio, llevando mareriales
relacionados con agua (popotes, corchos, tinas; consulte algin
manual de experimentos o juegos infantiles). Unicamente dé
instrucciones vagas para acercar a los nifios a los mareriales y
permitir una libre manipulacién, conceda tempo suficiente.
En su diario de campo o registro anccddtico, registre sus
obscwa:iums.wzluupininnﬁ}rdm'rpdmmqu:h
propios nifios hacen de su experiencia con los materiales, registre
qufammuun.qthidum,quéidmlumrgium.hmpm
todas sus observaciones y resefie las experiencias obrenidas.
Gnmpmtmmmdummnluﬁpologhumﬂadnpm&ﬂ.

Usted no hard un experimento formal, pero sus resultados
y las comparaciones pueden sorprenderio.

Exprese su opinién sobre como debe tratarse la expe-
rimentacién y la investigacion en las escuelas primarias
Compirela con la manera en que se abordan en los programa:
escolares de su grado.

Producto
Resefia de la expetiencia obtenida. Opinién escrita sobre ¢
rratamiento de la investigacién y la experimentacién en e

nivel escolar primaria.

Trabajo grupal

La tarea grupal consistird en abordar las experiencias obrenida
en los ejercicios realizados por los estudiantes-maestros cor
sus grupos escolares y/o precscolares.
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Al
SOCIOCOGNICION

scura 5a (Preescolar)
= sescmollo de la comunicacion

Aociss del texto

= sgnifica ambigliedad de la informacién?

% g=¢ razones los nifios menaores de cinco afios no
ssmpe=aden que la ambigiiedad de un mensaje puede ser la
mss Sl fracaso en la comunicacién?

% e los adultos a veces no se dan cuenta de que estin
we=ce =3z interpretados al comunicarse con los nifios?

o Sa (Preescolar)
“sociiss de las inferacciones y de sus efectos sobre la
‘=smuricacion referencial y el dominio de nociones

s del fexto

% e denominan los autores comunicacién de informacién
£ty

== o= se diferencian los trabajos de Beaudichon y
Semceapias-Holper de los trabajos de la escuela ginebrina,
mmmn los propios autores!

=2 o=é consiste considerar a la comunicacién como
merumento cognitivo?

4= son los planos de andlisis de la comunicacién de
sm—aciones complejas?

== son los efectos benéficos que se producen cuando la
ssmemscacion da lugar a interacciones efectivas?

% 3= se produce preocupacién o temor cuando un orador
== =munr una informacién, sobre todo cuando es algo
s para él; qué beneficios reporta este proceso? ;Cudl es
S s=encia metodolégica entre las investigaciones realizadas
 Sesudichon, y las de VandenplasHolper?

Joue wentajas ¥ desventajas tiene el andlisis de material
maeeifico en relacidn con la observacidn directa?

Secicio
Sstwee= urn ensayo sobre la comunicacion en el grupo escolar,
——:mmptnmmiﬁmmbulmm.sucxpaum

s=eeal v su experiencia docente. Exprese su opinién sobre el
= 2= = perspectiva de la comunicacién en el trabajo grupal.

Bocucto
= smavo. Puede ser individual o de equipos.

T=oojo Grupal
Be=iicas orales de los ensayos.

|

Lectura 5b (Escolar/Primaria)
Regulaciones relacionales y sociocognitivas del
conflicto soclocognitivo

Andilisis del texto

{En qué situaciones aparece un conflicto cognitivo?

¢En qué casos se dice que una relacién social es relacional y
en cudles se convierte en un instrumento cognitivo?
¢Cémo se induce una regulacidn sociocogniriva para que
efectivamente haya resolucién de conflicto en la relacidn
adulro-nifio?

{Qué tdpo de estructura grupal facilica que en las relaciones
entre nifios se dé una regulacidn sociocognitiva de naturaleza
colectiva’

;Por qué se dice que el marcaje social es una dindmica
psicolégica de interfase entre los social y lo cognitivo?
;Cémo demuestran los aurores la importancia del marcaje
social en la aparicién de conflictos cognitvos?

Lectura éb (Escolar/Primaria)
Las interacciones sociales en el aprendizaje
de los conocimientos matematicos en el nifio

Andlisis del texto

iDesde la perspectiva epistemolégica qué aspectos caracterizan
el campo de los aprendizajes matemiricos?

;Por qué los autores critican de reificacién de las tesis
piagetianas a las aplicaciones pedagégicas de la psicogenérica;
cudl es su propuesta’

{Cémo proponen el estudio del impacto del contexto
interpersonal en la formulacién de un conocimiento
matemdtico y el papel mediador de las representaciones
simbélicas?

1Qué fines persiguen los estudios experimentales que presentan
los aurores en tiempos y condiciones experimentales?

;Qué tipos de andlisis permiten concluir que los alumnos
recurren a diferentes registros para informar sobre un tipo de
operaciones?

:A qué conclusiones llegan los autores respecto a la
comunicacién y las relaciones interpersonales entre los nifios
sobre los contenidos matemdticos estudiados?

Ejercicio

Elabore un ensayo para confrontar los diferentes aportes de
los dos articulos del tema y sus posibles aplicaciones en otros
contenidos escolares.

Producto
Ensayos individuales o colectivos.
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p
Trabajo grupal

La tarea grupal consistird en abordar las experien-
cias obtenidas en los ejercicios realizados por los
estudiantes-maestros con sus grupos escolares ylo
preescolares,

| -
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TERCERA UNIDAD

EL PROCESO GRUPAL
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PROPOSITO

= =eedante desarrollard un conjunto de habilidades y acritudes que le permiten explicar y actuar como facilitador en
s peocssos grupales dentro del salén de clase, en su relacién con otros maestros y con la comunidad (padres de

Smla, sutonidades educativas y gubernamenmales).

RED CONCEPTUAL
l.- Vectores del proceso grupal li-Resistencia al camblo
-
- Pertenencia - Estatismo de los roles
- Portinencia - Resistencia a Ia integracion grupal
- Comunicacidn - Situaciones dilemdticas en los procesos
3 fizas |
- 1 -
_— s e |
| - Maados
V.- Coordinacion de 10s grupos
| - Vinculacién escolares
q - Sabjetividad - Autoridad en los procesos grupales
- Intersubjetividad - Estilos y ejercicio de la autoridad en el grupo
- Winculo y necesidades sociales - El gjercicio del poder en el salén de clases
- Insernalizacién - Relaciones entre saber y poder |
- Modelo dramidtico interno - Mecanismos del ejercicio del poder-saber
- Teorias de |a comunicacion y grupalidad - Actitudes, dindmicas de grupo y situaciones
grupales
- Limites de In coordinacion grupal en el salon
de clases

| B
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ACTIVIDADES DE ESTUDIO

\CTIVIDAD PREVIA

ra analizar la importancia de los procesos grupales

en el aprendizage, realice el siguiente ¢jercicio por lo menos
n dos de los dmbitos escolares que a contmuacidn se le
gieren.,

En ¢l grupo de maestros estudiantes de la licenciatura en

educacion.

Con ¢l grupo de maestros de su escuela.

Con su grupo escolar.
area: consiste en formar 4 equipos con el grupo v construir
na torre de papel que se sostenga por si misma y que sea lo
ris alta posible.
farerial: sdlo se diseribuird entre los equipos papel periddico
masking-tape
iempo: 30 minutas.

INAMICA

odo el trabajo sc realizard en silencio, Ningiin participante
odrd hablar con sus companeros de equipe. Se solicitar
uc algunos integrantes del grupo participen vomo
bservadores de cada uno de los equipos. Este trabajo de
bservacion se poded apoyar en la lectura de Marcel Postic
ue estd en la antologia complementaria. La tarea de estos
hservadores es contar a todo el gru po lo que sucede con
roceso de consrruccidn de la torre del 2quipo que estin
hservando.

n

SECUENCIA

= Seda la indicacidn de formar 4 equipos.

= Se nombran los cuarro observadores,

* Se les plantea la rarea v la dindmica.

* Al finalizar el tiempo se abre una primera ronda de
comentarios con la pregunta: ;Como se sinticron cn e
construccion de la rorre?
*A continuacidn se pide a cada equipo que narren s
experiencii.

* Luego toca el turno a cada observador,
Sobre este trabajo clabore un escrito que considere los
siguientes aspectos:

= si se cumplio con la tarea en cada uno de los equipos,

* si se establece cooperacién o competencia entre los
integrantes de cada equipo,

* i las rareas de cada uno de los integrantes de jos equipos
se dan en forma complementaria,

* qué 1area realiza cada uno de los integrantes,

* [a estructura y forma de la torre,

* i la torre logra sostenerse por s{ misma,, Sin apoyo externo,
si los integrantes de cada equipo estdn satisfechos con ls
rarea realizada.

*  qué nbsticulos se mencionan endencialmente como
los mdy frecuentes en el proceso de construccién de Iz
orre,

* i existen diferencias entre lo que narra ¢l observador y
los integrantes de los equipos,

* sise establecio alguna identificacion o competencia entre
los diferentes equipos.

Al final de su escrito proponga que contenidos escolares de

los programas de estudio podrian ser abordades con este

gjercicio. ;Cémo lo haria?
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DE DESARROLLO

DEL PROCESO GRUPAL

=wse o texto de Wassner y analice cada uno de los
&= cono invertido con ¢l propésito de hacer una
e los procesos grupales con ellos,

Defina cada uno v ejemplifique a partir de su historia en

la docencia.

Ejemplo en el Salén de clases

Ejemplo en
el Grupo de Macstros
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Ahora revise el significado que se da al cambio y a la
resistencia al cambio en los procesos grupales, en el texto de
MNora Wasnner. Aplique estos concepros a las siguientes
situaciones:

Miedo al Ataque

Un nifio de primer ingreso en la escuela

Un nifio que cambia de grupo

Un nifio que es nombrado representante de grupo

Un nifio al que se le pregunta

Un nifio en quien se ha depositado una responsabilidad
en la hora del recreo

Un maestro recién egresado

Un maestro en una escuela diferente

Los maestros en una sesidn del consejo téenico

Los maestros frente a nuevos conocimientos

Miedo a la Pérdida

Recupere los ejemplos anteriores. Establezca su contraparte.

Una vez terminado este ¢jercicio elabore otros ejemplos a
partir de su historia como docente, ya sea en situaciones de
aprendizaje en el salon de clases 0 que hagan referencia al
grupo de maestros.

TEMA 2
RESISTENCIA AL CAMBIO
EN LOS PROCESOS GRUPALES

Abordemos ahora las manifestaciones de la resistencia al
cambio en los procesos grupales. Realice las actividades que
se le sugieren para analizar cada uno de los concepros que en
su conjunto constituyen algunas de las manifestaciones de la
resistencia al cambio en los procesos grupales.

Las Esterotipias

Explique brevemente qué relacidn guardan las actividades previas
con el concepto de esterotipia. A qué condusiones ha llegado.

Ourro obsticulo que se presenta de manera frecuente en
los procesos grupales es el estatismo de los roles.
Veamos lo que pasa ahora en el salén de clases. Responda las
sigulentes preguntas.

=;quién da la clase?,

=:quién aprende?,

=:quién cvalia?,

=:quién s calificado o evaluado?,

*;quién decide quién pasa de afio?

=

Estableaca la relacién entre el estatismo de los roles y las
respuestas 2 las preguntas anteriores.

En los procesos grupales es muy frecuente que se presents
la constitucién de varios subgrupos. Algunos de ellos funcionan
como obstaculizadores de las tarcas que sc plantean los grupos.
Espormnm promover actividades y/o juegos que
integren los diferentes elementos del grupo y trabajar las posibles
diferencias entre los subgrupos a lo largo del afio escolar.

A partir de los siguientes principios elabore una actividad
ylo juego que permita promover la integracién de los
subgrupos y el andlisis de las diferencias:

* Libres de competir.

* Libres para erear.

* Libres de |a exclusién.

* Libres para elegir.

* Libres de la agresidn.

Orro obstdculo se presenta en o que algunos autores denominan

resistencia a la integracién grupal. Aunque las explicacionss

sobre este obsticulo pueden ser planteadas desde diferentes
posiciones tedricas, par promover csta integracion se plantean
como mecanismos alrernativos diferentes tipos de juegos.

* De presentacién. Se trara de juegos muy sencillos que
permiten un primer acercamiento y contacto; Se trata de
aprender nombres y alpunos rasgos minimos de los demds.

* De conocimiento. Estin encaminados a permitir a los
integrantes de un grupo conocerse un poquito mds alld
de la simple presentacién.

* Deafirmacién. Ponen en juego los mecanismos en que se
basa la seguridad en si mismo/a.

* De confianza. Son ejercicios para valorar y desarrollar la
confianza en uno/a mismo/a y en el grupo.

Revise el texto de Cascon, “La alternativa del juego”, Fichas

técnicas, Edicién de los aurores, Torrelavega(Cantabria) Espafia,

eidcmiﬁqu:mi]csdpmpduim fundamental de cada uno a

partir de la descripcién anterior y explique si es posible

utilizarlos solamente con el propésito previamente establecido.

La identificacién de cada uno de estos juegos, segiin la
caracterizacién que plantamos al principio, se puede hacer
por la via de la reconstruccién deductiva (imaginar un
escenario escolar donde se aplicaria esta téenica y deducir
qué sucederia) o después de haber realizado los juegos en el
salén de clases. Si opta por esta dltima via, es importante
tomar notas de lo que acontece en el proceso grupal y,
basindose a ellas, explicar c6mo identificé el propésito de
cada uno de los juegos.

Orro obsticulo se encuentra en las llamadas sirwaciones
dilemdricas. Elabore una lista de ellas en los siguientes dmbitos

escolares,
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% TORITARISMO. Es el dominio de unos sobre otros.
PUSTRUMENTALIZACION., Uso de las persanas.
COMPETENCIA. Pugna entre los integrantes de un
ser el dinero, el poder, el prestigio, el afecto, por
Sarmas de reconocimiento, premios, etcétera.
TESCALIFICACION. Significd la devaluacién de otros.
WENSAJES DUALES. Doble cédigo, distorsidn de la

S W ULACION. Encubrimiento sistemdtico de los

defectos. Clima de encubrimiento sobre diversos
gue desvelarfan situaciones conflictivas,

wECACION DE LA SUBJETIVIDAD. Negacién dela

¥ xperiencia personal.
S92 MALISMO. Ceremonia, solemnidad, énfasis en las

Wew shordar esta temdtica revisaremos el articulo de
Ses=ma Tufion “Vinculo®.

Saee arviculo requiere una serie de puntualizaciones de
s conceptual para comprenderlo en forma integra.
e de realizar la lectura investigue en algin diccionario
e secnandlisis o de psicologia los siguientes conceptos:
= Tsecesubjetividad.

Reunjones de Reuniones
Grepo cscolar Recreo Consejo téenico Maestros y con Auntoridades
Padres de familia Escolures
e sutores sefialan como mecanismos distorcionantes  «  Internalizacién.
swacesos grupales los siguientes elementos. Investigue  »  Fantasia.
o wme de cllos, definalos y cjemplifiquelos en cualquier  «  Mecanismos de defensa.
e aprendizaje o del dmbiro escolar. *» Transferencia.

A partir de la lectura de este texto realice las siguientes
actividades y respanda a las preguntas que se van entrelazando.
;Por qué cualquier vinculo que s establece tiene un cardcter
social?

:Qué relacicn se establece entre el concepto de necesidades y
el de vinculo?

;Cémo se van internalizando los vinculos y se va
constituyendo ¢l mundo interno del sujeto?

Ahora, detengdmonos y recuperemos la actividad plantea-
da en la primera Unidad, en donde se pregunta:

:Por qué soy maestra?

;Por qué quiero o No quiero scguir siendo maestro?

Considere las respuestas a estas preguntas y sitliese
frente a su grupo de maestros o de alumnos con un
interrogante mis: ;Céma es ese mundo interno de los
otros? ;Cémo se constituys? A este tipo de actividad se le
denomina en la concepcién grupal teoria del vinculo o,
cologuialmente,"ponerse en el lugar del otro™; o como se
dice “ponerse en los zapatos del vecino”. Para desarrollar
el trabajo grupal es importante considerar ambos aspectos;
la historia de cada uno de nosotros y la historia de los
otros. El grupo escolar se convierte en un lugar de
encuentro entre alumnos y de estos con los maesuos. Esic
vinculo se plantea en la teorfa grupal, en estructura grupal.
y en algunos autores en interdependencia.
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TEMA 4
LA COORDINACION DE LOS GRUPOS ESCOLARES

Revise el texto de Telma Barreiro “Incidencia de laautondad  en forma paralela a las que le planteamos en esta gula.
de dentro del grupo el docente como facilitador”. Las Describa brevemente de qué forma ejerce su autoridad
actividades que 3¢ plantean en cste texto las puede resolver  en las siguientes situaciones.

G ! CGrupo de maestros Grrupo lamiliar
ldentifique a qué caracterizacidn pertenece cada una de En la siguiente tabla, describa del lado derecho actitud
las descripciones que ha anotado en el cuadro anterior, segin  de los maestros en el salén de clases o en reuniones «
la clasificacion de Lippit y white. profesores, y del lado izquierdo lo que Goffman llan

Regrese ahora al texto de Telma Barreiro para analizar las ~ “definicién de la situacién”.
actirudes del eoordinador y el modelo vincular.

Actitud Definicitn de la situacidn
del maestro

|
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Des—its wna situacién grupal de su experiencia como
e & ssoridad educativa en donde se haya gestado la
3 tm:nmnd:dmduqmquummpmmmmnn
cuindo recurri6 a elementos derivados de
s formal y cudndo de |a real.

El o n::mdn plantea Telma Barreiro la murua
a entre lo actitudinal y lo técnico, y,
s=mes. b teorla

S wovise ¢ texto de Michel Foucaule “El examen”,
= e brindard la posibilidad de analizar detenida-

mente cdmo se ejerce ¢l poder en la cotidianidad del salén
de clases con toda sus implicaciones. Responda las siguientes
cuestiones:

Explique por qué Foucault plantca que “El examen...” es
una mirada normalizadora (reguladora?, ‘nurmaﬁﬁ’]. una
vigilancia que permite calificar, clasificar y castigar.

:De qué estrategias se vale el profesor para ejercer la
auxond.ad en el salén de clases? Anote en cada columna
aquéllas que se deriven de relaciones de poder y de las
relaciones del saber.

%o gt plantea Foucault que la escuela pasa a seren un
=== histérico determinado un aparato de examen

!md:hnhum&nd:luphm&ndcunm

SRS los mecanismos que unen en “El examen” a

s Sormas de ejercicio del poder con cierto tipo de

s de saber, segiin Foucauls.

Me—znismo. El examen invierte la economfa de la

wmisidad en el ejercicio del poder.

» We-anismo El examen hace entrar también la
siduzlidad en un campo documental.

* Me—ssssmo. El examen, rodeado de todas sus técnicas
Sscementales, hace de cada individuo un “case”,

= Mecanismo. El examen se halla en ¢l centro de los pro-

cedimientos que constituyen al individuo como objeto y

efecto del poder, como efecto y objeto del saber.

Para finalizar esta Unidad, analice el texto de Angel Dfaz
Barriga “El profesor: la rensién de su rarea educativa derivada
de la coordinacién de grupos”. Desarrolle las siguientes
actividades:

« Narre brevemente cémo surge en el escenario escolar lo
colectivo.

«  Explique por qué las técnicas grupales se han transformado
en un obstéculo epistemolégico para la claboracién
conceptual de lo grupal.

Finalmente explicite en qué sentido se puede recuperar la
teorfa y técnica de los grupos operativos en la mrea docente
segun Diaz Barriga.

|
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ACTIVIDAD FINAL

A partir de los nuevos clementos tedrico metodolégicos y
técnicos con los que ahora cuenta, clabore una gufa que
le permira observar ¢l proceso de un grupo escolar o de
maestros. Si le es posible péngala en pricrica considerando

que las observaciones que se realicen deberdn, por lo
ser cinco, de forma tal que pueda apreciar el desarrollo
proceso del grupo. Lleve un registro de las observaciones
que después pueda analizarlo con detalle.
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CUARTA UNIDAD

l

GRUPO, INSTITUCION
ESCOLARY ENTORNO SOCIAL

1



GRUPCS EN LA ESCUELA GUIA DEL ESTUDIANTE

RED CONCEPTUAL

el grupo ¥ &l entomo soclal

el grupo en la institucidn escolar

| 2
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ACTIVIDADES DE ESTUDIO

ACTIVIDAD PREVIA

ea el cuento de Mario Vargas Llosa Los jefes y responda inspectores y el director de la escucla?

a las siguientes cuestiones:

:Cémo se juega el papel del liderazgo entre los esoe

;Cudl es el papel del recreo en la pequefia revuelta que  diantes?

narra Vargas Llosa?

A partir de los siguientes conceptos analice el cuenm

;Qué relaciones se establecen entre los estudiantes, los  de Vargas Llosa.

Identificacion

Cooperacion
Vinculo Situaciones dilémicas
Modelo dramatico interno Formalismo
Roles Awtoritarismo
Tarea Proceso grupal

Describa de manera breve en cada una de las columnas las situaciones que se entrelazan en la narracién Los jefes.

El saldn de clase

La escuela El entorno social

|
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DES DE DESARROLLO

DEL PENSAMIENTO GRUPAL

-a

= === de Angel Dfaz Barriga “Consideraciones para
= msercién y evolucién del pensamiento grupal

A partir de la historia de su formacién como profesor

describa las diversas propuestas grupales que fue encon-
trando.

Biss

Sl Soperior

do las descripciones anteriores revise si hay alguna
=== estas propuestas grupales y la siruacidn que en
s guardaba el debate pedagégico. Recuerde los
=ms0s de Dfaz Barriga.

e 5 en los planes de estudio y programas de la
Seer=al en la década de los setena se contemplaba,
2= lo grupal. Puede acudir a la escuela Normal de
¥ entrevistar a un compafiero maestro que haya
g = “lormal en esos afios o puede contestar desde su
e & estudid en esos afios la Normal, Considere los

SEPectos:
=-ogues se impartfan,
cursos se plasmaban.
Lografia se urilizaba.
s impartirin estos contenidos.
mumsess que a continuacién le presentamos jqué
smemtos recuerda?

oviere

Sefiale brevemente cudles son las problemiricas gru-
pales que abordan las tendencias vinculadas con la
dindmica de grupos Lewinista segin el texto de Diaz
Barriga.

Explique de qué manera las condiciones sociales se
relacionan con las diferentes lineas de trabajo del pensamiento
dinamista.

Al analizar el caso de los Centros de Formacién de
profesores universitarios, Diaz Barriga se plantea tres
preguntas que desarrollarian una sicologfa de lo grupal: en el
caso de la educacién bdsica estas pregunuas se formularfan de
forma similar.

;Cémo se estd utilizando la concepcién operativa de grupo
en la educacién bdsica? ;En qué sccrores, grupos, niveles,
regiones, zonas s¢ ha desarrollado la aplicacién de esta
concepcién del trabajo grupal?

;Cudles son los problemas que los profesores buscan resolver
con este tipo de concepcién?

:Qué razones da Diaz Barriga para afirmar que la concepeién
operativa cre un choque con los saberes cotidianos de los
profesores?

:Qué ventajas ofrece la concepcién operativa en la
investigacién educativa en relacién con la sicologfa cualitativa
y la enografia?



GRUFOS EN LA ESCUELA. GUIA DEL ESTUDIANTE

TEMA 2
EL GRUPO EN LA INSTITUCION ESCOLAR

Uno de los problemas que con frecuencia se plantean los
profesores para desarrollar propuestas de trabajo grupal
mnovadoras son los limites que permanentemente plantea el
;Promueve la institucién escolar el trabajo grupal?

¢Inserta en sus mecanismos de gestion, propuestas de
grupal?

A partir del texto de Alicia Carbajal “El margen de
y las relaciones sociales de los maestros: un estudio et
de la escucla primaria® elabora un guidn para
considerando su experiencia docente, describan cada
las situaciones “institucionales” que a continuacidn
teamos

El papel del director cn la asistencia
o no de los profesores de la escuela

Valoracion del director
por los profesores

Reglas en la hora del recreo

El director como intermediario
funcional de los maestros

La firma de las boletas

Conscjo técnico

Juntas generales con los padres
de famili

La cooperativa escolar

La funcion de los supervisores
€ INSpeclones

Las mesas técnicas
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en la descripcién de cada situacién instirucional
2 2= preguntas que se plantearon al principio de
< texto de Stephen Kemmis “La formacién del
5 creacidn y extensién de comunidades criticas de
Szalice las siguientes actividades:

* A partir de las condiciones que plantea Taylor para la
existencia de una comunidad explique cuidl es la sima-
cién de la escuela en la que usted trabaja
Ejemplifique en o siguiente cuadro como se dan las

siguientes formas de cultura vigente en la escuela:

 Pzralidad de creencias

Fe=sciones indirectas, limitadas y especializadas

i de la politica institucional
=& los intereses personales

¥=mmis, gran parte de la insatisfaccién y del
que emerge en la sociedad contempordnea
12 de las comtradicciones entre los valores
Recapere los ejemplos que plantea en su
» Sescriba cémo suceden y operan estas contra-
2 escuela,

&< cuadro 1 del texto de Kemmis analice la
d= la aplicacién de cada récnica para trabajar
&= las teorfas planteadas por Faz. Se le sugiere

ssssérico del entorno social
colaborativa y propia de la prictica docente.
de la acruacién por medio de la roma de
= colaboracidn.

TEMA 3
EL GRUPO Y EL ENTORNO SOCIAL

Analice el articulo de Angel 1. Pérez Gémez “El Modelo

ecoldgico de andlisis del aula” y “La cultura democritica en

la escuela”. Desarrolle Ia siguiente actividad:

. Cui.lu son la principales caracrerisricas del modelo
del aula.

Mndnﬂmdmnddn:i:'ﬁhmuﬁcqﬂm:hqu

Las variables sitsacionales

- el clima de objetivos y de expectativas

- ¢l escenario 0 marco de convivencia

Las variables experienciales

- trama de conceptos

- hdbiros.... que cada uno de los participantes ha acumulado
en su experiencia histérica y que ahora activa en los
intercambios en el aula.
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*  Las variables comunicativas.

- nivel intrapersonal.
- nivel intencional

- nivel grupal

Del modelo de Doyle explique:
* El cardcrer intencional y evaluador de la escuela.
* El intercambio mds o menos explicito y formalizado de

actuaciones del alumno/por calificaciones del pro
* La estructura de tareas académicas.
* La estrucrura de participacion social.
Considerando las respuestas a las actividades anten:
analice si las relaciones que se establecen en el sigus
cuadro corresponden a las explicaciones de cada uno

Aula Escuela Comumnidad Culturas
Variables Variables Vuriables Variables
comunicades situacionss experiencias experienciss
Estructura de las Estructura de las

tareas académicas tareas académicas

Estructura social Estructura social Estructura social Estructura social
de participacion de participacion de participacidn de participacian

Anote en ol siguiente cuadro las relaciones entre cultura y escuels, segtin las explicaciones que desarrolla Pérez
su articulo “la cultura democritica en el auld”.

La escuela

bt
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==z v explique los siguientes aspectos educativo en el
s e las relaciones grupo escolar, escuela, entorno social

Camrexto social
& pesspectiva tedrica de Pérez Gomez, cémo explica
de endoculturizacién en la escuela.

Argumente si a partir de su experiencia en la prictica docente
la siguiente afirmacién tiene un sustento tedrico prictico:

“El problema no es tanto cdmo aprender, sino cémo
construir la cultura de la escuela en virud de su funcién
social y del significado que adquiere como institucién dentro
de la comunidad social.”

Establezca en el siguiente cuadro diferencias y semejanzas
entre ¢l concepto de comunidad critica de aprendizaje, de
Pérez Gémez, y el de comunidad critica de profesores, de
Kemmis,

Comunidad critica de aprendizaje

Comunidad critica de profesores

FINAL

los conceptos que de esta Unidad de aprendizaje
=is significativos y, a partir de ellos, analice
: una de los dos articulos que ponemos a su
en la Antologfa Complementaria. Seleccione
s cercano a su realidad. Tiene la posibilidad de

=xto que considere mds pertinente para realizar

|

Alfredo Palacios. Xixalton. Obra premiada en el primer
concurso de Marrativa Breve sobre el tema “La vida en la
escuela”, Fundacién SNTE para la cultura del maestro
Mexicano.

Alicia Carvajal. £l margen de accidn y las relaciones sociales
de los maestros un estudio etnogrdfico en la escuela primaris.
México, DIE, 1993.
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MATERIALES DE APOYO

LITERARIOS

Para desarrollar esea estrategia se han considerado textos que abordan la grupalidad y la institucién escolar como:
FPaco Yunke de César a Vallejo.
Los jefes de Mario Vargas, Llosa.

AUDIO VISUALES

Se ha considerado como un medio para propiciar la discusién y el andlisis de los procesos grupales este tipo de material que
abordado bajo cierta metodologfa, permite establecer la relacidn entre los conceptos, el contenido del marerial audiovisusl »
las pricticas grupales. Para ello se proponen, inicialmente, los signientes videos:
* Cero en conducta
* Lasociedad de los poetas muertos
* Adiés a los nifios
* Lapared.
Videograbacién editada de videograbaciones producidas en las Unidades:
181 Tepic, Nayarir:
Primer taller: "Una experiencia educativa”
Coordinadores del evento: Profra. Maria Norzagaray Camargo y Grupos del I11 «A», «Bs, «C» y «E» de LEPEP 85
UNI DAD Ajusco
054 Monclova, Coahuila:
Primer foro: “Visién de los nifios sobre la realidad educativa”
Coordinadores del evento: Prof. José Héctor Montalvo y Grupo del VIT Semestre de LEPEP '85.
Grabaciones comerciales que pueden encontrarse en cualquier video del pals:
* Cero en conducra
* Lasociedad de los poetas muertos
* El profesor
* Apéyate en ml
* Con ganas de triunfar
*  Los residentes
Las videograbaciones sugeridas de émbitos escolares de nivel primaria son ediciones realizadas por ¢l EQUIPO
MULTIMEDIA de la UNIDAD AJUSCO; si por algin motivo no las tuviera en su poder al inicio del curso, puede recurris
a cualquicra de las que le sugerimos, aunque nos parece pertinente sefialar que los videos comerciales estin elaborades en
dmbitos escolares universitarios, pero sirven para que usted se de cuenta de las dindmicas que se manifiestan en los grupos
formales e informales y, por otro lado de la diversidad de ineerrelaciones entre maestro-estudiante-contenido.

|
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1990,
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Docenze México, Nueva
Imagen, 1993, pp. 39-54.
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PRESENTACION GENERAL
DE LA ANTOLOGIA BASICA

F ormar una antologia implica un trabajo de organizacidn y estructuraciin de la informa-
cidn vertida por diferentes autores, es un proceso arduo e ineresante, en el cual se aprende mucho,
cuando ha sido realizado, por un equipo, coma en este caso, resulta mds enviguecedor. pues diferentes
perspectivas abren el panorama de la consulta bibliogrifica y vuelve mds compleja la seleccidn y
articulacidn de los textos.

La diferencia entre una anéologia temitica y wna antologia bdsica para cubrir el propdsiro de wn
curso, impone algunos eriterios, orientaciones y recortes, asi, pana proporcionar a los lectares de esta
antolagia y estudiantes macstros del curso Grupos en la escucla “un conjunto de elementos tedricos y
técnicos sobre el desarrollo de las situaciones grapales con una tarea concreta de aprendizaje’, se
plantearon cuatro Unidader de estudio, enfatizando sus propiedades de relacidn interunidades y
resperando el sentido de unidad a su interior, que permata al lector y al estudiante, cubrir propdsites
relativamente autdnomos, visibles a través de la Guia del estudiante ¢ invisibles, pero presentes para
el lector de la antologia.

Ante la gama de posibilidades de lecturas para cubrir los temas y unidades se utilizaron como
criterivs la utilidad de los textos pava la prdctica docente y en segunda fnssancia pana la reflexidn
sobre nuevas orientaciones pedagigicas, se buscd un avance progresiva en complejidad, la actualidad
o vigencia de textas y en algunos casos lecturas especificas para los niveles preescolar y primaria.

Dado que cada Unidad tiene su presentaciin al igual que cada lectura, en esta presentacidn nos
limitaremos a lo general de las Unidades para apreciar mejor s articulaciin.

Los textos que conforman la “"Cotidianidad del grupo escolar”: introducen al andlisis de la vida
en el aula, desde lo personal hasta la relacidn educativa, para comprender las sieuaciones pedagigicas.
Comprensidn que se ampliaria a las relaciones sociales en la clase y entre la clase, la escuela, el saber,
la cueleura y la commnidad.

A los rextos del dmbito grupal para la construccion def aprendizaje, le subyacen nuevas orientaciones
sobre la génesis social del conocimients en general y del conocimiento social en particular, en ese en-
foque, se concibe el aspecto extructuranse de la mteraccion social articulan lo colectivo y lo individual
ert cuanto & lazos entre interaccion social y desarvollo cognitive. Incluye investigaciones que pueden
interesar a la prdctica pedagdgica o brindar fundamentas para la innovacion educativa. Los elemenros
nueves que aportan entre lo grupal y el aprendizaje, desde ¢l enfoque que se presentan podrian
vesumirse en los rubros de: la importancia de la relaciones educarivas entre maestro y alumnos y entre
alumnos, el lugar que pueden jugar las relaciones entre iguales para el aprendizaje, la influencia del
griupo en ¢l aprendizaje y la forma de aprender lo social y como influyen las relaciones sociales del
nifio y el adulto (del maestro y el nifio) en las concepciones sociales.

Los articulos presentados en "El proceso grupal”: se basan en el enfoque de grupes operativos, asi,
los temas de vectores, miedos y vinculacién, san documentos de trabajo de talleres de grupos operasivos.
En cuanto al rema la “coordinaciin de los grupos excolares”: los elementos cenirales son las relaciones
de poder y saber que encarna el maestro en tanto representante de la autoridad escolar y como detentador
del saber, la alternativa para reorientar esta funcion es el papel de facilitador del aprendizaje, en la
coordinacidn de un grupo cuya tavea pricipal es el aprendizaje,
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& e=yerd para orientar su trabajo en el conocimiento
GRUPO, mediante las diversas formas en que
sl rming. Mpmrrqw.u-pmm&cdirigimf
por este nico documento, sin embargo no se le
e wads bien 3¢ le otorga una pawta, con el fin de
= documento inicial.

|

& izaliano grupo que significa grupo escul-
ya=sgammente, mundo y bulo. A suvez, el italiano

el gético krupps (objeto abultado). Términos
== o gotico es el alemdn kropf, que significa buche,
==p. que sipnifica espiga. Al principio el término
= caseellano para designar “montén de nubes”.

= en términos de Sociologia y de psicosocio-
wsspunto de personas. Pero hay que distinguir
swe eszructurados y no estructurados. Segiin

P arifield y Ballachey, los grupos se caracterizan

s som interdependientes, ésto es, la conducea de
dos influye en la conducta de los demds, y 2.

DEDONARID UNESCO de Ciendias Sociales. Vol. 11,
Espafia, 1988, pp. 965-967.

*'4}1—-h 4.'.- = -“_. .

swentes aspectos: “1). Las relaciones entre los

Sus miembros comparten una ideologia, ¢s decir, un conjunto
de valores, creencias y normas que regulan su conducta
murua Esta ideologfa se desarrolla cuando dos miembros del
grupo actiian en tareas comunes y al mismo tiempo la
ideologia termina siendo, hasta cierto punto, peculiar a ellos
como miembros del grupo y los delimira de otras
agrupaciones. Existen muchos ripos de grupos que se adaptan
a estos criterios: familias, circulos de amistad, clubs politicos,
laborales, pedagégicos, religiosos, vecinales y recreativos”.
Un grupo no estructurado ¢s aquél que se halla consti-
wido por personas que no rednen las caracteristicas que

‘hemos definido antes, siguiendo a los psicosocidlogos nor-

teamericanos. Son, por cjemplo, los que se forman cuando
varias nas se reiinen para observar un incendio, o los
que “unifica’ la conremplacion de un mismo filme en una
sala de especticulos, el vuelo en un mismo avién, erc.
Siguiendo el plan tipoldgico, la literatura socioldgica
menciona grupos primarios -caracterizados por: "a). asociacion
cara-a-car; b). cardcter no especializado de tal asociacion; c).
relativa persistencia; d). reducido niimero de miembros, y ¢,
relativa intimidad entre éstos” (C.H. Cooley: Introductory
Sociology, Scribner, Nueva York, 1033, pig. 55), grupos
secundarios (vedse), grupos informales, grupos pequefios
{véase}, grupos de referencia (vedse), intragrupos y extragrupos
(W.G. Simner), segin que ¢ sentimiento de “nostridad”
apunte a Ja autoidentificacion o a la heteroidentificacion, erc.
Es preciso observar que han sido diversas las acep-
ciones del término “grupe”. Asl, no ha faltado su equi-
paracidn a lo que, en realidad, es un agregado o categoria de
personas “agrupadas” cn funcién de una determinada
frecuencia estadistica o variables determinada. Lo ante-
rior cabe aplicarse al concepro de “grupo de referencia”,
que no necesariamente cumple lo que se ha considerado
como requisito grupal: por ejemplo, la interaccidn -tal es
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el caso de HM. Johnson, aunque observe la posibilidad de
considerar el grupo como “agregado de personas, refiriéndose
el término “sistema social” al sistema de interaccién” (Soci
Routledge and Kegan, Londres, 1966, pig, 6)- el sentimiento
de “nostridad”, etc. G. C, Homans ha definido los grupos
sociales como “niimero de personas que se intercomunican no
de segunda mano, sino inmediatamente” he Human Group,
Harcourt, Brace, Nueva York, 1950, pdg. 1), E. Chinoy ha
llamado grupo social a “niimero de personas cuyas relaciones
se basan en un conjunto de y status interrelacionados”
(La sociedad, E C. E., Mé&xico, 1968, pdg. 110). En general,
parece que predomina la concepcién del grupo en funcién de
cierta estructura social existente en funcién de algin tipo de
vinculacién normativa o funcional. Esta referencia a cierra
identidad estructural-funcional del término en cuestidn ha
facilitado. sin duda, la definicién de la Sociologfa como ciencia
que traca de los grupos sociales™. (H.M. Johnson: op. cit.). En
un marco psicolégico social y partiendo del grupo como
interaccion en diadas (véase), triadas, etcérera, G. Simmel
desemboca en diferentes concepciones de la Sociologfa y de la
sociedad como “dierto nimero de individuos unidos por la
interaccién” (Soziologie, Munich y Leipzig, 1923, pdgina 11).
Si bien el afin de poderio caracteriza a muchas personas,
el deseo de pertenecer a algiin ente colectivo de “ser aceptado”,
caracteriza a la mayor parte de las personas en nuestra sociedad.
El impulso de poderio motiva el que los humanos se rednan
entre si. Al formar parte de un sindicato el trabajador intenta
no sélo conseguir cierros objetivos econdmicos, sino satisfacer
también sus deseos de * ia". Esto ocurre mmbién con
otras asociaciones, como la de los Caballeros de Colén, la del
Comiré de ex Combanentes Normeamericanos, erc.

El sentimiento de pertenencia al grupo determina de una

manera decisiva el sentimiento individual de autoprecio; su
status subjetivo refleja su starus objertivo dentro de este grupo.
Es inevitable que las identificaciones colectivas de un individuo
5 CONVICTIan €n una parte muy imporanie de suyo, puesto
que estos objeros valorados son el producto de la interaccién
del individuo con los miembros de su grupo primario. Los
grupos del sujeto terminan siendo "mi propio grupo con razén
o sin ella”, y, por eso, se dispone a defenderlos de cualquier
ataque que se le inflija, como si se tratase de si mismo”.
. Los grupos y las organizaciones varfan en cuanto a la
rransitividad de la jerarquia de los starus. En algunos grupos
y organizaiones exite un cierto nivel de concentracién del
status y del poderfio en las partes mds excelsas. ¢l control se
halla en manos de una pequefia dite. En otros grupes y
organizaciones el status y el poderio se hallan repartidos entre
todos los miembros.

Los grupos pueden subdividirse en otros, y entonces es
posible hablar de una jerarquizacién, de la misma forma

wmdmh:ﬂuﬁ:mmqﬂnr
en aparatos. Exite, por lo pronto, un grupo co )
que es la familia. Pcmﬁlmdelaﬁlmlnu pe
constitucién de otros grupos elementales. Finalme
constituyen grupos de segundo y de tercer orden, c
comunidad ideoldgica cada vez mds laxa. Por ¢}
“tendemos™ lmmﬂmnﬁﬁdmmnhmd:
clase social, de nuestra profesidn, etc., en ltima in
mnmmhnhmd:hmhmhmmch
como un grupo de orden superior.

El grupo es, pues, una organizacién defensiva y 2
n&nﬂﬂmpmummﬁmddpupm .
desamparados, y este sentimiento es tanto mayor &
menor es nuestra capacidad de autodeterminacidn.
el caso de los llamados grupos marginados, el partic
siente seguro dentro de ellos y sélo dentro de ellos. El &
término, ¢l grupo afsla al individuo y crea en él sentima
de hostilidad hacia los demis.

3. LAS DOS TRADICIONES EN EL ESTUDIOL
LOS GRUPOS:

George Homans, uno de los mds conocidos espe
dﬂnﬂﬂdﬂhmmmdmmspondm
de la International Encyclopedia of the Sopcial Sc
{lﬂ‘ﬁﬂlqu:dmnmmmmmuummpupmmd:*
tipos de estacuelas que él llama “sociolégica” y
La escuela psicolégica se remonta a la nbu
Itptﬁmuld:i(unlﬂrin.yminﬂumdn,nm
Tavistock Institute, la escuela sociolégica halla sus pris
representantes en los estudios mds o menos intuitives
Cooley Simmel y, en la investigacién empfrica, en los m
de Elton Mayo, en la Western Electric Company. Una =
linea de influencia especializada la encuentra Homans.
Moreno y sus estudios sociométricos.
A esta divisién disciplinaria corresponderfan
distintas teorfas, La escuela scociolégica estd mds lig
funcionalismo parsoniano y su preocupacién por e eg
wcﬂlddmdn.nuquuchpnmlngﬁumm
madumdelumdmdm;rnnmbulumndm'

aquﬂ'hmd:h:smpuEnhumda € no
el ascendiente de la experimental sobre an
sus teorfas conexas llamadas “behaviorisea” {mndm:m}

“learning” aprendizaje
En lo metodolégico, si bien en un principio los psic
gistas hicieron mds uso de técnicas experimentales. Surve
cuantificacién estadistica y los sociologistas tomaron o
objetos “grupos reales™ o unidades al modo antropolég
con ¢l tiempo estas diferencias han ido desapareciendo y
y otros hacen uso de similares técnicas.

Alfonso Alvarez Vi
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2 La historia personal, escolar y

LECTURA
MONOTONIA COTIDIANA®

seupera de manera muy sencilla, detallando casi en
siruaciones que viven los docentes en cualguier
cwalguier lugar en el mundo.
| Resios wna fotografia de grupos vivenciales en Estados
sn embargo, el tratamiento y los aconteceres
s, pueden impactar y transferirse a las aulas
ericandl, A MANETas muy ?
Lr sesrrior itird al estudiante un recorvide a sus
e sailicas y le posibilitard narrar o describir las
_mmniﬂamﬂmrulm&iraﬂﬂmmd
e mesorar ¢ innovar su prdciica docente.

=" lo mis trivial de la institucién es, en tér-
swmanos, un desorden, y como tal hay que
smencia. Es un signo evidente de salud psiquica
s==rud haya tomado conciencia de ello.

—

Boethke: El pocta y su oficio.

& Lborsble entre septiembre y junio, a primera
unos 35 millones de americanos se despiden
= c=n un beso, cogen sus libros y sus bocadillos y
sz pasar el dfa en ese conjunto de instalaciones
semense un millén) que conocemos por el nombre
& =scuela primaria. Este éxodo masivo de casaa la
j=z denro del mayor oden y silencio. Sin pena (a
= = mmads pequefios) ni alegrfa. La asistencia de los
=cucls o5 una experiencia tan comin en nuestra
s gue nos quedamos mirando como se van, raras
»0s 2 pensar que serd de ellos cuando lleguen
~westo, nuestra indiferencia desaparece algunas
Sy algiin problema, o cuando nos comunican
===cional de algiin hijo nuestro, pensamos, al
= momento qué puede significar esta experiencia
se=os s mayorfa de las veces simplemente nos
que nuestro hijo estd camino de la escuela y
2 concentrarnos en nuestra taza de café.
z los padres les interesa saber qué wl va
& =cwels y cuando vuelve a casa le preguntan

-

a——
-

SISO P La monotonia cotidiana, en: La vida en
Said Marova, pp.13-55. 1975.

qué ha pasado o, en rérminos mis generales, qué tal le ha
ido. Pero tanto sus preguntas como las respuestas del nifio se
centran tipicamente en los aspectos mds importantes de la
experiencia escolar -los aspectos extraordinarios- mds quc en
los acontecimientos cotidianos y aparentemente mondtonos
que llenan la jornada escolar del nifio. Con otras palabras,
los padres se interesan mds para la superficie de la vida escolar—
que por su contenido real.

También los profesores se interesan por un aspecto muy
limitado de la experiencia escolar del nifio. También ellos
tienden 4 centrar su atencion en actos determinados de mal
comportamiento o buen comportamiento como signo
representativo de lo que un nifio dererminado ha hecho en
la jornada escalar, aunque estos actos sélo hayan ocupado
una fraccién minima de la experiencia del nifio. Los
profesores, como los padres, raras veces se detienen a
considerar la importancia de miles de episodios insignificantes
que, unidos, constituyen la rutina de la clase.

Fl nifio es, asimismo, poco selectivo, aunque alguien s
tomase la molestia de preguntarle por todos los detalles de su
jornada escolar, probablemente seria incapaz de enumerarle
todas las cosas que ha hecho a lo largo del dia. También para
el nifio el dia ha quedado reducido a un pequefio niimero de
acontecimientos significativos ("me han dado un 10 en
lectura”, “hoy ha venido un nific nuevo y se ha sentado a mi
lade™), o de actividad recurrentes (“hemos renido gimnasia”;
“hoy ha habido miisica”), Su recuerdo espontdneo de los
deralles no es mucho mds rico que el necesario para responder
4 nuestras preguntas convencionales.

Este interés por los acontecimicntos mds destacados de la
vida escolar es comprensible desde ¢l punto de vista de la
atencién humana. Cuando queremos recordar o enumerar
otros tipos de actividad cotidiana actia en nosotros un
proceso semejante de seleccidn. Cuando se nos pregunta qué
tal nos ha ido en la oficina o qué ral ¢l viaje a la ciudad, son
muy pocas las veces que nos tomamos la molestia de describir
con detalle el viaje en aurobiis o nuestro trabajo rutinario.
Lo ms probable es que respondamos que no ha sucedido
nada. Si no ha ocurrido algo interesante, no merece la pena
CONCar nuestras experiencias.

No obstante, en lo que a la configuracién y al sentido
de nuestra vida se refiere, estas acontecimienros que casi
siempre silenciamos pueden tener anea importancia co-
mo los que suelen llamar la atencién de nuestro interlo-
cutor, Y, cicramente, representan una parte de nuestra
vida mucho mayor que los acontecimientos de que ha-
blamos. La rutina cotidiana, la monotonfa y el molesto



GRUFDS EN LA ESCUELA ANTOLOGIA BASICA

“la de stempre” pueden colorearse de vez en cuando con
acontecimientos que iluminan una vida que de otro modo
seria oscura, pero esta monotonia de nuestras vida cotidiana
encierta una potencia demoledora propia. Los antropélogos
comprenden este hecho mejor que muchos otros socidlogos
y sus estudios de campo nos han cnscfiado a valorar la
importancia cultural de los elementos rutinarios de la
existencia humana. Esta es la leccién que tenemos que
aprender el queremos conprender la vida en las clases de la

escuela primaria,

La escuela es un lugar en que se aprueba o se suspende, en
que suceden cosas divertidas, se aprenden cosas nuevas y se
adquieren nuevas capacidades. Pero es también un sitio donde
los alumnos s¢ alentan, escucha, esperan, levantan la mano,
s¢ pasan papeles de mano en mano, estdn en filas y afilan sus
lapices. En la escuela encontramos amigos y enemigos,
desatamos nuestra imaginacion, se resuelven nuescras dudas,
Pero rambién en la escuela bostezamos, pintamos sobre la
wapa de los pupitres, hacemos colectas y pasamos al iltimo
banco. Ambos aspectos de la vida escolar, los que destacan y
los que pasan desapercibidos nos son familiares a todos, pero
los ultimos, aunque sdlo sea por la obscuridad en que los
SUmergimos, parecen merecer mds arencidn de la que les
dedican hasta ahora los profesionales de la educacidn.

Para apreciar la importancia de los acontecimientos
wriviales de la clase hay que tener en cuenta la frecuencia con
que ocurren, la uniformidad del entorno escolar, y la
obligatoriedad de la asistencia diaria. En otras palabras,
tenemos que reconocer que los nifios pasan mucho tempo
en la escuela, que los locales en que se desenvuclven son muy
parecidos entre si y que se encuentran allf lo quieran o no.
Cada uno de estos tres hechos, aunque aparentemente obvios,
exigen una consideracién mis derallada, ya que cada uno de
ellos puede ayudarnos 4 comprender qué sienten los alumnes
y enfrentarnos con su experiencia escolar.

La cantdad de nempo que los nifios pasan en la escuela
pucde dererminarse con bastante precision, aunque la
importancia psicoldgica de estas cifras sea mas dificil de caprar,
En muchos estados el afio escolar legal comprende 180 dias.
La jornada completa en cada uno de esos dias dura
aproximadamente seis horas (con un intervalo para s comida),
comenzando hacia las nueve de la mafiana y terminando hacia
las wres de la tarde. Asi, pues un alumno que no pierda ni un
sélo dia de clase, pasa mds de mil horas bajo la turela de sus
profesores. Si antes ha estado en un jardin de infancia, asistiendo
con regularidad todos los afios, habrd acumulado mds

de siere mil horas de clase cuando comience sus est
la escuela media.
La cifra de 7,000 horas distribuida entre los sem
afios del nifio es dificil de comprender. Por un lado, o
con ¢l total de horas que el nifio ha vivido en esos 22
una cifra importante (un poco més de un décimo de
durante los afios en cuestidn, aproximadamente un =
sus horas de suefio durante ese mismo tiempo). Por o
fuera de dormir, y quizd jugar, no hay otra actividad que
tanto el tempo del nifio como la asistendia 2 la so
quitamos el dormitorio {donde sus ojos permaneécen c=
la mayor parte del tiempo) en ninguna otra habirac
tanto tiempo el nifio como en la clase. A partir de los s
su cara es mds familiar para el profesor que para sus p
quizd, incluso para su madre.
Otro medio de evaluar qué significan todas esas
la clase puede ser pregunrarse cuanto tiempo serla nes
para acumularlas realizando otra actividad famil
recurrente. La asistencia a la iglesia nos ofrece otra img
base de comparacién. Para que un nifio de seis
tanto tiempo en la iglesia como en la clase tendria g
en ella los domingos enteros durante mds de vei
afios. O, si preferimos distribuir la devocidn en :
rendrfa que asistir a un servicio religioso de una hoss
los domingos durante ciento cincuenra afios parz o=
interior de la iglesia fe resultase tan familiar como k =
el interior de la escuela a un nifio de doce afios.
La comparacién con la asistencia a la iglesia es dras
quizd excesivamente. Pero nos ayuda a reflexionar se
impontancia de una cifra que de otro modo nos resas
incomprensible. Ademds, a excepcién del hogar no hs
lugar fisico en el que las personas de todas las edads
congreguen con tanta regularidad como en la iglesia.
La rraduccién de la permanencia del nifio en |z &
en términos de asistencia semanal a la iglesia nos es (o
otro fin. Nos sirve de base para considerar una semss
fundamental entre las dos instituciones: la escuela ¥
Los que las frecuentan se encuentran rodeados por une
estable y sumamente estilizado. La estancia prolong
ambos medios adquiere mayor imporrancia cs
consideramos los factares de repeticién, redundancia y
ritual que ambaos imponen a la experiencia humana.
La clase, como el recinto de la iglesia, raras vecs
confunde o se ve como algo distinto de lo que en 1=
es. No es nada probable que alguien, al entrar en
esas lugares, crea que estin en un salén, en una &
de ultramarinos, o en una estacién de ferrocarril.
entrara en ellas a media noche, o en una hora en gue
dichos locales no haya actividad esa persona no =
dificultad en imaginar qué es lo que suele pasar alli 2
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=sz¢ vacfa, una iglesia es una iglesia y una clase es una

0 no quiere decir, por supuesto, que todas las clases
=iénticas, como mmpoco lo son las iglesias. Hay claras
==nicias entre estos dos tipos de lugares, a veces bastanie
soies. Basta comparar las primitivas clases americanas con
“sancos de madera y los suelos entarimados, con las clases
wrnas dotadas de sillas de plistico y de pavimentos
sies. Sin embargo, a pesar de las diferencias, persiste la
wara fundamental y, lo que es mds importante, en un
wwdo histdrico determinado, las diferencias no son
sacdo notables. Por otro lado, ¢l hecho de que los
o5 pasen los seis afos de los estudios primarios en una
con suelo de madera, o frente a un encerado negro o
20 ¢ tan importante como el hecho de que el entomo
s¢ desenvuelve esos seis o siete afios sea muy estable.
= profesores de la escuela elemental pierden, a veces,
sado tiempo discutiendo sobre la decoracién mis
esacs para la clase, intentando hacerla mds acogedora. Se
pean los talones de anuncios, se cuelgan nuevos cuadros,
s innecesariamente la colocacién de las sillas. Pero estas
caciones no son mds que adapraciones superficiales,
los esfuerzos de la diligente ama de casa que
& decoracidn y los mucbles del cuarto de estar para
s mids “interesante”. Puede cambiarse el rablén de
o8, pero nunca se puede prescindir de él. Puede
e o orden de las sillas, pero siempre tendrd que haber
=0 determinado. Se podrd cambiar la colocacién de
2=l profesor, pero siempre habrd una mesa, como no
falear los mapas, la papelera, ni los afila-lipices.
s los olores de la clase son bastante uniformes y
cws. Aunque cada escuela use diferentes marcas de cena,
 wcos de limpieza, todas parecen emplear ¢l mismo
mgredientes y una especie de aroma universal parecc
s las dependencias. A este olor se afiade un nuevo
==te: en cada clase se nota ese olor amargo que
= = polvillo de la tiza y un ligero aroma de madera
e surge al sacarle punta a los lpices. En algunas
mes, especialmente a la hora de las comidas, sc
= Gamiliar olor de la piel de naranja y de los bocadillos,
=«.a que persiste durante toda la tarde unida a ese
slor que produce el sudor de los nifios. Si
=amos 3 una persona con los ojos vendados en una
‘= sastaria su olfato para saber dénde se encuentra.
=< cntorno de cosas y olores se convierte, en
mmubiar para profesores y alumnos que quedan
& a periferia de la conciencia. Sélo cuando nos
=cs la clase en circunstancias poco usuales nos
ger on instante, un lugar extrafio, lleno de objetos
e nuestra atencién. En esas escasas ocasiones

-

en que, por ejemplo, los alumnos vuelven a la escuela
por la rarde, o en verano, cuando se realizan los trabajos
de conservacién y reparacién de los locales, se destacan
nitidamente todos los aspectos del entorno escolar que
habian permanccido en una zona indiferenciada de la
conciencia de sus habitantes habiruales.

Esta experiencia que, evidentemente, tiene lugar en
contexto diferenres de la clase, solo puede darse en escenarios
con los que el observador se siente muy familiarizado.

La clase no es sélo un entorno fisico relativamente
estable, sino que ademds, ofrece un contexta social bastante
constante. Los mismos nifios sc sicntan cn los mismos
pupitres y el profesor estd casi siempre junto al mismo
encerado. De vez en cuando se produce algiin cambio:
durante el afio algunos alumnos se van y vienen otros nuevos;
algunas veces los nifios son recibidos por un profesor
desconocido. Pero, generalmente, estas anécdoras son poco
frecuentes y originan un revuelo de curiosidad entre los
pequefios. Por otra parte, la composicion social de la clase,
en casi todas las escuelas elementales, no sélo es estable, sino
que ademds estd distribuida con bastanre regularidad. A cada
nifio se le asigna un sitio determinado y en circunstancias
normales, siempre estard alll. La pricrica de asignar sitios
fijos facilita al profesor, o al alumno, caprar a los asisrentes
de un solo golpe de vista. Basta un vistazo para saber quién
falta y quién asiste a clase. La facilidad con que se realiza este
acto muestra, con mids elocuencia que las palabras, lo
acostumbrado que esta cada miembro de la clase a la presencia
de todos los demds.

Hay otro rasgo del ambiente social de las clases de |a
escuela elemental que requiere un breve comentario. En las
escuelas se da una intimidad social que no tiene rérmino de
comparacién cn otros medios de nuestra sociedad. Los
aurobuses y los cines estdn mds llenos que las escuelas, pero
los asistentes o viajeros no suelen permanecer en esos lugares
un periodo demasiado largo de tiempo y, mientras estdn alli,
no suelen estar concentrados en un trabajo concreto, ni,
generalmente, establecer relaciones entre si. Ni siquiera los
abreros de una fibrica estdn tan apifiados como los alumnos
en una clase normal. Imaginese qué sucederfa si en una fibrica
de las dimensiones de una escuela elemental tipica hubiera
300 6 400 obreros. Seguramente los sindicatos no lo
permirirfan. Sélo en las escuelas pasan varias horas rodos los
dias 30 personas literalmente una junta a la otra. Pocas veces
se nos exigird, despuds de abandonar las clases, tener contacto
con manta gente ¥ durante tanto ticmpo. Este hecho revestird
una importancia especial cuando examinemos, mds adelante,
en oo apitulo, las exigencias sociales de la vida escolar.

Un dltimo aspecto de la uniformidad que experimen-

tan los alumnos en la escuela primaria nos lo da el ca-
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ricter ritualista y ciclico de las actividades que se realizan en
la clase. El horario cotidiano, por ejemplo, se divide en
perfodos limitados de tiempo durante los cuales se estudian
temas determinados, o se realizan determinadas actividades.
Ciertamente, el contenido del trabajo cambia cada dia y cada
semana y, cn este sentido, se da una variedad considerable
dentro de la continuidad (uniformidad). No obstante, la dlase
de lectura sucede 2 la de aritmética los marres por la mafiana,
y cuando el profesor dice *bueno, nifios, sacad ahora los libros
de lectura”, su orden no despierta sorpresa entre los oyentes.
Ademds, mientras buscan en sus pupitres el libro de lectura,
los nifios pueden desconocer qué palabra nueva aprenderdn
a leer hoy, pero tienen una idea clara de lo que van a hacer
durante los primeros veinte minutos de clase.

A pesar de la diversidad del contenido de las asignaturas,
las formas de actividad en clase no son numerosas. Basran las
etiquetas: “trabajo individual”, “trabajo en grupo”, *
explicacién del profesor” y “periodo de preguntas y respuestas”
(que implica trabajo “en el encerado”), para clasificar la mayor
parte de los acontecimientos que se suceden mientras dura la
clase. A esta lista podrian afiadirse “proyectos de filminas”,
“sesién de examen” y “juegos”, pero en la mayorfa de las clases
primarias no se producen con frecuencia.

Cada una de estas actividades principales se realiza de
acuerdo con normas muy claras que los alumnos deben
comprender y obedecer, por ejemplo, no hablar en voz alaa
mientras se hacen los ejercicios, no interrumpir al que estd
hablando, no mirar lo que otros escriben durante un examen,
levantar la mano para hacer una pregunta. Los alumnos,
incluso en la escuela primaria, comprenden también estas
normas (aunque no las interioricen toralmente) que el
profesor s6lo necesita dar unas sefiales abreviadas para que se
cumplan (“silencio, clase”; “por favor, la mano™). En muchas
clases se cuelga un cuadro con las actividades de la semana,
de tal forma que basta una mirada para saber qué pasard
después.

Por tanto, cuando un nifio entra en la escucla por la
mafiana, penetra en un entomo con el que se ha familiarizado
de manera excepcional a través de una asistencia pro
Es, ademds, un entorno bastante estable, en el que los objetos
fisicos, las relaciones sociales y las actividades principales son
casi constantes dfa tras dia, semana tras semana o, incluso,
en muchos aspectos afio tras afio. La vida en este entorno se
parece a la vida en otros contextos en muchos aspectos, pero
no en todos. En otras palabras, el mundo escolar tiene unas
caracteristicas Uinicas. La escuela, como la iglesia y ¢l hogar,
es un lugar especial. Por mucho que se busque, no se
encontrard otro que se le asemeje totalmente.

Hay un hecho en la vida del alumno que los profe-

sores y padres prefieren silenciar al menos delante de

los alumnos. Y el hecho e que los jévenes tienen que estar en
escuela quiéranlo o no. En este aspecto los alumnos tienen =
comiin con los miembros de otras dos instituciones sociales
implican una asistencia involuntaria: las prisiones y los hospi
psiquiatricos. La analogia es dramdtica, pero no pretendemes
Hcmhdm(“ﬂummnnhay&nnjnndemmpuﬁh
entre la vida desagradable de los que s¢ encuentran reduidos es
una prisién o en un hospital psiquiderico, por un lado, y k=
incomodidades cotidianas de los nifios de la escuela primaria.
por otra. Sin embargo, el nifio, en cierto sentido, es un prisioners.
como ¢l adulto encarcelado. También d tiene que afrontr &
inevitabilidad de su experiencia. También é tiene que inventar
eswrategias para afronuar el conflicto que frecuentemente surge
entre su inclinacién natural y las exigencias de la instirucidn. E=
los caplrulos que siguen estudiaremos varias de estas estrategias
Bastard aqul sefialar que la infinidad de horas que se pasan ene
entorno sumamente normativo de la clase primaria no son, &=
ﬂtimnrérmhm.d:lihmdm:i&nddalmmumnlg:m
nifios prefieran la dase al juego. Muchos nifios de sicte afios
corren felices a la escuela y nosotros, como padres o profesors
nos alegramos de que asf sea, pero siempre estamos en guardia
para obligar 2 los que no quieren ir. Y nuestra actitud no pas
desapercibida para los nifios.

En resumen, las clases son lugares especiales. Lo que ea
ellas sucede y el modo en que sucede contribuye a diferenciar
esto entorno de los demds. Esto no quiero decir, por supuests,
que no haya semejanzas entro las experiencias del nifio dentre
y fuera de la escuela. La clases se parecen, en muchos aspectos,
al hogar, a la iglesia y a las salas de un hospital, pero no e
todos.

Lo que distingue a la clase de otros entornes no &
solamente el rasgo distintivo de la ensefianza y el aprendizaje,
ni el contenido educativo de cuanto en ella se habla, aunque
sean estos rasgos los que destacamos siempre que nos
proponemos describir la vida escolar. Es verdad que no
ENCONIramos en otros sitios encerados, ni profesores, ni libros
de texto con tanm profusién como en la escuela, y ambién
es verdad que en ningiin otro sitio se dedica tanto tempo
leer, escribir, 2 sumar, Pero estas caracterfsticas propias ne
reflejan la rotalidad del medio. Hay otros rasgos, menos
obvios, pero igualmente presentes, que contribuyen a describis
la "vida" a la que los alumnos tienen que adaptarse. Parz
comprender el impacto de la vida escolar sobre o alumno
necesitamos recurrir a otros rasgos de la clase que, aunque no
fan potentes, ticnen tanta importancia coma los que lo son.

Los rasgos de la vida escolar que vamos 2 examinar
ahora no aparecen gencralmente en las conversaciones
de los alumnos, ni se revelan a la mirada de un observador
ocasional. Sin embargo, son tan reales, en cierto sentido,
como el retrato inacabado de Washington que cuelga en




GRUPCS EN LA ESCUELA ANTOLOGIA BASICA

2= westibulo. Comprenden tres hechos con los que
= mas pegquedio escolar tiene que aprender a enfrentarse
pusder describirse con tres palabras clase: grupo,
w=s v poder (autoridad).
= 2 vivir en una clase implica, entre otras cosas,
E s wvir en un grupo. Ya hemos indicado antes esta
L == ==—ental pero debemos extendernos un poco mids
-=la 3 mayor parte de las cosas que sc hacen en la
= == =acen en colaboracién con otros, al menos en
== &= otros y este hecho tiene una influencia
en la vida del alumno.
memer smportancia tiene el hecho de que la escuelaes
=== mente un lugar que se evalda la actividad del
= los nifios mas pequefios se ven, periédicamente,
sor exdmenes, presentados en forma de juegos, ¥
=ucho tiempo en vislumbrar lo que se esconde
gio y en darse cuenta de que la escuela es, en
caenms, algo que hay que tomarse en serio. No
sermante lo que uno hace, sino también lo que los
smsae de lo que uno hace. La adapracién a la vida
= ==ge al alumno acostumbrarse a vivir sujeto
=mence a la evaluacién de otras personas.
gme—er. en la escucla se csmblece claramente una divisién
= rﬁmPuad:qu:maﬁm;iﬁnm:mum
o punzante de describir la separadién entre
hmnpuunmm;unsubm}wun hecho
mxnhldﬂ.us:mhﬁ.lmpmhummn
= gac los alumnos en ¢ sentido de que tenen mds
: en la configuracién de los acontecimientos de
diferencia de auroridad es otro condicionante de
ance la cual tienen que reaccionar Jos alumnas.
= =st0s son los tres modo principales en que los
semen que afrontar algunos aspectos de la realidad
=e==os durante los afios de la infancia, estdn
== confinados a la vida escolar. Es cierto que
= 270§ eNtornos aparecen estas condiciones. Con
= == z'umnos se encuentran fuera del medio escolar,
suoo numeroso de gente, son objeto de critica o
wu=wen avasallados por personas que se encuentran
= de superioridad frente a ellos. Pero este ripo
s s= dan con una frecuencia especial en el medio
= sescisamente en este medio donde se desarrollan
mmos de adaptacién que tendrdn influencia decisiva
o5 y en otras ctapas de la vida.
=guientes secciones de este caplrulo describi-
== acamente cada una dec estas caracteristicas
=colar que acabamos de mencionar. Nos fija-
o= sdo, en ¢l modo en que los alumnos reacci-
==zs tres faceras de su vida cotidiana. El objeto
=erule, como el de los siguientes, es conocer

[ 2

con mayor pmﬁmd.idﬂd la huella que la vida escolar d:ja
en todos nosotros,

Todo ¢l que se dedica a la ensefianza sabe que la clase implica
mucho trabajo, aunque un observador ocasional pueda pensar
lo conrrario. Es mds, algunas investigaciones recientes han dado
resultados que han sorprendido, incluso a profesores con larga
experiencia. por ejemplo, en una investigacién llevada a cabo
en clases de la escuela primaria hemos descubierto que el
profesor establece al dia nada menos que 1,000 contactos
interpersonales. Si se catalogaran los intercambios entre los
alumnos, o el movimiento fisico de los asistentes a la clase se
corroborarfa la impresidn generalizada de que casi todas las
dﬂm,am}qmdmdcﬂlmpuﬂdﬂnpm:unmmﬂ:mdﬂpm
tienen tanta actuividad como una colmena. Para comprender
el significado que esta actividad encierra para los que la
desarrollan podemaos fijar nuestra atencién en el profesor en
cuanto canalizador del intercambio social de la clase.

Consideramos, en primer lugar, la rapidez de las acciones
del profesor. ;Qué es lo que le impulsa a pasar con tanta
rapidez de Jane a Billy y a Sam, una y otra vez, en el espacio
de unos segundos? Es obvio que gran parte de esta acrividad
se realiza en provecho de la ensefianza. Esta implica,
generalmente, hablar y el profesor hace las veces de regulador
del didlogo de la clase. Cuando un alumno quiere decir algo,
en medio de una explicacién o discusién, es el profesor quien
tiene que descubrir su deseo ¢ intervenir en la discusidn, o
responder a una pregunta, al mismo tiempo (cosa que sucede
con frecuencia) es el profesor quien decide los que no
intervendrin, pues cuando un grupo de alumnos manifiesta
su deseo de romar parte en o didlogo, probablemente muchos
mds pueden estar pensando lo misme. Por tanto, si le concede
la palabra a Johnny en primer lugar, puede que Billy, que
también ha levantado la mano, no tenga ya nada que decir.
Este hecho explica en parte la urgencia con que los alumnos
manifiestan su deseo de intervenir.

El profesor desempefia, ademds, otra funcién que
ocupa parte de su tiempo. La funcidn de sargento de in-
tendencia. El espacio de la clase y el marerial escolar son
limitados y el profesor tiene que ordenar inteligentemente
estos recursos. Los alumnos tienen que hacer turno para
usar las tijeras, mirar por el microscopio, beber agua; o
afilar sus ldpices. Y es claro que ni los lipices se rompen
por turnos, ni las gargantas esperan su vez para resecar-
se. Por ranto es. con frecuencia. mayor el nimero de
alumnos que necesitan utilizar los recursos de la clase en
un momento determinade, que el nimero de alumnos

que puede disponer de ellos. Este hecho explica por qué
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se forman colas para afilar la punta de los lapiceros, para usar
¢! microscopio, o para beber en ¢l surtidor de agua.

[ntimamente relacionada con la tarea de distribuir los
recursos materiales estd la de conceder privilegios especiales
4 los alumnos que los merecen. En las escuelas elementales es
el profesor, generalmente, quien asigna las rareas por todos
deseadas, como servir en la patrulla de vigilancia, manejar el
proyector de cine, distribuir las gomas de borrar, u otro
material escolar. En casi todas las clases abundan los
voluntarios y, con frecuencia, estas tareas se asignan por
rurnos. (En muchos rablones de anuncios de las escuelas es
familiar la hoja de servicios). Aunque la asignacion de estas
tareas no reste mucho tiempo al profesor, contribuye a
estructurar las actividades de la clase y a modelar la calidad
de la experiencia roral de muchos de los participantes.

Otra responsabilidad del profesor, que dirige nuestra
atencidn a otro aspecto importante de la vida de |z clase, es
la de distribuir el tiempo. El profesor es el que se ocupa de
que todo comience y termine a su dehido tiempo, mds o
menos. Determina ] momento oportuno para pasar de la
discusién a los libros de trabajo, o de la leciura a las
matemdticas. Juzga si un alumno ha pasado demasiado tempo
en los servicios, o decide si los nifios que toman el aurobis
deben salir de la clase. En muchas escuclas existe un sistema
de timbres que le ayuda a realizar esta misién, pero adn en
los casos en que la vida de la escuela estd marcada por timbres
v campahas, el profesor no puede prescindir toralmente de
mirar de vez en cuando al reloj. La influencia de este
comportamiento nos recuerda, sobre todo, que la escuela es
un lugar en que las cosas suceden, muchas veces, no porque
los alumnos lo quieran, sino porque ha llegado su tiempo.

Todas las acciones del profesor que hasta ahora hemos
descrito estdn unidas entre sf por un lazo comiin. Todas ellas
se deben al caricrer masivo de la clase. Si el profesor sélo tuviera
que atender a un alumno Gada vez (como sucede en los sistemas
de turorfas), la mayor parte de las tareas que hemos mencionado
serfan innecesarias. Lo que mantiene al profesor tan ocupado
es, en parte, la presién del niimero y del tiempo. Ahora bien,
no conviene olvidar que lo que nos interesa, en dldmeo término,
es el alumno y la calidad de su vida en la clase. Por ranto, la
actividad frenérica del profesor que va de un lade a otro
llamando a los alumnos, distribuyendo el material escolar,
concediendo privilegios y determinando el comienzo y el final
de las acuvidades, tiene interés, en ¢l contexto presente, sélo
en la medida en que nos revela un poco qué significa la escuela
para los sujetos pacientes de la accidn del profesor.

Lo que el profesor hace cuando trabaja dentro del
marco fisico, temporal y social de la clase impide que los
acontecimientas queden a merced del libre impulso in-
dividual. 5i rodos pudieran hablar cuando lo descaran,

o lucharan por la posesién de unas rijeras, o se ofrecien
manejar ¢l proyector de cine, la vida de la clase serfa mecs
mids frenérica de lo que suele ser. Si se permitiera a los alus
estudiar un tema hasta que se cansaran de él, nuestro pi
estudios tendria que sufrir una modificacion drdstca
evidente, pues, que si queremos alcanzar los objerivos &=
enschianza y evitar el caos social, no tenemos mds remes
que imponer ciertos controles. El problema de si el pross
dﬂbl:'dﬂ. O O, 5CT una mi.m'.'ja dﬂ gl.l].l'd.il dﬂ' tliﬁm
sargento de intendencia y crondmetro riene poco interss
lo que estamos tratando, pero el hecho de que hava
realizar estas funciones, aunque la responsabilidad &
realizacion recaiga sobre los alumnos, estd muy lejos de <
de significado. Porque un mundo en el que abundas
sefiales de wrdfico, los silbatos v otros instrumentes
regulacién es toralmente distinto de un mundo en &
estos instrumentos de orden no existieran.

Una de las consecuencias inevitables de la ordenacios
trdfico es la experiencia de la lentitud. En una masa de g=
que dispone de unos recursos limitados unos tienes
esperar hasta que los otros hayan terminado. Cuande
serie de personas se mueve en grupo, la velocidad de =
serd, necesariamente, la de la persona mds lenta, por =
cs casi inevitable que, en estas situaciones, algunos mies
del grupo tengan que esperar hasta que los alcancen los o
Ademis, cuando se piensa que el futuro es mds atraces
¢l presente -sentimiento comiin de los nifios en edad escs
la lentitud de movimientos puede, a veces, dar la impr=
de ausencia de movimiento.

“Todos estos tipos de demora se dan cada dia en las escue
Es mds, si observamos minuciosamente los dealles de &
de la clase nos sorprenderd constantar la cantidad de ne
que los nifios pasan esperando. Los ejemplos mas ob
podemos encontrarlos en la prictica de hacer cols o
mencionibamos mds arriba. En la mayoria de las eso
elementales los alumnos tienen que hacer cola varias vecs
dia. Y toda la clase tiene que ir en fila a los campos de reces
comedor y a la salida, sin olvidar las pequefias filas que se foe
a veces en la puerta de los servidios, en el surtidor de 22
para afilar los lapiceros. Por otra parte, no es infrecuente gue
profesores derengan a los alumnos en fila hasta que g
silencio y se consiga algo parecido a la uniformidad y &l

Pero la espera no termina, aunque hayan desas
do las filas. Incluso cuando estin sentados en sus
tres los alumnos tienen la impresion de estar en fila
ejemplo, muchas veces los profesores suelen preg
la leccién a los alumnos de banco en banco. En estas
diciones la relacién de los alumnos con el profesor
lugar dentro de un orden fijo, teniendo esto come
secuencia que los alumnos tienen que esperar a cos
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= Turng, recitan su respuesta cuando les preguntan y
= ssperando a que ¢l profesor les vuclva a preguntar en
22 vuelta. Incluso en las clases en que los profesores
secn la constumbre de asignar un nimero a cada
o, persiste la tendencia a establecer turnos durante los
= dz explicacién y de interrogarorio, En una class poco
=2. &5 poco probable’que el profesor llame dos veces
sriodo breve de tiempo al alumno que ha intervenido
»=_Y, al contrario, un alumno que no ha intervenido
an largo perfodo de tiempo, tiene mds probabilidades
= profesor le escuche al levantar su mano que un
gue durante |a clase ha intervenido durante un largo
» de tiempo, tiene mds probabilidades de que ¢l
i escuche al levantar su mano, que un alumno que
L clase ha intervenido varias veces. Y tanto los
como los profesores considerarfan injusta la
won de este modo de proceder. Asi, pues, incluso en
dos debates libres existen colas invisibles.
ses donde los alumnos gozan de bastante libertad
ientos durante los periodos de estudio, con
=a s¢ agrupan en torno al profesor varios alumnos
=20 ser atendidos. Una de las formas mis tipicas que
= acoptar estas situaciones es la siguiente: el profesor
g o rabajo de un alumno, habla con é, mientras dos
=mens mds esperan, con sus cuadernos y libros en la
q: el profesor evalde su trabajo, les dé alguna
céa, responda a sus preguntas, o les ayude, de un
=0, 2 continuar su trabajo, les dé alguna oricntacién,
2 sus preguntas, o les ayude, de un modo y otro, a
su trabajo. En estos momentos no es infrecuente
> de los alumnos que estdn sentados mantenga en
20 apoyando el codo sobre el pupitre, esperando
=nte que el profesor vaya a atenderle.
Sstribucidn, muy corriente en los cursos inferiores,
snte: el profesor trabaja con una parte de la clase,
= parte restante hace sus deberes en silencio. Con
=2 los alumnos terminan sus deberes antes que el
%aya terminado con el grupo con el que estaba
2o. En estas circunstancias, muchas veces, los
= suclen ordenar a los alumnos que “busquen algo
" basta que llegue la hora de comenzar otra actividad.
estos alumnos obedezcan y den la impresién de
pero su situacién es andloga a la de los
gue se entretienen leyendo revistas antiguas en la
smeesz de la consulta médica.
w=mo ejemplo de los tiempos de espera que haya
s en la clase puede ser el siguiente: ¢l profesor
u= problema o pone un cjercicio a los alumnos para
ssuelvan en la clase. Algunos lo resuelven en
» menen que esperar bastante tiempo hasta que

E_—— A

toda la clase ha terminado. En estos casos el profesor pregunta
a veces “ joudntos necesitan mis tiempo?”, o indica “levanten
la mano los que hayan terminado”. Este ripo de espera durz
a veces s6lo unos segundos, pero se da con frecuencia en
algunas clases. Es, ademds, una espera que no todos los
alumnos experimentan del mismo modo, como sucede con
los owros tipos de espera que hemos mencionado antes, siendo,
casi siempre, los alumnos mds aventajados los que tienen que
padecerla.

Asi, pues, los alumnos de las escuelas elementales se ven
obligados a esperar su turno y retrasar sus acciones. Nadie
sabe exactamente qué promedio del tiempo que los alumnos
pasan en la clase cs neutro, por asf decirlo, pero para muchos
alumnos, en muchas clases, debe ser bastante considerable.
Adcmis, la espera es sélo una de las consecuencias de vivir
en grupo y quizd no sea la mis importante de las que fuerzan
al individuo. Esperar puede no ser malo, y a veces es
beneficioso, cuando aquéllo que esperamos llega. Pero, como
todos sabemos, a veces se espera en vano.

El resultado iltimo de muchas de las esperas que hay que
hacer en la clase & la negacién de un deseo {fruscracidn). El
profesor ignora, a veces, a un alumno que ha levantado su
mano, o deja sin responder una pregunta, o no concede un
permiso. Ciertamente, a veces no hay mis remedio. No se
puede atender a todos los que quieren hablar, ni es posible
responder a todas las preguntas de un alumno hasta que quede
satisfecho, ni pueden atenderse todas sus peticiones. Por otro
lado, es probable que gran parte de estas negativas carezcan
de importancia si se consideran individualmente. Pero,
consideradas en bloque, su importancia es mayor. Y, scan o
no justificadas, indican claramente que, en parte, aprender a
vivir en la escucla implica aprender a renunciar a los propios
deseos, asf como a esperar antes de que se cumplan.

Interrupciones de varios tipos crean un tercer rasgo de la
vida de la clase. Estas interrupciones son consecuencia, al menos
en parte, de la coexistencia masiva. Comentarios innecesarios,
mal comporamiento de los alumnos, personas extrafias a la
clase que entran para comunicar un mensaje interrumpen con
frecuencia la continuidad de la explicacién del profesor. Cuando
este trabajo individualmente con un alumno, cosa que se da
con frecuencia en las clases primarias, interrupciones
innecesarias suclen ser la norma mds que la excepcidn. De este
modo, la linca de realidad que sc crea en la clase se ve
interrumpida por innumerables incidentes triviales y el profesor
ticne que perder parte del tiempo llenando estos vacios. Y se
pretende que los alumnos ignoren esas distracciones, o al menos
vuelvan ripidamente a sus deberes después de que su atencién
ha sido desviada momentineamente a otra parte.

Por otro lado, en la escuela todo sucede a su hora y
esto crea interrupciones de otro tipo. La sujecién a un
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horario exige que las actividades comiencen, a veces, antes
de que se haya suscitado el interés por ellas y terminen antes
de que ese interés haya desaparecido. Por ejemplo, se ardena
a los alumnos que cierren el libro de aritmérica y abran el de
gramdtica, atin cuando ellos prefieran seguir con la aritmética.
En clase muchas veces se deriene trabajo antes de que se
haya terminado. Muchas veces se deja una pregunea sin
responder cuando suena la campana.

Es posible que este orden de cosas sea inevitable. Si los
profesores tuvieran que esperar siempre a que los alumnos
hubieran terminado una actividad para comenzar otra, el dfa
escolar seria interminable. Por rnto, parcce que no queda
mds remedio que terminar y comenzar las cosas 3 toque de
campana, aunque esto signifique interrumpir constantemente
¢l curso narural del interés y del deseo de, al menos, algunos
alumnos.

Orro aspecto de Ia vida de la clase, relacionado con los
fenémenos de la distraccidn y la interrupcién, es la constante
exigencia de que el alumno ignore a rodos los que le rodean.
Con frecuencia, en las clases primarias, se asigna un trabajo a
los alumnos y se espera que concentren en d sus energfas,
Durante estos perfodos de trabajo individual se obstaculiza,
© se prohibe hablar o cualquier otra forma de comunicacién
entre los alumnos, La recomendacién general en estos casos
sucle ser “haz tu trabajo y no e ocupes de los demds”,

En cierto sentido, pues, los alumnos se ven obligados a
comportarse como si estuvieran aislados, cuando cerca de ¢l
hay caras familiares que le hacen sefias, Es mds, no es raro
encontrar, en los primeros grados, a los alumnos sentados cara
2 cara en tormo a una mesa y, a pesar de todo, se les pide que
no hablen entre si. Estos nifios tienen que aprender a aislarse
dentro de la masa (grupo) si quieren ser buenos estudiantes.

Los adultos en la vida social se encuentran en situaciones
de aislamiento con rant frecuencia, que tienden a pasar por
alto la importancia que este hecho tiene en la clase de ensefianza

primaria. Nosotros ya hemos aprendido a prescindir de los
demis en la fibrica y en la oficina, a estar en silencio en Jas
bibliotecas, y a pensar en nuestros asuntos IMicntras vamos en
un autobiis. Pero entre la clase y los medios que acabamos de
mencionar sc dan dos diferencias fundamentales. En primer
lugar, la clase no es propiamente una agrupacidn de
dummddmsimmpmmhapﬁnmﬂnh:h:u
un grupo cuyos miembros se conocen perfectamente, hasta el
punto de Inmximd.mmudmmhxyndnlugu.h
asistencia a la dlase no es voluntaria, como sucede en muchas
otras situaciones. Los alumnos se encuentran alli lo quieran o
no, y ¢l trabajo al que deben dedicarse es, con frecuencia, algo
que ellos no han elegido. Por eso, la tendencia 2 comunicar

con los otros es generalmente mds fuerte en la clase que en
otros lugares piiblicos.

He aqui, pues, cuatro Fasgos poco comentados &=
en la clase: espera, frustraciones, interrupciones y das
hacia el grupo. Cada uno de ellos se debe, en »
condicién masiva de la clase. Cuando veinte o treint »
se ven obligadas a vivir y trabajar en un espacio =
durante cinco o seis horas al dfa, la mayor parre d
que hemos comentado son inevitables. Por nte
probablemente carezca de sentido conjurar la exis=
estas condiciones, su frecuencia y onmipresenciz
que las ignoremos. Se puede, sin embargo, estudiar ks
de los profesores y los alumnos ante estos hechos = &
descubrir de qué modo puede dejar su improns
reacciones ante el mundo en general,

En primer lugar, tenemos que reconocer que la s
de las condiciones que hemos descrito e, hasta cier
una funcién de la tradicién social, de la politica instimes _
de las condiciones econdmicas. En unas escuelas se
poca importancia a los horarios, mientras que en otras
rigidamente a ellos. En unas clases se prohibe hablar &
absoluto, mientras que en otras se tolera un o
constante. En unas clases hay cuarenta o mds alumnos. s
en otras, del mismo grado, sélo hay veinte o menos &
profesores tardan en darse cuenra de que un ales
levantado la mano, mientras que otros responds
inmediatamente. Algunas clases escin equipadas con
pares de tijeras, mientras que otras sélo disponen de «

A pesar de estas diferencias, sin embargo, es imp
que exista una clase en I que los fenémenos que hemes =
tratando no se den con frecuencia. El espacio, los =
abundantes, y una actirud liberal hacia las normas v
pueden disminuir un poco la presién de la masa
clertamente no la eliminan roralmente. Fs mis, casi &
observaciones que han servido de base a este 2=
efectuaron en escuclas consideradas como provilegiadas
profesores se sentfan orgullosos de sus concepe

pedagdgicas “progresistas”.

En segundo lugar, si nos fijamos en los modos de
estas exigencias institucionales, renemos que reconoe
las estrategias de adapracién son propias y peculiares de
alumno. En otras palabras, no podemos predecir de gue
reaccionard un alumno determinado 2 las presionss
clase le impone. Solamente nos es posible sefialar unce &
generales de adapracién vdlidos para grupos numess
alumnos.

La quintacsencia de la virtud, en Ia mayoriz &
instituciones, estd contenida en una sola palabra: pacs
cia. Si no se da esta cualidad, la vida seria absurds
los que tienen que vivir en las prisiones, los
gran parte de su tiempo en las fibricas, en las o
en las escuelas. En todos estos lugares los particis
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= “aprender a trabajar y a esperar”. Hasta cierto
semen rambién que aprender a sufrir en silencio. Se
s oue soporten con ecuanimidad constante, espera,
in v la negacion de sus descos y aspiraciones
& paciencia es mds una actitud moral que una
=2 de adapracién. Es mis, lo que una persona debe
= que lo que una persona debe hacer. Ademds, si
% cHmo una persona se hace paciente -es decir, el
iento que tiene que adoptar para ganar ese
o, constataremos que la paciencia se caracteriza mas
por lo que una persona no hace que por lo que
wbre paciente es aquel que no actia de un modo
5. aunque se sienta impulsado a ello. Es aguel
%= sesistir la tentacion de llorar o quejarse, aungue
on sea muy fuerte. Asi, pues, la paciencia tiene
= todo, con ¢l control de los o su rechazo.
5 2 la situacién de nuestras escuelas, podemos
& Jos alumnios quieren afrontar las exigencias de la
=wanimidad no tienen mds remedio que aprender
= Esto equivale a decir que necesitan la capacidad
. al menos remporalmente, sus sentimientos
=« Significa también, por supuesto, que deben
==ados para volver a conectar sentimientos y
—==do se den las condiciones adecuadas para ello.
palabras, los alumnos tienen que esperar
=se su turno, pero cuando les liegue deben estar
pasa participar intensamente. Tienen que aceprar
2= que no se les pida su opinién durante una
pero deben seguir dispuestos a intervenir.
=, la cualidad personal que cominmente se
saciencia -una cualidad esencial a la hora de
\as exigencias de la clase- significa un equilibrio,
» peecario, entre dos tendencias opuestas. Por un
se=cia a seguir los propios deseos, a responder
memte 2 una pregunta, a saltar a primera fila, o a
mulestar cuando le interrumpen. Por otro, el
» ==unciar al deseo, a dejar de participar en la
s=ar de beber cuando la cola es demasiado larga,
e una actividad interrumpida.
== zlumno determinado adquiera el equilibrio
= iz impulsividad y la apatia depende, en parte,
ido antes, de facetas de la personalidad
Ssera de los limires del presente capitulo, En
2= a5 clases actian poderosas sanciones sociales
= slumno 3 mantener una acttud de paciencia.
=3 ka cola y “se cuela” impulsivamente, sus
peobablemente le tachardn de egoista o de
Su se sumerge cn mmdadepnmmdmmur&
sessablemente le exigird participar activamente.

—p

Pero el que profesores y compafieros coopeten a mantener
a raya el comportamicnto del nifio no significa que las exigencias
mismas puedan ser ignoradas. Prescindiendo de su refativo éxito
en afrontarlo, o en las fuerzas, personales o no, que pueden
ayudarle a afrontarlo, ¢l alumno de la escucla clemental se
encuentra colocado en un entorno social densamente poblado.
Como los especialistas en planificacién de estudios y los técnicos
de la ensefianza que intentan experimentar NUEVas materias o
nucvos sistemnas de enscfianza la masa de la clase puede ser un
problema. Pero estd ahl. Una parte de la tarea de hacerse alumna
implica aprender a vivir con este hecho.

Todos los nifios experimentan ¢l dolor del fracaso y la alegria
del éxito mucho antes de llegar a la edad escolar; pero sus logros,
o la falta de dlos, no son oficiales hasta que entra en la clase.
Desde entonces se ve constituyendo gradualmente un registro
semi-ptiblico de sus progresos y, en cuanto alumno, tiene que
aprender 2 adaptarse al continuo y penetrante espiritu de
evaluacién que dominard los afios de escolares. La evaluacion,
pues, es otro hecho importante de la vida en la clase.

Como modos sabemos, la escuela no es el dnico lugar en que
el alumno toma conciencia de sus virtudes y flaquezas. Sus padres
lo evalitan en casa y sus amigos lo evalidan en el juego. Pero el
proceso de evaluacién que riene lugar en la clase es totalmente
diferente del que actia en otros entornos, colecando al alumno
ante una serie linica de exigencias a las cuales tiene que adaptarse.

La diferencia mids patente cntre el proceso de evaluacidn que
opera en la escuela y el que opera en otras situaciones estdn en la
frecuencia de los eximenes. En la escuela son mis frecuentes
que en cualquier atro sitio, De hecho, si exceptuamos los
exdmenes para ¢l servicio militar o para algunos tipos de
ocupacion, la mayoria de la genee raras veces encontrard eximenes
fuera de su vida escolar.? Los exdmenes son tan peculiares del
entorno social como los libros de texto o los tacos de tiza.

Pero los exdmenes, aunque sean la forma clisica de
evaluacion, no son ¢l elemento tinico del proceso. De hecho,
en las clases inferiores casi no existe el examen formal, aunque
existe un claro proceso de evaluacion, Por nto, la presencia
de este procedimiento formal es insuficiente para explicar la
atmdsfera de evaluacién que invade la clase desde los primeros
grados de la ensefianza.

Y hay mds. La dindmica de la evaluacidn escolar es
diffcil de describir, principalmente por su complejidad.
Las cvaluaciones provienen de mds de una fuente, las
condiciones de su comunicacién pueden variar, pucden
tener uno o mis referentes y se distribuyen cualitativa-
mente desde ¢l mdximo positivo hasta el miximo nega-
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uvo. Ademds, estas variaciones hacen referencia solamente 1
aspectos objetivos, o impersonales, de la evaluacion, Si tomamas
en consideracidn las repercusiones subjetivas de estos hechos la
descripeién gana en complejidad. Aforrunadamente, para los
fines de la presente exposicién sélo necesitamos fijamos en Jos
aspectos mds objetivos de la experiencia evaluativa del alumno.

La fuente principal de evaluacién en la clase es,
obviamente, el profesor. A é se le exige constantemente que
juzgue la labor y el comportamiento de los alumnos ¥ que
comunique su juicio de valor a los alumnos mismos y a otras
personas. Todo aquel que haya observado una dase elemental
durante poco 0 mucho tiempo habrd constaado con sorpresa
las innumerables veces que el profesor realiza esta funcidn.
En la mayoria de las clases es tipico que los alumnos pregunten
st las cosas que hacen estdn bien o mal, si son bonitas o feas,
v todo esto es consecuencia, en gran medida, de lo que <l
profesor les dice.

Ahora bien, ¢l profesor no es el juez tnico y exclusivo,
Con frecuencia los companeros de clase ejercen esta funcién.
A veces se invita a toda la clase a participar en la evaluacion
de la labor de un alumna, como, por cjicmplo, cuando el
profesor pregunta: “;Quién puede corregir a Billy?", o
“quiénes creen que Shirley ha recitado bien el poemai™.
Ovras veces la evaluacién se produce sin necesidad de que el
profesor la provoque, como por ¢jemplo, cuando la respuesta
erronea de un alumno suscita una carcajada general, o cuando
una intervencién destacada suscita espontdneamente el
aplauso de la clase.

Hay una tercera fuente de evaluacién mds dificil de
describir que la aprobacion o repulsa del profesor o de los
companeros. Este tipo de evaluacién, que implica una
autocririca, se da sin la intervencién de un juez externo.
Cuando un alumno se ve incapaz de escribir correctamente
ina palabra, en un examen de escritura, €l mismo se da cuenta
de un fallo, aunque el profesor no viera nunca su ejercicio,
Cuando un alumno ejecuta un ejercicio de artimética en la
pizarra, puede saber si su respuesta es correcta, aunque ef
profesor no se molestard en decireelo.

Asl, pues. los alumnos, al responder a las preguntas de un
cxamen, o il completar los ejercicios en sus libros, o resalver
problemas en ¢l encerado, obtienen inevirablemente cierra
informacién sobre la calidad de su cjecucién, La informacién
10 siempre es exacta y puede necesitar ulteriores correcciones.
(jNinguno de los que creen poseer la respuesta exacta, la
poseen en realidad!) Pero la evaluacién, aunque equivocada,
puede dejar su impronta.

Las condiciones en que es comunicada la evaluacién
aumentan la complejidad de las exigencias que se le pre-
sentan al alumno. Este, por ejemplo, se da cuenta que
algunos de los juicios de valor mds imporwntes sobre su
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persona o su trabajo no se le comunican nuncs
de estos juicios “secretos” se comunican a los pads=
como los tests de inteligencia y los de personalidas
reservados exclusivamente a los responsables de
educativo. Los juicios de los compafieros circula penc
en forma de chismes, o llegan a oidos de-los
comentados por los “chivaros”. No pasar mucho tie
que el alumno rome conciencia de que muchas de
que se dicen sobre é se dicen a su espaldas.

Los juicios de los que puede enterarse el alums
comunican con un grado variables de secreto, En un =
renemos ¢l comentarios piblico expresado en prese
los demis alumnos. En las clases elementa les, espec:
las alabanzas o criricas al alumno se hacen en pres=
sus compafieros. Se ensefia a toda la clase los ejercicios =
y los mejores dibujos. El mal comportamiento ]
sanciones negativas -como la reprensién, el aislame
expulsién de la clase- que con frecuencia son pateras
todos. Mucho antes de que termine el curso, es de 4
publico, en la ma yorfa de las clases, quienes son los
“buenos” quienes los “malos”.

Una forma menos piiblica de evaluacién se produce=
el profesor llama a un alumno para hablar en privads
trabajo. Unas veces ¢l profesor llama al alumno z s
otras pasea por la clase deteniéndose 2 hablar con &
mientras fos demds hacen sus ejercicios. No es infrecs
embargo, que estas charla privadas sean observadas sece
por algunos “espias”, Es pues probable, aunque serfa -
de probar, que los compafieros mds cercanos del 2l
cuestion conocen mejor la evaluacién que el profesor
¢l que los alumnos que se sientan en bancos més

La comunicacién escrita es un medio de comusss
mis privado que la palabra hablada. La forma o
svaluacidn escrira s el comentario al margen de un s
Una variante de esta situacién se da cuando o alums-
‘as respuestas en un libro de ejercicios, en los 2
dedicados para ello, pero no comunica a nadie la puss
obtenida. En estos casos el alumno sélo con
evaluacidn.

Serla légico esperar que Ia evaluacién de ks
ruviera orientada principalmente a que ¢l alumne
ce los objetivos de la ensefianza. Y esta orient
refleja claramente en la mayorfa de las evaluacioss
ciales, es decir, las evaluaciones que se comunicas
padres y que se consignan en las actas de la escuss
en las clases elementales la evaluacién tiene, por s
nos, otras dos funciones. Una estd relacionads
adapracién del alumno a las expecrativas instiruc
la otra tiene relacion con rasgos especificos de ==
ter. De hecho, las sonrisas y los gestos de desaprs
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= seofesor y de los compafieros de clase ofrecen, con
swencia, mds informacién sobre estos aspectos
msemente periféricos del comportamiento del alumnos
smore escolar. Ademds cuando el objeto
== de la evaluacidn son el grado de conocimiento
=do por el alumno, o las capacidades adquiridas, se
& wmzgando simultineamente orros aspectos de su
2miento.
=me wodos los alumnos saben, el profesor se enfada
veces. Ademds, todos los nifos se dan cuenra
pesments de qué es lo que irrita al profesor. Saben que, en
clases, lo que desata las iras del profesor tiene muy
i e ver con la inexactitud de las respuestas, o con otros
gcios=s de la diligencia del alumno. Es mds bien el
smuento de las expecrativas institucionales lo que
@ profesor, A veces el profesor reprende a un alumno
sse haya pronunciado incorrectamente una palabra, o
= 2o haya conseguido efectuar bien una larga division,
@ == bien porque ha llegado tarde a clase, o por hacer
do ruido, o porque no sigue sus directrices, o por
2 sus compafieros en fila. En algunas ocasiones los
= s irritan mucho por los fracasos académicos de sus
pero estos saben muy bien que no hay nada como
achs 3 destienpo para sacar al profesor de sus casillas.
=mente, &l profesor no es la Gnica fuente de las
pecencs cxtra-académicas. También los compafieros
emjuiciar las cualidades personales de un alumno. El
=mmiento del alumno en la clase contribuye en gran
= 2 formar la idea que los otros tienen de €|,
Sele, por sjemplo, de listo o torpe, de afeminado o
“, de adulador o buen compafiero, de sincero o
Casi todos los alumnos son plenamente
= de que su comportamiento es juzgado en estos
porque ellos fuzgan a los demds del mismo modo.
mades de la clase, la popularidad o impopularidad se
ralmente en juicios de este tipo®. Aunque algunos
e comunicados al instante a la persona interesada,
= mansmiten a través de intermediarios o amigos.
2= ellos son tag secretos que ni siquiera los mejores
= sreven a comunigarlos.
% s=iwmadn que ¢l profesor hace de las cualidades
= Je sus alumnos hace referencia a aspectos como la
s meciecrual, nivel de motivaciones, su cooperacién
== e & clase. Estas cualidades se expresan generalmente
T 605 o
¢ =penmenta cierta dificultad en las marerias de tercer
= 3¢ esfuerza con enacidad”, o “Sarah & una nifia
: Es muy servicial”, o simplemente "William
ssadianre”. He aquf una serie de expresiones tipi-
smerecen pre “samente en los libros de califica-

cién'escolar. Algunos profesores, especialmente los que se las
dan de “buenos psicélogos” también evaldan a sus alumnos
en términos aln mds relacionados que los anteriores con la
psicopatologfa. La agresividad y la aparia son los rasgos que
con mayor frecuencia aparecen a este respecto. También
suelen emplear los profesores etiquetas mds genéricas como
*nifio dificil” o “nifio acomplejado”.

Obviamente, casi todas las evaluaciones que tienen
relacién con las condiciones psicolégicas del alumno no se le
comunican, ¥, a veces, ni siquiera a sus padres. No obstante,
o1rgs juicios menos comprometidos se emiten abierramenee.
No es raro en las clases primarias olr de labios de la profesora,
dirigiéndose a la clase, frases como éstas: “John es un
estudiante aplicade™; “algunos parece que no oyen bien lo
que les mandan”, o “Liza es muy lista”.

La separacién que hemos hecho entre las evaluaciones,
distinguiendo entre las relativas al curso académico, las relativas
a la adaptacién, 2 la institucin y las relativas a la posesion de
cualidades personales, no deberia ocultarnos el hecho de que,
en muchos casos, én un juicio determinado van implicados
estos tres ripos de evaluacidn. Por ejemplo, cuando se felicita a
un alumno por haber respondido exactamente a una pregunta
del profesor, puede parecer que se le alaba sélo porque ha sabido
la respuesta exacra. Sin embargo, la realidad es mds compleja.
Si el profesor hubiera visto que & alumno habia respondido
correctamente porque lefa la respuesta en el libro de su
compafiero, en lugar de alabarle le habria castigado. lgualmente,
si en lugar de esperar 4 que le pregunten, el alumno hubiera
respondido exabrupro, las palabras del profesor hubieran sido
muy distintas. Asi, pues, lo que se alaba no es solamente el
haber dado la respuesta exacta, sino mmbién el modo en que
se ha obtenido, En otras palabras, sc alaba al alumno porque
ha logrado un éxito intelectual y lo ha demostrado de manera
conforme g las normas- esrablecidas. Se le alaba, aungue
indirectamente, por saber zlgo, por haber hecho lo que el
profesor le habia ordenado, por ser diligente y colaborar con
su grupo, ete. La alabanza del profesor tiene la intencidn de
estimular al alumno (y a cuantos le oyen) a adoprar
dererminados ‘comportamientos en el futuro, en vex de
dedicirse 4 repetir verbalmente los conocimientos que ha
adquirido. Estd encaminada a animarle a seguir obedeciendo
las directrices, a trabajar con ahinen, a dominar las materias de
estudio. Y esto mismo sucede con muchas de las evaluaciones
que patecen tener relacién exclusiva con la faceta académica.
Implicitamente “contienen la evaluacidn de muchos aspectos
no académicos’ del comporamiento del alumno.

Las evaluaciones, por definicién, miden un valor. Por
eso pueden describirse, al menos tedricamente, segiin el

tipo v el grado de valor que miden. Unas son positivas
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y otras negativas. Unas son muy positivas o muy negarivas,
otras lo son menos. Como todos sabemos, en clase se hacen
evaluaciones positivas y negativas y se comunican a los
alumnos. Los profesores alaban y reprenden, los compaieros
critican y felicitan.

La cuestién de si abundan mds las sonrisas que las
reprimendas, o las alabanzas mds que las criticas depende, en
parte, de cada clase concreta. A algunos profesores les resulta
dificil sonreir, a otros les cuesta disimular su desagrado.
También depende mucho de los alumnos. Algunos reciben
mids sanciones negativas que otros. Y otro tanto podemos decir
de los premios. Por otro lado, influye también el sexo. Ya desde
los primeros afios los nifios son mds proclives que las nifias a
violar las normas de la institucién y, consiguientemente estén
destinados a recibir mds mensajes punitivos de parte del
profesor. Todas estas desgualdades impiden describir con
detalle la experiencia que un nifio determinado tene de la
evaluacién escolar. Lo unico que podemos afirmar con certeza
¢s que el entorno escolar de casi todos los alumnos implica
una mezcla de alabanza y reprobacién.

Dado que el comportamiento de un alumno es evaluado
por el profesor y por sus compafieros de dlase, cabe la posibilidad
de que se den juicios contradictorios. Una accién determinada
puede ser alabada por el profesor y criticada por los compafieros,
o viceversa. Aunque no suele ser csto lo normal, su frecuencia
es tal que conviene que nos detengamos sobre ello. Un ejemplo
cldsico de este tipo de contradicciones se observé en una clase
de segundo grado en la que ¢l profesor felicitd a un alumno
por su elegancia durante un perfodo de danza “creadora”,
mientras que sus compafieros se refan de é porque se movia
como una nifia. Este ejemplo nos muestra que, con frecuencia,
los alumnos se ven sometidos a la aprobacién de dos audiencias
cuyos gustos pueden ser diferentes. Y revela, asimismo, que el
conflicto entre |a aprobacién del profesor y la de los compafieros
puede ser mayor para los nifios que para las nifas. Muchos de
los comportamientos que reciben ¢l aplauso del profesor,
especialmente los relacionados con el cumplimiento de las
cxpectativas institucionales (v.g:: limpieza, pasividad, esmern),
estdn mds asociadas por nuestra sociedad a los ide ales femeninos
que a los masculinos.

De todo cuanto antecede resulta evidente que ol aprendizaje
de la vida escolar implica no sélo aprender a desenvolverse en
situaciones en las que el trabajo propio es evaluado, sino ademis
aprender a presenciar y, a veces, a parricipar en la evaluacién
de los otros. Ademds de a costumbrarse a ver sometidas a
escrutinio publico las propias virudes y flaquezas, los alumnos
tienen que acostumbrarse a enjuiciar las virtudes y flaquezas
de sus compafieros. Esta situacién de critica compartida hace
incvitables las comparaciones entre los alumnos y afiade oo
grado de complejidad al problema de evaluacién.

|

La rarea de afrontar la evaluacién no es exclusive
alumno. El profesor y otras autoridades docentes proces
reducir la incomodidad que puede ir asociada a la &5
medida de la aprobacidn y el castigo. En los medios educs
se insiste ahora mucho en las ventajas pedagégicas del &

y en las desventajas del fracaso. Resumiendo, nuestras sscass
estdn orientadas al premio. Se recomienda a los pro
que se centren en las facetas mejores del comportams
del alumno y que soslayen las facetas més pobres. Es mé
profesores de hoy incluso cuando un alumno da una resg
equivocada le felicitan por haberse esforzado en respes
Esta inclinacién a lo positivo no significa, por supueses.
hayan desaparecedo de nuestras escuelas las obsery
negativas; pero ciertamente hay menos de las que hat
los profesores actuaran bajo otro tipo diferente de creess
pedagdgicas.

Cuando hay que hacer observaciones punzantes, v 2
no hay mds remedio, los profesores procuran ocultarlas 2!
dela clase. El:lummuli:madnahmmddpmfum.a -
hahi:enprivadnanh:md:spu&dehdut.oult it
ejercicio corregido de forma que la calificacién quede oc
A veces, cuando la observacion es demasiado dura ni sige
se le comunica al alumno. Por ejemplo, raras veces se le &
un alumno que ha sido clasificado como “retrasade” o g
juicio del profesor atraviesa serios problemas emacic
(afectivos). Estas evaluaciones, como hemos sefialade.
reservan cuidadosamente a las autoridades de la escuela.

Los modos de comunicar la evaluacién positiva
probablemente menos consistentes que los modas
comunicar los juicios negativos. Aunque existe una tends
comiin y felicitar o alabar a los alumnos siempre que sea pe
esta tendencia queda atemperada, generalmente, pes
inclinacién del profesor a ser justo y “democritica”. De
modo, a veces, pasa por alto las respuestas acertadas =
ejercicios perfecros de alumnaos que siempre lo hacen &
con el fin de dar a los alumnos menos aventajades
oportunidad de gozar de la admiracion del profesor. Asim
gran parte de los profesores son conscientes de que el derms
de alabanzas puede suscitar criticas negativas de los compese
de clase ("¢l preferido del profe”; “lo tienen en palmitas”).

Aungue las pricticas docentes normales facilisas
adecuacion del alumno a la evaluacién, éste no puede ade
una actitud pasiva. De hecho tiene una triple tarea. En pes
lugar, comportarse de modo que aumente la probabilidad &
premic y disminuya la probabilidad del castigo. En o
palabras, tiene que aprender el funcionamiento del sistes
retribucidn de la clase y utilizar ese conocimiento para sz
mis premios, En segundo lugar, aunque no todos los sl
SC cniiegan a csta tarea con el mismo de enmus:
tiene que tratar de difundir las evaluaciones positivs
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= la= negativas. Esto lleva al alumno a presentar con
‘s buenas notas en su casa y a perder las malas por el
= En rercer lugar, y a esto tampoco todos los alumnos
==z== con el mismo entusiasmo, tiene que intentar
‘2 sorobacién de las dos audiencias simultineamente.
Si=a que encuentran algunos es como ser un buen
@ &= perder la estima de sus compafieros, cémo estar
memes banco de la clase y, al mismo tiempo, en el centro

Wsses gluminos aprenden pronto que las buenas notas
Je=wn los que viven bien. Y en la escuela vivir bien
s peincipalmente, hacer cuanto dice el profesor. Por
< profesor dice muchas cosas y algunas de sus
== son mis fciles de seguir que otras, pero, para la
S sus expectativas no son tan absurdas v la mayoria
semaos las cumplen lo bastante como para asegurarse
s Soras de clase se verdn mds coloreadas por la
= gue por el castigo. Pero el cumplimiento de las
&= profesor raras veces es la dinica estraregia que el
szisza para abrirse paso en el retomo evaluativo de
= =ayor parte de los alumnos se dedican, al menos
wecss, 2 otra actividad muy diferente: disimular el
Semeno, s decir, a engafiar, Puede parecer demasiado
snar “engafiar” a las maniobras que realizan para
= dlgunos aspectos de su comportamiento que
S===pcionar al profesor o a sus compafieros. Quizd
mes reservar esa palabra para designar el
s, aparcntemente mds serio, consistente en
S=tcer un examen. Pero esta restriccidn atribuye
=ancaa de la que en realidad tienen los exdmenes e
== comportamiento similar en otras situaciones
=20 o de importancia.
= geor got vamos a considerar mds culpable al alumno
2 su vecino que al alumno que intenta dar una
=acon levantando la mano cuando el profesor
===eos han terminado sus deberes? ;Por qué vamos
== gue COpIAr un examen es una infraccién de las
Sscamvas mds grave que el plagio en una discusién, o
= Sheo de aventuras durante la clase de aritmética?
& m=pussta sea que la realizacién de un examen es
=== porque e conserva como un jalén en el
&= slumno. Y esta respuesta puede justificar las
memres que ante estas pricticas. Pero
siwdar que copiar una respuesta en un examen
Sscusién, dar una respuesta falsa a una pregunta
» sculear actividades prohibidas son especies del
== ca una de ellas representa un esfuerzo por
= o por ganar una alabanza inmerecida. Estos
== = 2 clase con mds frecuencia de lo que nuestro
=0 copien en los exdmenes nos inclinan a creer.

Hay otro modo de afrontar las evaluaciones que debemos
mencionar atin cuando no merezca el nombre de “estrategia”.
Este mérodo consiste en devaluar las evaluaciones hasta ral
punto que pierden toda su importancia. El alumno que
adopta esta alternativa en lugar de cumplir su deber o de
engafiar ha aprendido a no inmutarse por nada en la clase. El
éxito no le apasiona, ni le entristece el fracaso. Puede llegar,
incluso, a "no preocuparse por nada” en la clase campliendo
con las expectativas minimas del profesor; pero esto se debe
fundamentalmente a que “complicarse la vida” implica otra
seri¢ de problemas asl como entrar en relacién con las
autoridades de la escuela ¥ con otros adultos, cosa que &l
alumno prefiere evitar.

Esta breve descripcién de la desvinculacién emocional de
los problemas de clase tiene dos inconvenientes. Puede hacer
creer que ¢l proceso es mds racional de lo que en realidad es
y se centra en formas mds extremas de esta siruacién,
Probablemente los alumnos no deciden desentenderse de la
escuela del mismo modo que deciden coleccionar cromos o
visitar a un amigo enfermo. Probablemente su falta de interés
se debe a una serie de razones que ¢l intuye oscuramente, en
el mejor de los casos. El modo en que esta acritud se desarrolla
paulatinamente, sin que el alumno tenga plena conciencia
de ello, &5 uno de los temas que estudiaremos en el capitulo
siguiente, Asimismo, la evasion no ¢s una situacién
wajantemente definible. No podemos hacer una divisién nitida
entre alumnos con interés y alumnos sin interés. Habrfa que
decir mds bien que todos los alumnos aprenden a utilizar
alibis psicolégicos para protegerse de algunas penalidades de
la vida escolar, Ademas, para todo aquel que haya estado en
una clase resulta evidente que unos alumnos se aislan mids
que otros.

Antes de pasar a otro tema vamos 2 detenermos a examinar
una distincién muy corriente en las discusiones sobre problemas
de ensefianza. Se trata de la distincién entre motivacién
“extrinseca” (realizar las rareas de clase pensando en el premio
de las buenas notas o de la aprobacién del profesor), y
motivacién “intrinseca” (realizar las tareas de clase por la
sarisfaccién que brota del trabajo mismo). Se afirma que si
queremos que los nifios sigan aprendiendo después de
abandonar Ia clase, serfa conveniente disminuir la importancia
de las notas y de otras gratificaciones extrinsecas, centrando
nuestro esfuerzo en conseguir que el alumno obtenga sus
mejores satisfacciones de la actividad de aprender. Al tratar
este tema se suele aducir un ejemplo cldsico: el progreso de un
nifio que aprende a tocar el piano. Cuando comienza sus
primeras clases es necesario forzar al nifio a ejecutar sus ejercicios
mediante castigos y premios externos; pero después de algiin
tiempo, ¢l nifio comienza a saborear el placer que dimana de
su actividad, perdiendo imporrancia los premios y castigos.
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El problema de este ejemplo y del concepro de motivacién
intrinseca y extrinseca, en relacién con la acrividad escolar,
&s que no tienen en cuenta la complejidad de las evaluaciones
escolares. i el premio y el castigo tuvieran relacién con que
los alumnos apliquen las reglas de gramitica o aprendan
aritmética, la vida seria mucho mds Ficil tanto para el profesor
como para los alumnos. Pero la realidad es mds compleja.

La idea de motivacién intrinseca comienza a perder
efectividad cuando se aplica a comporamientos diferentes de
los comportamientos discentes. ;Qué sucede cuando se trata
de conseguir la adecuacion a las expectativas instirucionales?
:A qué tipo de motivacion intrinseca puede recurrir el profesor
cuando ordena a los alumnos que guarden silencio y estos
prefieren seguir hablando? Ciertamente, podria recurrir a una
explicacién Iégica, en lugar de ordenarles simplemente que se
callen, pero resulta muy dificil imaginar que los alumnos
pueden experimentar placer alguno intrinseco guardando
silencio, cuando desean hablar. Y lo mismo sucede con muchos
aspectos del comportamiento escolar que suscitan juicios de
valor de alumnos y profesores. Asi, pues, el objetivo de convertir
las actividades de la clase en algo intrinsecamente satisfacrorio
para los alumnos resulta inasequible, salvo en un sector muy
reducido del comportamiento,

V.

El tercer aspecto de la vida escolar a que tienen que
acostumbrarse los alumnos es el desequilibrio del poder, La
diferencia de autoridad entre profesor y alumnos tiene
relacién, evidentemente, con los aspectos evaluativos de la
vida escolar, pero implica mucho mis que una distribucién
de premios y castigo. Esta diferencia ofrece el rasgo mads
distintivo de la estrucrura social de la dlase y sus consecuencias
afectan a la manifestacion de condiciones de liberrad,
privilegio y responsabilidad.

Una de las primeras lecciones que debe aprender el nifio es
cémo satisfacer los descos de los demds. Apenas toma conciencia
del mundo en que vive, ¢l nifio se da cuenta de una de las
caracteristicas fundamentales de ese mundo: la autoridad de
los adultos. Cuando se desplaza de casaa la escuela, la auroridad
paterna s¢ ve complementada gradualmente por el control de
los profesoges, que en la vida del nifio, constituyen el segundo
grupo de personas mayores. Pero la autoridad parerna presenta
notables diferencias con respecto a la autoridad que el nifio
encuentra en la escuela y estas diferencias son importantes para
comprender la nacuraleza del entorno constituido por la clase.

Dos de las diferencias mds importantes entre la rela-
cién padre-hijo y la relacién profesor-alumno provienen
del grado de intimidad de dicha relacién y de la duracién

S

del contacto, Los lazos emocionales entre padres ¢ hijos
generalmente, mis fuertes y de mayor duracién que los vine
entre profesores y alumnos. Esto no significa, por supes
que en losalumnos no nazca una familiaridad con los profiss
0 viceversa. Sabemos que la relacién alumno-profesor puss
veces, competir en intensidad con la relacién entre el nifio s
padres. Sabemos que los profesores sienten a veces espes
predileccién por determinados alumnos. Sin embargs.
relacién dominante en clase es totalmente impersonal. =
comparamos con la relacion que se da en el hogar.

Esta intimidad de la clase -que comparada con la del hoss
tiene menor intensidad- tiene relacién no sélo con la intenss
de sentimientos, sino también con el grado de contacto
que mantienen las partes. Los miembros de un hoga
conocen fisica y psicolégicamente de un modo que casi ne
s¢ da en la clase. Asimismo, los miembros de una fas
comparten una misma historia personal, de un modo gee
s¢ da en atros grupos. Por tanto, ¢s mucho més probable
los padres y los hijos rengan una familiaridad muche =
amplia que los alumnos con los profesores.

La relativa impersonalidad y limitacién de la relacs
profesor-alumno repercute en el modo de ejercer la autos:
en la clase. En ella los alumnos tienen que aprender a rec
drdenes de adultos que no les conocen muy bien a los
ellos ampoco conocen (ntimamente. Por primera vez == &
vida del nifio, la autoridad -que influir§ marcadamanes
su personalidad- es ejercida por una persona, en cierto me
extrafia,

Quizd una de las principales diferencias -aunque =e &
mds obvia-entre la autoridad de los padres y la de
profesores sea la diferencia de los fines para los que =
autoridad se emplea. La autoridad paterna es principalme
restrictiva. La preocupacién fundamental de los padres. &
menos en los pri afios del nifio, es prohibir sus accie
diciéndole lo que no debe hacer. La autoridad p
durante los afios preescolares, se caracteriza por Srdenes =
‘estate quieto”, “no hagas eso”, El objetivo principal es pe
limires a los impulsos naturales y a los incereses esponta
especialmente cuando esos impulsos ¢ intereses pones
peligro 0 amenazan destruir algo de valor para los pas
Las andaderas simbolizan el tipo de antoridad que condic
la vida del nifio en sus primeros afios. Las andaderas delies
perfectamente la esfera de actividad del nifio, pero dencs &
esa esfera él puede hacer casi 1odo lo que quiera,

La autoridad del profesor, en cambio, es a la vex
tictiva y preceptiva. A los profesores les interesa no
impedir comportamientos andmalos, sino también
nar tareas a los nifios. La autoridad se manifiesta =
en precepros (“haz esto”) como en prohibiciones

hagas aquello”). En este caso el pupitre es ¢ simbole
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2! profesor. El pupitre representa no ya una esfera
scuividad, sino un lugar especialmente disefiado
dererminadas actividades. El alumno sentado
estd en actitud de “hacer algo”. La misién del
ste en decirle qué tiene que hacer.

> sobre la arencién del alumno constituye una
cem fundamental de la autoridad del profesor. Se
wamnos ocuparse de determinadas asignaturas
==in en clase y el profesor consume gran parte de
pe= o asegurarse de que los alumnos realizan esta
&= o casa, ¢ nifio tiene que aprender a refrenar sus
= & escuela, tiene que aprender a fijarse y a prestar

o considerar la autoridad del profesor desde otro
= proceso de sustitucién mediante el cual los
= profesor suplantan a los proyectos del alumno.
nos hacen lo que el profesor les ordena estdn,
ssandonando sus propios proyectos para realizar
=s. pof supuesto, estos dos tipos de proyectos no
wos pudiendo legar, en algunos casos, a coincidir.
=c=s aquello a lo que se renuncia no se parece en
<l protesor ordena. La falta de semejanza entre
-H:Eumm'_l.r los del pmfcmrpmden:phcar,
scultad que algunos alumnos experimentan en
: -l:hr. pero la relacién entre estas dos situaciones
=se compleja. Lo importante es que los alumnos
meender a emplear su capacidad de ejecucidn al
les deseos del profesor, en vez de realizar sus
. Aunque les moleste.
==cibn entre el trabajo y el juego implica
= consecuencias en la vida del hombre y la clase es
Zue casi todos los hombres se enfrentan con esa
*mmodnmu}rptrmnnl. Segiin una de las
posibles, el trabajo implica involucrarse
=wudad orientada y un fin y ordenada por otra
cuvidad que no emprenderfamos si no existiera
& relaciones jerdrquicas.
=oca preescolar Jos alumnos pueden haber jugado
== 2 la imitacién lidica del trabajo de los adultos
grediente esencial; el sometmiento a un sistema
&= autoridad que les ondene lo que tiene que
migue a hacerlo. El profesor, mediante sus drdenes
sobre los alumnos, constituye el ingrediente
pus hace que ¢l trabajo sea real. El profesor, aungue
mar este calificativo, es el primer “jefe” de los

SRS

==, casi por definicién, se siente tentado, de
o, a abandonar su trabajo. Posiblemente
Sacer otras cosas, pero la vigilancia del jefe, la

&= ganar su sustento, o la voz de su conciencia

|

le impulsan a mantenerse en su puesto. A veees cede a la
rentacién, ya sea, quedindose en su casa, o, cuando la
situacién le resulta intolerable, cambiando de trabajo. El
derecho a cambiar de trabajo varia mucho en cada caso pero,
en principio, todos los adultos tienen ese privilegio, Cualquier
obrero, si no siente atractivo por su trabajo, puede deponer
sus herramientas y abandonar su puesto. Puede que después
se arrepienta de su decisién, pero la decision es suya.

Ahora bien, consideremos la situacién de los alumnos. Si
un alumno de tercer grado se negara a obedecer el sistema de
timbres que regula la sucesién de actividades escolares, el peso
de la justicia distributiva caeria sobre €L Y el profesor harfa sonar
la alarma que pondrfa en funcionamiento la jusricia. Este hecho
nos revela un importante aspecto del empleo que el profesor
hace de la autoridad. Como alguien ha sefialado las escuelas se
asemejan a las lamadas instituciones wrales, como las prisiones,
hospitales psiquidtricos y otros, en que un subgrupo de sus
habitantes, los alumnos se ven sometidos invaluntariamentc a
la institucién, mientras que otro subgrupo, el personal docente,
d:n:mqmrljbﬂmdd:aﬂddnmluqu:rsndsimpormnm
tiene libertad para abandonar la institucion. En esas
circunstancias s corriente que el grupo mds privilegiado custodic
las salidas, ya sea en sentido metaférico o en sentido liveral.

Puede que a los profesores no les sarisfaga demasiado esta
descripcién y protesten insistiendo en que ellos dirigen sus
clases “democriticamente”, pero en cierto senrido, sus
responsabilidades son parecidas a las de los guardianes de
una prisién. En las cdreeles “progresistas”, como en muchas
clases, se concede a los reclusos ciertas libertades, sin que por
ello se deroguen las limitaciones existentes. En ambas
instituciones puede permitirse que los subordinados preparen
una fiesta en Navidad, pero nunca se les permitird que
preparen su evasién.

La dureza de la desigualdad de poder entre profesores y
alumnos puede agudizarse o arenuarse de acuerdo con la
politica de los dirigentes y con las preferencias de cada profesor.
Muchas de las diferencias entre las instituciones calificadas
de tradicionales y las llamadas progresistas provienen del modo
en que se ejerce la autoridad. Por ejemplo, en algunas escuelas
se exige a los alumnos que se pongan en pie cuando el profesor
entra en la clase, mientras que en otras se les aconseja que
tuteen al profesor. En una se concede poca participacisn a
los alumnos en la elaboracién del plan de estudios, mientras
que en otras se pide su colaboracidn, con el fin de dar mis
contenido a la experiencia del alumno. Pero atin en los centros
mids progresistas s ¢l profesor quien tiene el poder en sus
manos ¥ los alumnos son conscientes de la autoridad y del
puesto clave del profesor. Hasta un nifio de primer grado
sabe que ¢l profesor ausente necesita un sustituto, mientras
que un alumno ausente no lo necesita.
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En el mejor de todos los mundos posibles se exige que los
nifios se sometan a la autoridad del profesor, que sean
“trabajadores” y “alumnos modelo”. Este ideal se realiza en
gran medida. Casi rodos los alumnos aprenden a fijarse en
algo y a prestar atencién cuando se lo ordenan, a refrenar su
fantasia mientras dura la clase, Esta disponibilidad para
cumplir las érdenes de la autoridad docente es, por otro lado,
doblemente importante porque el alumno tendrs que
cjercitarla en muchos lugares extraacadémicos, El paso de la
clase a la fébrica o a Ia oficina les resulea muy ficil 2 los que
desde sus primeros afios han desarrollado “habitos de trabajo”.

Pero no todos los alumnos son diligentes ¢ incluso los que
lo son se ven forzados, a veces, a emplear ciertas estrategias
para habérselas con la autoridad del profesor. En las
condiciones de franca desigualdad de auroridad que se dan en
las clases surgen casi inevitablemente dos tipos de estrategia.
La primera tiene como objeto ganarse la benevolencia del
profesor. Un modo de vivir en una institucién toral consiste
en estar muy cerca de ka autoridad en las horas extraacadémicas
ymzﬂupurmmporumimtmqu:uhligumnm autoridades
a responder favorablemente. El extremo mds cinico y ladino
de esta actitud se manifiesta en la adulacién, el servilismo y
otras formas de hipocresia social.

Estas pricticas extremas, a las que podriamos dar ¢l nombre
genérico de adulacién, suclen ir acompafiadas de sentimientos
de cinismo o de autodesprecio. Una variedad menos extrema
de este comportamiento puede ser simplemente el afin de
causar buena impresién. En la sociedad adulea, esta estrategia
leva a invitar a cenar al jefe. El equivalente de este comporta-
miento en la clase es el tradicional regalito al profesor.

La segunda rictica, es, en cierros aspectos, el reverso de la
primera e implica callar palabras y evirar acciones que podrian
molestar a los superiores. Para crear buena impresién se
necesita bastante trabajo, pero también se necesita bastante
trabajo para evitar producir mala impresién. Del mismo
modo que unos alumnos gastan parte de sus energias en
agradar al profesor, otros se dedican a evitar complicaciones.
La tendencia al secreto que con tanta frecuencia se da en las
instituciones totales tiene relacién, al menos en parte, con la
estructura jerdrquica. Este fendémeno se da claramente en |
escuela. Los profesores ocultan algunas cosas a los alumnos y
estos ocultan otras a sus profesores. Pero no todos estos
secretos estdn orientados a evitar una evaluacién negativa.
Algunos pueden tender a la manipulacién de los privilegios
de la institucién. Cuando, por ejemplo, un profesor pregunta
a un alumno si phi&nabubcrmm:ﬁm.yémlrmpcnd:
hipécritamente que no, la respuesta se debe no al temor de
provocar la ira del profesor con una respuesta afirmativa, sino
3 Que esta respuesta podria elimar la posibilidad de volver a
beber por segunda vez,

| ]

Lo mismo sucede con otros muchos subrerfugios
constantemente en la clase.

Dado que el ejercicio opresivo del poder es ks
nuestros ideales democrdricos, resulta dificil ha
ocurrencia normal en la clase sin provocar ciertos r=
Los concepros de obediencia y de independencia se 3
con frecuencia como anticéticos y, en nuestra socies
tltimo concepto constituye un objetivo priviles
nuestras escuelas. Por eso tendemos a minimizar o
la exigencia de que los alumnos se conformen a las
deseos de otras personas y cuando se nos recuerds s
de cosas, nuestra respuesta espontinea es la alarms.

Sin embargo, los habitos de obediencia y docili
en la clase tienen un elevado precio en otros ambie
clases no difieren mucho, en lo que a la estrucrura =
respecta, de las fibricas o de las oficinas, esas organ:
omnipresentes en las que dejamos parte de nue
adulea. En este sentido podemos decir con propiedas
escuela es una preparacién para la vida, pero
significado distinco al que los educadores dan 2 ==
Del poder se puede abusar tanto en la escuela come =
instituciones, pero la existencia de la autoridad cs == &
al que tenemos que adapramos. El proceso de
mmi:nu:nlmpﬁmmaﬂmd:hvida,p:mz
notablemente, para casi todos nosotros, en el dis =
entramos en e jardin de infancia.

v

Como sugiere el tftulo de este capitulo, el gre
evaluaciones y la auroridad, cuya combinacién cos
mariz distinrivo a la vida escolar, constituyen un ¢
oculto que el alumno debe superar si quiere avanzar ces
@ través de su etapa escolar. Las exigencias dims
estas tres caracteristicas de la vida en la clase 3
contrastarse con la exigencia académica -el curriculum
por asf decirlo-al que los educadores han dedicado s
una atencién prioritaria. Como era de esperar
curriculum estdn interrelacionados de varios modos.
Cnmuhunmindjmioyla!hnbhrmbudpm
clase, el sistema escolar de retribuciones estd orientade
en ambos curriculas. Efectivamente, muchos de los press
castigos que parecen destinados a retribuir el éxito o o &
ico, tienen mds relacién con ese “currfculum oc
Piense, por cjemplo, en la préctica pedagégica de prem
esfuerzos del alumno qQuieren expresar los profe
cuando dicen que el alumno se esfuerza por realizar su
Quieredmr, Fl.l.nl:i:lmq:ﬂhl‘ltml:. qur_da]umm At
expectativas formales de la institucién. Hace sus des
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e faltas), levanta la mano cuando el profesor
- mssque generalmente su respuesta es equivocada,
= cjos del libro durante el periodo de estudio
=2 mucho en pasar a la pdgina siguiente). Es, en
. un alumno "modelo”, aunque no sea
= un buen estudiante.

smaginar que un profesor actual, especialmente
srimaria, suspenda 2 un alumno que s¢ toma
=abajo, atin cuando su dominio de la asignatura
Ze hecho, incluso en los cursos superiores, los
= mnto sobre los torpes como sobre los listos. Es
que muchos de los altos personajes, presidentes
= honorficas, deban su éxito a la sumisidn a las
== igual medida que a sus dotes intelecruales.
nusstra sensibilidad admidirlo, no cabe duda
s que espera temblorosa ante |2 pucrta del
de los exdmenes de licenciatura ha llegado alli,
ssme, porque presentd sus ejercicios muy limpios
deberes 2 tempo. Este modo de tratar los

s=<sgbgicos puede parecer cinico y podria
=m0 una critica a los profesores o como un

=ur las virtudes de la honestidad, puntualidad,
== general. Pero nada mds lejos de nuestro
‘me= queremos decir es, simplemente, que en las
¢ = la cdreel, la buena conducra sale premiada.
modo que la adecuacién a las expectativas de la
=de atracr el premio de la alabanza, la falm de
wales puede acarrear complicaciones. Es un hecho
s oculto dene mis estrecha relacién con las
: sumno que con sus éxitos. Consideremos, por
Sxones que suscitan la accidn de disciplinar
gue reprenden los profesores 2 los alumnos?
==0 da una respuesta equivocada? ;Por qué a
== voluntad no consigue captar la complejidad
=atemidrica’ Generalmente no. La represién
e e 2 que ha Hegado rarde a clase, 0 a que hace
=0 mzue las directrices del profesor. La ira del
2 con mayor frecuencia por las violaciones de
=csonales, que por los signos de deficiencia
sumno. Incluso cuando consideramos las
mplicz un fracaso académico, las exigencias
scuito contintian latentes en el trasfondo.
= de un nifio les comunica el profesor que
== en aritmética, ;qué explicacion les da de
s o= ==fo’ Generalmente insiste mds en la falea
e Sel mifio que en sus deficiencias intelec-
=sor Uegarfa incluso a decir que ¢l nifio
—on durante la clase de artimética ;Que
¢ Se=fica, csencialmente, que el nifio ni si-
mmeader ¥ esto, como hemos visto, implica

una incapacidad para realizar las expectativas de la
institucidn, un fracaso en el dominio del curriculum oculto.

Los expertos en exdmenes califican a una persona de
habilidosa cuando capra el mecanismo légico del examen de
tal forma que, incluso sin dominar la mareria sobre la que se le
interroga, puede responder correctamente a las preguntas. De
igual modo, podriamos llamar ingeniosos a los alumnos que
descubren como responder con el minimo esfuerzo a las
exigencias oficiales y extraoficiales de la vida escolar. Las
escuelas, como los exdmenes, tienen unos mecnismos que
solo pueden deomonarse después de haberlos padecido dusante
cierto tiempo. Pero, como sucede no todos los alumnos tienen
la misma habilidad. A rodos se les exige responder, pero no
todos captan las reglas del juego. Si resulea (el pensar que en
la clase hay dos curriculos y que estdn relacionados entre si, es
natural que nos preguntemos si el dominio de estos curriculo
exige unas cualidades personales compatibles entre si o
contradictorias. Es decir, las virtudes que fomentan el éxito a
nivel intelecrual jcontribuyen ambién a que el alumno logre
adaprarse a las exigencias de la insutucién? Para esta pregunia
no hay respuesta concreta. ['ero es una pregunra frucrdfera y su
consideracién somera nos introduce en un laberinto de
problemas psicoldgicos y pedagégicos. Podriamos deci, sin
temor a equivocamos, que la capacidad intelecrual serfa un
facror positivo para afrontar todas las exigencias de la vida
escolar, ranto las académicas como las institucionales.

La capacidad del nifio para comprender las relaciones
causales podrfa parecer tan itil cuando se enfrenta con las
reglas y normas de la vida escolar, como cuando estudia los
rudimentos de la quimica orgdnica. Su fluidez verbal puede
emplearla para abrumar al profesor con la misma facilidad
que para escribir una narracién. Asl, pues, en la medida en
que la vida escolar exige un pensamiento racional, el alumno
que posea mayores dotes intelecruales podria considerarse
en posicion ventajosa.

Pero las situaciones complejas requicren algo mds que la
sola capacidad intelecrual. Implican cambién actitudes, valores
y un estilo de vida, es decir, todas aquellas cualidades que se
agrupan bajo la denominacidn de personalidad. Cuando se
considera la aportacién de la personalidad a la estrategia de
adaptacién, el antiguo adagio: “cuando mds, mejor”, que se
aplica también a la capacidad general, resulta insuficiente.

Las cualidades personales que son buenas para una cosa
pueden ser nocivas para otra. De hecho, incluso una misma
situacién puede plantear cierras exigencias que requieren la
actuacién de tendencias compatibles o conflicrivas.

Hemos visto que muchos aspectos de la vida en |2
clase exigen paciencia, en el mejor de los casos y resig-
nacidn en ¢l peor de cllos. A medida que aprende a vivir
en la escuela, el nifio va aprendiendo a someter sus de-
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seos a la voluntad del profesor, a orientar sus acciones en aras
del bien comiin. Aprende a ser sumiso, a obedecer al sistema
de reglas, normas y rutinas en que estd insertado.

Aprende a tolerar pequefias frustraciones ¥ a aceptar los
proyectos, la palitica de las jerarquias Superiores, aunque no
se le expliquen y aunque no entienda su significado. Compo
los miembros de otras muchas instituciones, aprende a
encogerse de hombros y decir "asf es la vida”.

Pero las cualidades personales que ayudan lograr una
madurez intelectual son muy diferentes de las que caracterizan
al empleado de una oficina. Por ejemplo, la curiosidad, el
mds importante de los rasgos del discente, interviene poco
en la adecuacién a las exigencias de conformidad. La persona
que es curiosa tiende a mirar, examinar, probar y explorar
COsas nuevas, y esta actitud es casi antitética a la pasividad
del conformista.

El alumno tiene que desarrollar el hébito de desafiar a la
autoridad y de poner en cuestién el valor de la tradicién,
Tiene que buscar explicacién a lo que estd oscuro.
Ciertamente, la vida discente exige disciplina, pero la
disciplina estd mas en funcién del aprendizaje que en funcidn
de las aspiraciones y deseos de los alumnos, En pocas palabras,
¢l desarrollo de la capacidad intelectual exige ciertas formas
de agresién mis bien que la sumisién a las limitaciones
impuestas,

Esta breve exposicién exagera probablemente las
diferencias reales entre las exigencias de conformidad  la
institucién y las exigencias de la vida discente, pero puede
servir para llamar la atencién sobre los posibles puntos
conflictivos.

¢Hasta qué punto son incomparibles estos dos grupos de
exigencias? ;Pueden ambos ser controlados por una misma
persona’ Aparentemente, sf. No todos nuestros presidentes
y directivos de los Consejos de Educacién pueden ser
calificados de débiles protegidos por el profesor. Muchos
alumnos consiguen mantener su agresividad intelecrual sin
desobedecer a las leyes que regulan el tr4fico social de nuestras
escuelas. Aparentemente, pues, es posible, bajo ciertas
condiciones, educar “estudiantes déciles”, aungue esta
expresién parece implicar una contradiccidn en sus términos,
De hecho, sabemos que en los monasterios han forecido
ciertas formas de estudios y, en ellos, las exigencias de
conformidad con la institucién son extremas.

|

Desgraciadamente, nadie sabe de qué modo
mantenerse el equilibrio entre estas dos tendencias, ni
c6mo llegar 2 lograrlo. Pero mids desaforrunado es &
de que muy pocos pedagogos dedican a este probis
atencidn que requiere.

A medida que las sedes institucionales se muls
mcumdnﬂmudtlmqucm:]]upmm
importante de su vida, tenemaos que saber mds de
nhunsab:nmssabmdmndudeiﬂgm unasintesis ra
mrrelnxﬁum;squfimpulmaunap:mn:a =
represién individual y las que le empujana sometes
deseos de otras personas. Probablemente o que se ks
las clases contribuya notablemente 2 lograr esta siness.

La escuela es la primera institucién importante, deg
de la familia, en la que casi todos nosotros estamos ins
Ya desde el jardin de infancia, el alumno comienzs 2 ==
qué es la vida en sociedad.

Los ejercicios de la vida en la clase que hemos d=
en este capfrulo plantean problemas a los alums
los profesores, Como hemos visto, son muchos ke
todos para afrontar estas exigencias y resolver los
mas que ellos crean. Ademds, cada una de las eses
de adaptacién mds importante, es transformads
mente y recibe una tnica expresidn como resuls
la idiosincrasia del alumno que la emplea. Asi, p
cuadro completo de la adapracién a la escuela s &
infinitamente complejo, cuando se manifiesta en o
portamiento de cada alumno.

Sin embargp, bajo esta complejidad, existen algunos
comunes creados por la peculiaridad de los individe
cual fuere la exigencia o los recursos personales del gue
se enfrenta, hoy, al menos, una estrategia atiende 2 1
estrategia del distanciamiento psicolégico, que va reduc
progresivamente el interés personal hasta un puno =
ni la exigencia, ni el éxito o el fracaso ante ella, s
intensamente.

El capitulo 3 estudia exclusivamente e modo en e
estrategia general, el distanciamiento, se emplea en & =
No obstante, con el fin de llegar 2 una mejor compes
de las ddcticas del alumno, conviene considerar el <
opinién del que dichas tdcticas surgen. Antes, pus
centrarnos en lo que los alumnos hacen en la clase, 1=
que examinar qué piensan (o sienten) de la escuela.
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k2 lectura:

W. Jackson, “Teachar-pupli communication in
tary classroom: an observational study”
i6n lefda en la conferencia de la American
Research Association, Chicago, febrero de 1965.
claro estd, la seccién de crucigramas de acertijos
icos, que a mucha gente le divierte acertar. Pero
30, que podrian llamarse "exdmenes de juguere”,
importancia si se comparan con la seriedad de lo
en la escuela.

Henry, antropélogo, ha observado signos de
denomina “sindrome de caza de brujas” en va-
de ensefianza primaria. Un componente pri-

|

mario de este sindrome es la critica destructiva de los
alumnos entre si, fomentada por el profesor. Cf su ari-
culo “Attitude organization in elementary school clasa-
room”, American Journal of Orthopsy chiatry, 27, pdgs.
117-33, encro de 1957.

* Observando estas evaluaciones realizadas en la clase
(estudiante cuchicheos e intercambios de papelitos secre-
tos) se pregunta si la amistad se determina por la pose-
sidn de especiales, o si las cualidades se atribuyen como
racionalizacién de la amistad o enemistad previamente
ex “Mis amigos son buenos y mis enemigos son chivaros
y metirosos”, mds bien que «los buenos son mis amigos
y los chivaros razonamiento operan en la mayorfa de las

clases.
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TEMA 3. La relacidn alumno-maestro-contenido,

LECTURA

SCOLAR PRIMARIA®

El texto de Postic que se presenta en este espacto, pretende
precisar una definicion de didlogo pedagdgico, y también los
distintos modos en que se presenta.

Se resalta el didlogo por las diversas formas que tiene
seqién los niveles de conocimiento; gue varia por la nanraleza
del mensaje que se esté utilizanda, o por la informacion gue
manejen los alummnos.

Por otro lado, en Estades Unidos bha tenids vigencia la
llamada TRANSACCION EDUCATIVA que no se refiere
& ofra cosa que a los convenios establecidos entre eitudiantes
(alumnos) y el profesor. Encontrard una clara explicacidn
para ser utilizada en los grupos de aprendizaje {(grupos
escolares) de educacidn primaria o preescolar; al poder asumir
roles diferenciados tanto por el alumno como por el maestro,

Otro tépico analizads por Postic en este texto es sobre el
CONTRATO PEDAGOGICO visto desde diferentes
enfoques por autores como Fillowx entre otros. Es interesante
resaltar el matamiento que le da a la relaciin CONTRATO
PEDAGOGICO Y PODER: y por siltime nos ilustra con
las muevas formas de contrato pedagdgico que conducen a
una nueva forma de manejar la vida del grupo escolar.

Maturaleza del didlogo educative.

De la misma forma en terapia, si ¢l terapeuta se esfues
descentrarse, en ponerse en ¢l lugar de su interlocures
{:ﬂmpn:ndnr].cs c5 .Con -EI. ﬁ.l] dc aLud.i:r chn 5§11 aF
permitirle enconerar los medios de resituarse en su 2z
social, pero él terapeura, no va a confiar sus p=
inguietudes, comunicar su propio desconcierto.

El cardcter asimétrico del didloge educativo es inhes
a la situacién; sin embargo la disimetria a veces toma
proporciones que el didlogo -es decir, el encuentro de
que se escuchan, que se saben retirar en ¢l momento opes
o INtervenir para aporrar su contribucion, para perseg
mismo fin- no es ya posible.

“A grandes rasgos se puede resumir en dos esquess
patologfa del diflogo asimétrico:

-0 bien la funcidn y el fin estdn mal asumide
frecuente en nuestra época. Padres inmaduros, m
incompetentes estdn abrumados por las tareas y reas
nan con la negligencia que se quiere indulgente, la &
que se quiere estratégica, la ineficacia agresiva o
denada.

-0 bien el medio se toma como fin el acror se toma
papel que interpreta y no puede llegar a asumir £ &5
acto, Deleitindose en la autoridad, resiste al desarrolle
historia a que debe poner fin, se complace en los rigoes
su rol que deberfa desempefiar en la estricta medica &
necesidad del otro™'.

En el didlogo, el educador necesita centrane =
nifio o ¢l adolescente, aceptando las limitaciones
propia posiciéon., Muestra ¢l camino, despuds dem
tar al alumno ante él, marchar, explorar, interviess
ra hacerle evitar el paso en falso o la caids; = &

Pnr las posiciones y las funciones de cada uno en la
situacién, el didlogo educativo presenta un cardcrer
asimérico, puesto que el didlogo asimétrico supondria un
progreso paralelo de los interlocurores en el descubrimiento
de un hecho, en la elaboracién de un conocimiento, un paso
simuluineo de erapas, gracias al apoyo recfproco. Ahora bien,
en el mejor de los casos, se trata de un movimiento dialéctico
nacido no de un enfrentamiento, sino de una investigacién
nutrida del choque de ideas contrarias, de un itinerario, por
la confrontacién de dos universos subjetivos y que desemboca
en encuentros en la investigacién de un conocimiento. Ese
didlogo ticne una finalidad y estd orientado por uno de los
componentes. Sécrates encamina a su interlocutor hacia una
verdad que €l, Sécrates, percibe: sélo él conoce el sigrﬁﬁﬂadu
del didlogo.

porque él conoce el final de la etapa, pero le dejz =
el itinerario,

El error del educador serfa negarse a asumnir su
desnaruralizaria por eceso de poder o prolongarla cuzss
no es titil. Porque su accidn es temporal; estd ahf paa &
franquear una erapa y después desaparecer. El ns
adolescente, sigue su camino, bien sea con owo guls &
de una manera aurénoma.

El sepundo caso de la asimerrfa del didlogo educ
proviene de la dimensién temporal. Esta escapa al als
incluso si tene un conocimiento parcial del fin a alcens
tiene conciencia del cardcter provisional de su sujecs
ensefiante conoce el significado de su accidén en un o=
dado, porque ve ese tiempo en un conjunto, gue
caracterizado por una direccién. El alumno es informas
un objetivo parcial (llegar a tal nivel, aprobar tal exames
ejemplo) pero el ensefiante solamente sitda ese objetvo 3

* POSTIC, Marcel. ;Transaccién o contrato pedagégico?, en:
La relacién educativa. Madrid, Narcea, s/f, pp.97-102.

|
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"= =0 contexros cognitivos, operatorios, afectivos,
= El educador detecra la significacién de conjunto y
< desarrollo del didlogo pedagégico; el alumno busca
2o de su accién, relacionando el presente con los
s pasados, pero sin verdadera prospectiva.
=fucador sinia al alumno con relacién a los ob-
= intenta caprar, mds alld del nifio que tiene anic
=tuio que éste puede llegar a ser. Esta anticipa-
weee las aprtudes, sobre cl porvenir personal y
= del nifio, no se encuentra exenta de distor-
sasta con ver cémo los padres proyectan sus
fantasmas, sus propios deseos sobre sus hijos,
‘o= ensefiantes deforman el conocimiento que tie-
= Zumno 3 causa de la imagen que se forman del
swmno”, para darse cuenta de los errores de jui-
= == oresiones ejercidas, que son perjudiciales para el

w=samen, el didlogo en la situacién pedagégica
= cn cardcter asimétrico, que resulta de la na-
= &= las funciones asumidas por cada uno de
stores y de la dimensién temporal abierta
= Ssruro; el ensefiante desencadena el proceso
= ¥ actia segln la percepcién que tiene del
&= alumne. Adn cuando tenga por objetivo
al nifio y ayudarle a construir su itinera-
sigue siendo el protagonista de la situacién.
sego simétrico es posible? Desechemos la igualdad
= que practicaria el ensefiante, si no hiciera mds
== que los alumnos le pidieran, suprimiendo todo
==, bajo el pretexto de no imponer ninguna
2= onden sintdcrico, por ejemplo), adoprando “un
e s 0 mds que los alumnos”. no es mds que una
e de apropiacion de otro en la que ol didlogo
wwersr las necesidades narcisistas del ensefiante.
=ds bien cudles son las posibilidades dc
&= Zdlogo y de reeducacién de la asimerrfa. El
Fqﬁgtm se presenta en realidad bajo una
mriangular, puesto que tiene por objeto el
s, por finalidad la expansién de la persona, y
al ensefiante. 5i no tuviese esta finalidad el
w= cmstiria y la ensefianza no serfa mds que

=0 o inculturacién.
=mfes pequefios, el descubrimiento del univer-
rnﬂ.hmmdnmmimﬁld:ﬂ'yhﬁ-
2= lzs relaciones entre sf y este universo, se
= <idlogo con los padres ylos educadores,
: menten la preocupacidn de captar el objeto

&= =ifio. Unas veces el adulto responde a las
&= mfio que toma la iniciativa del didlogo,
w2 &l con el fin de guiar la exploracidén.

:Por qué no se podria emplear la misma tdctica en el
didlogo escolar?

El didlogo constructivo reviste formas diversificadas segiin
los niveles de conocimiento, segiin la naturaleza del mensaje,
el género de mraramiento de [a informacién que el alumno
puede aplicar. Es en la formacién de adultos donde dende
mds hacia la simetria; los intetlocutores, formadores y
tormados, por sus diversas experiencias, por sus diferentes
maneras de analizar los protlemas, se iluminan muruamente:
organizan controntaciones de opiniones, descubren la
relarividad de sus juicios y se dirigen hacia la investigacién,
no de una verdad que serfa impuesta por uno de ellos, sino
para dar un sentido a su propia gestién. Sus relaciones se
establecen sobre a base de una complementariedad funcional.
En el didlogo en formacién de adultos, el formador guia la
evolucién del grupo en formacién y, a medida que transcurre
la sesion, él experimenta a su vez una influencia que entrana
su propia evolucién. Por el intercambio, ¢l didlogo educative
se convierte entonces en el medio de una evolucién conjunta.
El enseiiante que sc dirige a nifios o a jévenes adolescentes
conoce también ese tipo de evolucién personal cuando
sobrevienen incidentes en el didlogo, busca rupturas; se
interroga entonces asi mismo porque descubre la percepcidn
que sus interlocutores tienen de &, pero esta evolucién no es
el resultado de un caminar en comiin ni de un proceso de
accién reclproca, como con los adolescentes mayores y los
adultos.

iSerfa posible trasponer esta forma de didlogo de Iz
educacidn de adultos a la ensefianza elemental o secundaria?
Habria que adaptar [as intervenciones de unos y otros a los
objetivos de aprendizaje, a la naturaleza del contenido, a la
amplitud del programa y permitir al ensefiante tener el medio,
gracias a la relacién educativa, de alcanzar un objetivo personal
y de operar su propio cambio. Entonces se encontraria la
regla de reciprocidad que subtiende los aspectos habituales
de la interaccién.

La nocidn de transaccién educariva.

En los Estados Unidos en ¢l afio 1960, algunos psicélogos
han tratado de trazar el cuadro de la economia psicolégica
de la interaccién social, Han puesto de manifiesto la norma
de reciprocidad®, han demostrado que las confrontaciones
interpersonales comprenden un intercambio, en costes y en
beneficios, gastos de energia comportamental, invertidos en
¢l objetive de eventuales “beneficios™ y que estin
determinados por un punto de equilibrio final equitativo
entre las partes implicadas en la transaccién.*
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La palabra “transaceién” ha sido entonces adoprada en el
senfido de una operacién “econémica” concluida por un
acuerdo entre esas partes, sobre la base de una murualidad
de ventajas mutuas a extraer de aqu.

La transaccion educativa y el grupo de la clase.

L. Bradford, que pertenecia al National Training Laboratones
de Bethel en ol Estado de Maine (Estados Unidos), donde se
han organizado las primeras sesiones de Training-Group -es
decir de entrenamiento en dindmica de grupos-, se ha
consagrado al estudio mds especifico de la transaccién
educativa, sobre todo al examen del sistema de equilibrio
que supone entre los participantes, variable segin las
percepciones que tienen de sus deseos y de sus aportaciones
respectivas. J.C: Filloux® ha presentado un andlisis muy
completo de los trabajos de Bradford, andlisis del que nosotros
sicamos un resumen. L. Bradford estudia el aspecto
contractual de la relacidn pedagdgica en términos de
percepcidn y de utilizacién de los recursos de cada uno,
determinados por su aportacién personal en el grupo. Los
recursos del ensefiado residen en un saber adquirida, sus
experiencias personales, y varian en funcién de las
representaciones que se hace de sus necesidades de aprender,
de desarrollarse, de cambiar, de lo que espera de la vida en
clase, de la ayuda que puede recibir. Segiin su concepcidn de
aprendizaje, unida a la experiencia pasada, espera ser nutrido
0 participar activamente; segiin lo que piensa de sus propios
recursos, de los del ensefiante, de los demds alumnos, percibe
el género de ayuda que le es necesaria. Para Bradford, la actirud
del ensefiado con relacién a su propio cambio explica algunas
resistencias que manifiesta y que provienen de su miedo a ser
amenazado en su imagen de s{ mismo Hay mecanismos
selectivos que modifican las informaciones percibidas como
peligrosas.

Los recursos aportados por el ensefiante estin constituidos
por sus conocimientos, por el contenido de su ensefianza y
por sus actitudes relacionales. El alumno es particularmente
sensible a las preguntas siguientes: ;Estd atento el ensefiante
alos fendmenos de grupo, tiene la preocupacion de intervenis
para resolver los problemas? ; Tiene conciencia de sus propias
motivaciones, de sus deseos y de su repercusién sobre e
proceso de aprendizaje del ensefiado? ;Hasta qué punto exige
que sea dependiente de €, esté sometido a su poder? iDesea
ser querido desde el principio? ;Se siente amenazado y bloquea
toda posibilidad de modificar el sistema de equilibrio
establecido? ;Cudl es su capacidad de aceptar al ensefiado
como persona?

S:gﬁnqu:ctenmﬁ:nr:yhs:nsaﬁutumnp
confianza en sus recursos reciprocos, segiin cémo los pess
o incluso los deformen, el juego de la transaccidn =
mds o menos bien. Bradford piense qué condiciones &
reunir para que la transaccién educariva perinita ur
en ¢l ensefiado. Este debe poder expresar sus pensamis
sus sentimicntos, efectuar con ¢l ensefiante un diss
de sus dificultades (deseos, ansiedades, defensas) ¥
informaciones sobre las reacciones de los demds mie
del grupo profesor y alumnos) a sus propias idess =
expresién de sus sentimientos expresados, Para
cuando el ensefiante se centra en el grupo de clase. =
condiciones favorables 2 un aprendizaje, porque los s
desarrollan su necesidad de aceptar a los demds, de =
en sus recursos, de compartir responsabilidades y asum

La transaccién educativa, tal y como nes la Dem
Bradford, se aproxima al sentido etimolégico de |z pai
permitiendo llevar a buen fin una operacion, el apreds
del alumnao, en el presente caso.

Otra aproximacién de la transaccién, romads =
sentido, y comprendiendo la idea de negociacién. =
sible en términos de contenidos de rol a asumir ;
ensehante y por sus alumnos. Las obligaciones pess
(adquirir conocimientos, pasar exdmenes) y las espeti
de la comunidad educativa (la clase en el Conjusm
establecimiento escolar, por ejemplo) son presentadss
alumnos por el ensefiante, que les pide que puns
modalidades de funcionamiento de la clase, ¢
cuenta esos imperativos, utilizando ¢ margen de |
institucional. Esta férmula a veces corre el riesgo
€quivoca, porque el profesor puede acentuar voluneass
la parte de las obligaciones, para reducir la parte de imic
y de responsabilidad de los alumnos, Pero sumans
igualmente el medio de hacer de la clase un ambiente 4
se toman conciencia de la realidad institucional ¥
donde uno se implica en la resolucién de los problemas. 4
se controla el proceso de interacciones en el grupo, ds
coopera para buscar y poner en marcha los medios de gk
objetivos,

En el marco del funcionamiento general de |z clase
transaccién se opera repartiendo los roles seguin la nan
de las actividades. Corresponde al ensefiante, por ejems
rol de animador, cuando e grupo tiene necesidad de ==
un problema, un rol de consejero cuando se impose
organizacion de técnico del conocimiento cuando susee
obsticulo, erc.

La transaccién es, pues, un fenémeno social o
sulta de intercambios; tiene por objetivo establece
obligaciones respectivas de los interlocutores, de &
regla del juego en la situacién creada por un aprens
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L=z vez reunidas las condiciones psicolégicas,
‘= soluciones pedagdgicas se diversifican. Por
Diewry piensa que el medio escolar debe permitir
wer i experiencia de la vida social y de sentirse
: : < grupo. Entonces el ensefiante tiene por tarea
g &= condiciones de trabajo de manera tal que cada
== vIvir SU propia expericncia social.
Sw=mes, encontramos dos modos fundamentales
swe ransaccion en el interior del grupo de clase,
sewie de un consejo de cooperativa, que conduce
= oo y las relaciones funcionales, mansaccion
sseiance y ¢l alumno por el contrato de trabajo
=pularmente en comtin para fijar los objetivos

couim presente, en cfecto, diferentes aspectos
mmcerta a las relaciones que se crean entre el
» = grupo, a las relaciones entre los mismos
00, las relaciones entre un alumno, rtomado
= ol ensefiante y los demds miembros del
“umo caso, el alumno elabora su proyecro
sruindose frente al ensefiante, frente a la

=ads v a los otros alumnos.

educativa y el alumno.

g 2cd nifio o el adolescente para realizar un
speendizaje varfa en funcion de las infor-
£ secoge sobre é mismo y sobre los demis.
2e las interacciones por las evaluaciones
&, cada alumno llega 2 delimitar lo
s=o=s los demds alumnos, sus padres, es-
ws dre= de aprendizaje, y a determinar no
= de rendimiento que los demis esperan de
= == un momento dado, sino también la

i gue debe asumir en la situacion, Los juicios
los padres, los companieros, los ensehanes,
W o sesultados de su trabajo, son confrontados,
segin que cllos sean convergentes o
= slamno, que cxtrac de ellos un concepto
detuce de ellos los campos de accidn abierros

-

» Sackson” citan el caso de alumnos que
ze=o total én maremdricas; ticnen pocas
de guerer aprender maremdticas, por-
s resultados temidos en términos de
& == no tenen los medios para hacer
=scenal. Encuncian las siguientes propo-

b=

1. El comportamiento de toma de decisién voluntaria
estd determinado por la percepcion de los resultados probables
de los actos soctales.

2. Los resultados probables de los actos sociales, 1l como
son percibidos, deben distinguirse de los resultados deseados,
porqué son factores de toma de decisién. Aunque las
aspiraciones y los proyectos sean a veces los mismos parz
un individudo, esas construcciones afectivas y cognitivas
difieren verdaderamente de su contenido y de su funcidn.

3. Aunque el comportamiento volunario depende de esas
aspiraciones, éstas tienen a funcionar en el interior de limires
determinados en vistas a orras posibilidades acruales y fururas.

Esos autores utilizan un andlisis de Blumer® que
distingue dos stapas en la toma de decisién. En la pri-
mera etapa, la persona estd en interaccidn consigo mis-
ma y por un proceso social interiorizado, realza las co-
sas que tienen scatido para ella, respecto a las cuales
actiia. En la segunda etapa, la persona selecciona, ve-
rifica, agrupa, transforma los significados recogidos, a
la luz de la situacién en la que se encuentra; interpreta
utilizando las significaciones como instrumentos para guiar
la accién. Brookover y Erickson definen, pues, el self-concept
como un proceso comportamental de definicién de si y
presentan un modelo de andlisis de los alumnos segiin sus
posiciones en los contextos psicolégicos y sociales. Los
comportamientos de los alumnos estin considerados como
el resultado de sus interacciones simbolicas consigo mismas
y de sus interacciones simbélicas con los demds. Nosotros
determinamos lo que pensamos que son |os comportamientos
apropiados para nosotros mismos, ¢n cada uno de nucstros
roles, pero antes de asumir ciertos roles, evaluamos la apritud
que tenemos para hacetlo, sopesamos nuestras posibilidades
de éxito, para un cierto nivel de nuestra empresa. Es una
condicién necesaria pero no suficente, la que nos hace
delimirtar los terrenos en los cuales podriamos emplear nuestro
esfuerzo. Porque en seguida interviene el conocimiento de
las recompensas y de los costes que lleva consigo un
rendimiento dado en un rol dado y la evaluacién de los costes
con relacion a las recompensas en un acto preciso (aprobacién
social, grarificaciones, establecimiento de relaciones deseadas
con los demds). rambién interviene el valor que damos
al acto en sl, independientemente de las consecuencias
sociales o econdmicas (podemos sentir culpabilidad
ahi donde los demis experimentan orgullo}, el valor
interiorizado que atribuimos a un rol. Los autores, si-
guiendo a 1,500 estudiantes durante tres afios a partir
de su salida de High School, han demostrado por sus
investigaciones que la concepcién que se tiene de su
aptitud escolar ¢std correlacionada con el rendimiento
alcanzado. Su andlisis tiene ¢l interés de llamar a nues-
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tra atencién sobre varias condiciones fundamentales del
funcionamiento de la transaccién educativa en el interior del
grupo de la clase.

Para que exista una transaccién educativa siguiendo un
acuerdo ricito, el alumno debe sentir una aspiracién a
perseguir un objetivo que pose una significacién para él
mismo, esperar que alcanzard un cierto nivel de resulrados
que le ayudrdn a situarse entre los demds, que le dardn un
status social porque esos objetivos son admitidos en el grupo,
que el ensefiante le aporrard una ayuda y serd el agente de su
reconocimiento social por el grupo. :

En un grupo determinado, en un establecimiento de
ensefianza sccundaria, ¢l ensefiante puede facilitar la
transaccitn si la materia que ensefia tiene una cierta cora
social en el grupo, si estd considerado como competente, es
decir apto para hacer progresar hacia objetivos de aprendizaje.

Siempre segun Brookover y Erickson, el alumno se
implica en un proceso comportamental de conceptuali-
zacién del yo, que se desarrolla en funcién del aprendi-
zaje, 2 medida que transcurre la vida en grupo. El control
y la regulacién de este proceso proviene del grupo, de
sus valores, de sus normas. Si el alumno tiene conciencia
de sus aprirudes para dirigirse hacia objetivos reconoci-
dos por el grupo, si se conforma a las normas de éste,
buscard alcanzar resultados escolares para adquirir un
cierto status en el seno de la clase. La percepcioén que
tiene de su propia apritud en una situacién depende
de las reacciones de los demds para con él, su decisién
de acruar resulta de la significacién social en que da a
su acro. Adopta un rol segin que desce confirmar el
punto de vista de los demds sobre ¢l mismo o por el
contrario seglin que quicra experimentar que puede llegar a
ciertos resultados. El andlisis de Brookover y Exickson presenta
la conducra del alumno como una accién que se compromete
en una direccién definida por una aptitud personal, reconcida
por los otros. segin nuestro parecer, pueden producirse efectos
de ruptura con el grupo, desencadenamientos que tienen por
objetivo probar lo contario por actos, cuarido los demds
niegan una aptitud precisa. Pero hay que reconocer que los
miembros del grupo juegan un rol importante en la manera
que tenemos de actuar, bien sea conforme a la imagen que
tienen de nosotros, o bien en relacidn inversa, para
contradecirla. Sin embargo, no solamente son las expectativas
actuales las que dirigen nuestro comportamiento, rambién

es el desco de poder dirigir las expectativas futuras de nuestros
interlocutores lo que orienta nuestra toma de decisién, Las
expectativas y los comportamicnios de unos y otros deben
volverse a colocar en una perspectiva temporal.

Se ve la importancia de las interacciones sociales en
el grupo de clase para la elaboracién de las acritudes

>

¥ para el nacimiento de conductas sociales en el 2/
enscfiante desencadena ese jucgo social, pero no
controla sus modalidades ni sus efectos. Sin &
desempefia un rol importante en la biisqueda de
leva el nifio o el adolescente. por su misma personz.
un modelo de referencia. El alumno quisiera parecs
por el contrario, rechaza el modelo siguiendo su rend
escolar y segiin su distancia social™. Se sitia de es=s &8
con relacién a la disciplina en funcién de la manerz =
ensefiante la encarna.

En las clases de ensefianza secundaria, los profescss
la diversidad de disciplinas que representan y de
que propone, provean situaciones de comparacidn. =
relacién a ellos como los alumnos aceptan e mods
rechaza, incluso si tienen apritudes para esperar &
resultados. Es también con relacién a sus compafierss =
un alumno acepta el modelo o no segiin el silogismo s
tal alumno acepra ese modelo, 2 mi no me gusta este =
luego rechazo el modelo.

En resumen, el ensefiante es quien confirma las
de cada uno en el grupo. Proclama juicios en piiblics
que ¢l grupo los conozca; se sabe que X... no tiens &
tal materia; si este juicio es repetido, se forma una im
el seno de la clase, “x... es nulo en lengua™. Pone &
sobre los conocimientos instrumentales, cuya pe
confiere un cierto prestigio. Refuerza cierms concescy
que el alumna ha adquirido de sus propias apritudes
bien, si estimula a algunos, 2 otros les desanima, y no s
es consciente de la seleccién que se opera por o
negarive. La accidn educativa consiste en ayudar a ;
descubrirse, a buscar por sf mismo cémo sus aptitudes »
revelarse y después desarrollarse. Si el ensciante s &
sancionar negativamente a los que no logran éxito, = @
grupo devaluar a algunos de sus miembros, ¢
comportamientos de aversidn en esos alumnos hee
materia ensefiada y retroaccion respecto 2 los demés me
del grupo de la clase.

Ciertamente, la proclamacién de juicios en
adquiere muy diferentes sentidos, segiin la opcidn pecs
v la personalidad del educador, segin el contexmo =
familiar, social, El mismo comportamiento en
ensefiantes corresponde a veces a intenciones radicss
diferentes. El proceso que consiste en informar al g=
valor de los resultados alcanzados por tal alumno pe
tan deprimente como liberador. Incluso serfa necesass
el ensefiante fuera también consciente de sus intencionss
la manera en que las manifiesta, de la manera en g
alumnos las perciben.

Este esquema general del funcionamiento de s
ccién educartiva vista en funcién del alumno pe
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S el rol del ensefiante y también el del grupo
= la elaboracién de una imagen de si mismo en
s v en ¢l origen de las conductas escolares. Sin
- mo hay que olvidar el rol de los padres y el de
e sociales del nifio fuera de la escuela; segiin que
amientos concuerden con los del grupo de la clase
===, refuerzan o modifican la percepcién que tiene
g &= su aprendizaje, actdan sobre la orientacién de su
ez, manifestando explicita o implicitamente
—was respecto a él. Segiin la importancia que tenga la
s == la marcha de los estudios que los padres proyectan
%50, en funcidn del futuro profesional que desean
sadorar un resultaldo escolar ¥ minimizan otros. O
: =50 se somete a csta orientacién y se conforma con
das de los padres en su trabajo escolar, o bien se
w=chaza todo rendimiento en la materia en cuestidn,
=shajo escolar, para cultivar una expresién de sf fuera
sscaela, en actividades no reconocidas por los adultos.
smilisis deberfa ser diversificado segin la na-
== de los grupos escolares. Ello supone que una
\meworia de los alumnos del grupo de clase adopre
sorice los valores y las normas propuestas por
iante, Ahora bien, subgrupos a veces mayori-
@ los rechazan y no aceptan una transaccién que
= que es el reconocimiento de valores sociales
=crafia un compromiso y un abandono de su
Zencia con relacién al sistema escolar. Algunos
208, POr SU COMPOrtamicnto, presenian otros
gue atraen a los alumnos que tienen dificultades en
scidos en el subgrupo de los que "hacen el juego”
ante, La desviacién de un subgrupo puede llegar a
a norma y ¢l alumno desca entonces parricipar
werir un status informal,

> pedagdgico
xién designa sobre todo, al menos en los anglo-

ama operacién efectuada con vistas a un objerive” y
s 5o se implica en la situacién educativa mds que si
= un interés personal en la persecucién de ese fin.
= experimenta la necesidad de transigir con los padres,
ates, los iguales, de llegar a un acuerdo implicito
concediendo a otros derechos y poderes, situdndose
para obtener de ellos, a cambio, los medios
SRS §13 PIvgpe s

#so la palabra contrato es preferida a la palabra
=¢=. Un contraro expresa expectativas mutuas en los

B

David Elkind'? estudia las condiciones de funcionamiento
de la clase que resultan mis particularmente de expectativas
reclprocas que se manifiestan y examina las expectativas de
los alumnos con relacion al ensefiante. Segtin el, los alumnos
cuentan con ¢l sentido de la justicia del ensefiante en la
atribucién de recompensas y descan que las de basindose en
¢l mérito y no en los atriburos personales; por su parte, ellos
le aseguran su cooperacién. Buscan en el ensenante un
experto, que conoge su oficio, que sabe animar al grupo,
hacerle progresar; por otra parte desean tener un profesor
que sepa comprenderles, amarles, entusiasmarlos. Cuando
el contrato es explicito, define las responsabilidades y las zonas
de iniciativa de las dos partes e incluso preve las clases de
recompensas que van unidas a los comportamientos para
estimular. Si el profesor rompe ¢l contraro, el alumno recurre
a sus padres y a otras profesores, al direcror del
establecimiento.

Esta manera de abordar el contrato pedagdgico es
pragmdrica; se definc una convencion reglamentando los
intercambios entre ambas partes, que obligan, los unos hacia
los otros, a actuar de cierta manera. Se funda sobre
modalidades de funcionamiento y sobre las consecuencias
de los disfuncionamientos. Es significativo, a este respecto,
encontrar en el artfculo de D. Elkind referencias a procesos
de modificaciones de comportamiento, de refuerzo de
comportamientos apropiados. Incluso si el autor habla de
construir el proyecto pedagégico en tomo a las necesidades y
los intereses del nifio, lo hace mds por la preocupacion de la
eficacia que por una conviccién profunda; los recursos del
nifio en el plano sicoafectivo tanto como en el cognitive son
urilizados en su informe por el profesor, segin el esquema
tradicional de la ensefianza, pero no estin en el origen de
una nueva estructuracion social de la clase que provendria
del ejercicio de la autonomia de los nifios.

La definicién del contrato en filosofla aporta, por su
dimensién social, otra perspectiva de estudio de la relacién
educativa. A Lalande' escribe que "se llama mis
especialmente contrato en filosofla aquél que es bilateral, o
multilateral, es decir, que contiene compromisos reciprocos.
El Contrate social o Pacto social (segiin J. J. Rousseau) es el
conjunto de las convenciones fundamentales que, aunque
no pueden ser nunca formalmente enunciadas, sin embargo
son implicadas por la vida en sociedad”.’

Es en este sentido en ¢l que Janine Filloux' ha conducido
su estudio, analizando el contenido de entrevistas que ha
organizado con profesores y alumnos de ensefianza secundaria.

Segin este auto la idea de contrato estd al origen
de la justificacidn de las normas tal y como es presen-
tada por los ensefiantes. La clase es una “sociedad”
regida por un conjunto de reglas que definen las rela-
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ciones entre sus miembros. El contrato estd destinado afijar
las posiciones de cada uno, 2 hacer reconocer el puesto del
ensefiante y a reducir todo margen de incertidumbre respecto
a las expectativas y a las conductas reclprocas de los dos
contratantes en sus roles de profesor y alumno. “Desencarnar
la relacién, tal es la funcién imaginaria de este contrato
planteado al principio del afio, con el fin de que ensefiante y
alumnos, protegidos por esta institucién, puedan establecer
‘relaciones cordiales un contacto permanente, direcro,
amistoso”. De esta forma se fijan por un acto fundadsr de
una ley, las zonas de normalidad y de desviacién en el campo
pedagdgico, para lograr un “buen” clima de clase.

Para ). Filloux, ese contrato establece la relacién de
dominacién/sumisién como una relacién de derecho legitima
sobre | base de la autoridad natural que proviene del saber,
con un artificio: “ocultar la violencia de la dominacién a los
ojos del alumno gue no verd en e espejo del ensefiante mds
que una imagen purificada de él mismo, libre de todo deseo
de dominacién”.

El andlisis de las entrevistas obtenidas con ensefiados hace
que aparezca en ellos el respeto de las posiciones respectivas,
siendo el ensefiante “superior™ por su saber y por su status de
adulto, La relacién de dependencia es percibida como
dpremuante pero protectora v la autoridad del ensefiante,
encarnacién de un poder vivido de un modo fanwmsmirico,
les parece el fruto de un don personal. La imagen de la
auroridad carismdtica no estd disociada de la idealizacién del
ensenante.

El tipo de relacién de desigualdad, definido segin un
modelo universal, permite al ensefiante protegerse de un
poder que provendria de las interacciones en ef grupo y, por
los privilegios que ¢l concede a aquéllos con los que puede
establecer este género de relacién, fortificar su modo de accién
dominante y refozar una imagen positiva de sf mismo. En
cuanto a los alumnos, su adhesidn a esa relacién se hace segiin
un modo personal e irracional. El ensefiado reclama el derecho
de ser amado y quizd es por esos aspectos afectivos por lo que
el alumno siente ¢l poder del ensefiante que puede rechazar
0 abandonar a sus alumnos.

Este andlisis de ]. Filloux es interesante, porque per-
mite darse cuenta del proceso de asignacién de roles, ex-
plicar los mecanismos de regulacién y sobre todo los
modos de-estabilizacién introducidos en la situacién pe-
dagégica, esencialmente conflictiva. También demuestra
cémo ciertos ripos de pedagogfa moderna no hacen a
veces sino velar la relacién de desigualdad y de limita-

cién refiriéndose a una complementariedad de las “na-
turalezas” respectivas del ensefiante y los ensefados,
haciendo del ensefiante ¢l padre idealizado, protector,
que establece una relacién “humana”, “eficaz”. En el con-

|

trato pedagdgico tradicional, los alumnos abands
parte de sus derechos a cambio de las ganancias que =
gracias al profesor; en el tipo de contrato introdes
ciertas pedagogfas, la sumisién es mds compless.
cuando el ensefiante pretende darse enteramente. =
alumna, en respueta, el donde si mismo. La amena=
negativa, de un rechazo, hace que los lazos del ake
ensefiante sean mds constrictivos. El poder es vivide
registro fantasmitico de la «devoraciéne, de la ahsses

OTro.

Poder y contrato pedagégico

La nocién de poder del ensefiante se encuentrz =
tro del estudio de ] Filloux. En la perspectiva s
e institucional la palabra poder es empleada
rencia a la organizacién politica, que se asegurs &
nio de un sistema de funcionamiento de la inss
educativa para salvaguardarsc, o sea perperuarse
delega en algunos de sus miembros funciones
ridad. En psicosociologfa, la palabra poder ha
recientemente a autoridad y dominacién pars &
la naruraleza de la influencia ejercida sobre o=
duc o sobre un grupo, por un individuo o un ===
dispone de medios de presidn, tales que puede
del otro una accién que éste no podrfa realizar
neamente. El poder no puede instaurarse mds gue
situacién ineludible por los interlocutores y confes
compensas o castigos de los cuales se es benefics
victima. Un estudio de T. Parsons’® nos ayuda, 2 comms
los diferentes medios de los que disponen el inds
grupo para llevar a los demis, en el marco de a ine=
a actuar en ¢l sentido de sus preferencias o de sus
Pueden actuar, o bien por incitacién (en la
por el dinero, en la relacion educativa por Ia emulas
la arribucién de un diploma, etc.), por persuasién
afectiva), obligando a resperar compromisos relas
valores, o bien recurriendo a la disuasién o a la ob
los dos primeros medios de accién corresponde uma
positiva, a los dos tiltimos, sanciones y negativas
diversificacién de los medios urilizados y las mani
a las que se presentan. Son medios de int
intervienen en el contrato vinculando a los alumns
enscfiante. Algunos son claramente indicados en |
del juego,. con las modalidades de ganancia o pérdida
recompensas, castigos, etc.); el ensefiante otorgs
segun una codificacién establecida y los alur
den controlar la igualdad de todos ante la
justicia en la aplicacién de ésta. Otros, por ¢l c=
tienen una forma mis oculta y se ejercen en =
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« ensefiante concede o niega su atencion, su interés,
l zslumno le dé sarisfacciones, demostrando que
F o=s entusiasmo, que comprende (el ensefante se
= =mronces como un “buen’ ensefiante expresando
=on afectiva por una bisqueda de solicitud, pos

: 25 de signos de afecto (el ensefante) se siente
g Hav valencias positivas o negarivas en la relacion
== 2l ensefiante y los alumnos y provocan la atract. Sn
% iMo vemos a algunos alumnos interesarse; gracias
, por una disciplina hasta entonces olvidada o
- ui::mnrunujvtld: rendimientos jamds realizado

= intercambios afectivos, los alumnos acrdan sobre
=, concediendo o rechazando su participacién en
resisticndo activa o pasivamente a su empresa o
diendo a sus deseos inconscientes de ser querido.
siera que sean sus deseos, si la clase se com-
manera que no los comprende, el ensefiante ine-
= se siente frustrado, rechazado en poder de los
podrian satisfacerlos. Se puede hacer la hipduesis
= mansaccién educativa se inscriben en ¢l marco de
ci6n donde el maestro se compromete a disimular
. de los alumnos en cuanto a sus propias
s=specto al nivel de sarisfaccién de sus necesidades
4=s. 2 cambio de un compromiso de los alumnos
wyz sus propias incertidumbres en cuanto a su
de comprender sus demandas”™®
=wmnos, por su poder en el plano afectivo, in-
== un modo de regulacién del poder que detenta
en ¢l plano funcional. Los mecanismos se
== funcionamiento desde el momento en que el
sbesa de su dominacidn. Para explicar el poder
e en la clase, el andlisis institucional se re-
= situacién eje que ocupa en la instirucién, en
secosocioldgico a su posicién central en el grupo
4 control que ejerce sobre el mimero v la naru-
los intercambios, a la evaluacion que €l realiza
os de apm&djznje del alumno y del rendimiento
i juicio que pronuncia sobre los comportamientos
o5 e intelectuales del nifioo del adolescente y al
seoresenta, En varias obras contemporineas, es este
punto el que es privilegiddo, la relacion
sumisién que parece provenir en gran parte del
el ensefiante se presenta como fuente tinica del
do el vacio del alumno confidndole depésitos de
==tos cuidadosamente dosificados, donacidn de los
= 2 los que son ignorantes. Segin sus autores, por la
cia respecto al saber se estableceria la
entre ensefiado y ensefiante. Esto, guardando una
‘s mformacién, con concediendo mds que na partc

[

al alumnao,
mantendria su privilegio. Esto irfa hasta la manipulacién,
cuando el ensefante condiciona al ensefiado a aceptar no
saber mds lo que C. Grignon piensa observar en la ensefianza
general de los centros de ensefianza profesional.

Las nuevas formas del contrato pedagégico.

Si este tipo de relaciones ha reinado efectivamente en la
pedagogfa diddctica tradicional, no aparece ya acrualmente
deuna manera tan clara, cualesquieta que sean los niveles de
ensefianza. Serfa necesario hacer cstudios diferendados y
comparativos del poder detentado gracias al saber por el
ensefiante, teniendo en cuenta niveles de edad, disciplinas
(en muisica, en educacidn fisica, en ensefianza profesional; el
saber hacer y las formas personales de expresidn son mds
importantes que el saber) v situaciones escolares. En clase, el
libro, el documento, la observacién del medio, sustituyen a
veces al ensefiante. En algunos casos el alumno posee una
informacién que el profesor no tiene. No es raro, en disciplinas
técnicas, ver al alumno trabajar sobre esquemas de montaje o
de funcionamiento (esquemas de constructores para la
electrénica o las “corrientes débiles”, por ejemplo) que el
ensefiante no ha estudiado, dada la diversidad de marcas de
aparatos. La dindmica de los intercambios es entonces activa
v la Ginica “superioridad” del ensefiante proviene de su
dominio de técnicas de andlisis de la siruacidn. El profesor
no es, pues, la tinica fuente de informacién, y la concurrencia
de Jos media es tal que ¢l alumno posee a veces informaciones
ignoradas por el ensefante. La representacién del saber, para
el ensefiante y los ensefiados ha evolucionado desde hace varios
afios, no determina ya (ntegramente las relaciones
sucipafectivas en la clase. la confrontacién de las aportaciones
ofrece al alumno la posibilidad de ejercer su juicio critico y
de contestar ¢l saber del profesor, y de esa forma, su poder.
Cuando un ensefiante quiere proteger la infalibilidad que se
atribuye rehusando la confrontacidn, estd desposeido de su
poder. Paraddjicamente, el andlisis critico aplicado al
ensefiante se ejerce mucho mds cuando se ocupa del didlogo,
porque los proseso de ajuste no funcionan ya. En la pedagogia
moderna, el conocimiento es el mediador entre los alumnos
yel mundo, entre los alumnos y e ensefiante. El conocimiento
no desciende ya hacia al alumno es el alumno el que se dirige
hacia el conocimienro, quien realiza una investigacidn activa
para elaborarlo, quien lo descubre o lo crea. El saber es el
punto de encuentro del ensefiante y de los alumnos en la
hiisqueda del sentido que hay que dar al conocimiento y a la
accién. Se podrfa objetar que el profesor permanece siendo el
referente del saber, el garante del conocimiento. Pero su



GRUPOS EN LA ESCUELA ANTOLOGIA BASICA

poder ya no es de la misma naturaleza, A la verdad absoluca
se sustituye el andlisis de hechos que se recogen, que se
confrontan, que se estructuran, ante los cuales cada uno
reacciona. Ya no es el saber Ja razén de ser del educador, es su
funcién en el seno del grupo. La auroridad funcional roma
desde ahora el puesto de la autoridad del saber y puede ser
cjercida por e grupe de alumnos mismo para operar las
elecciones y determinar las orientaciones.

Los teéricos de la institucional quieren una
fuptura mds radical con la estructura de poder introducida
por el ensefiante y preconizan no solamente una relacién
nueva con el saber y el educador, sino la toma del poder por
el mismo grupo de clase. Establecen la funcién instituyente
del grupo. El consejo de clase asi definido elabora
instituciones, define los status y los roles de cada uno, suscita
dinamismos, Existe un riesgo segtin ellos, el de caer en un
modelo parlamentario, que serfa presentado como una forma
original de regulacién, mientras que el objetivo es liberar la
palabra y reconsiderar las relaciones de poder'®,

Sin embargo es significativo ver que algunos libros que
presentan “experiencias™'* hablan poco de la organizacién
pedagégica de la clase y mucho del reglamento de los
conflictos entre alumnos, asf como de I coordinacion de las
interacciones por el consejo. Bajo pretexto de que las tareas
de organizacién del trabajo acaban por sofocar las tareas de
elaboracién y de andlisis del funcionamiento del grupo, estos
pedagogos abandonan la funcién fundamental del grupo, que
es la de hacer progresar a sus miembros hacia objetivos de
aprendizaje. Esta funcién aparece en cambio en pedagogia
Freinet, donde el grupo es el agente del andlisis y el drgano
de decisidn y se hace carge de su vida psicoldgica, pero
también la organizacidn del aprendizaje y del trabajo escolar
Y tienc en cuanta imperativos institucionales, sobge todo los
programas,

El andlisis dc la situacién educativa en términos de poder
tene la ventaja de poner en paralelo las relaciones de fuerza
introducidas en la clase y las que se manifiestan en la sociedad,
de desmontar rol mecanismos de tensién que se producen,
de analizar la naruraleza de los conflicros, el origen de las

manifestaciones de resistencia al poder, de rebelidn, o de
contra-poder. Se puede, sin embargo, preguntarse si este
modo de aproximacién no es ya fecundo para estudiar otros
niveles de ensefianza que el de la ensefianza elemental. Ademds
subsiste una cucstion; jel ensefiante debe necesariamente
renunciar al poder que posee por su rol de hecho? Algunos
pedagogos del movimiento Freinet responden de una manera
clara:

“¢No es absurdo rechazar o
aduleo tiene efectivamente,
al nifio, a su Vez,

negar un poder que el
si ese poder permite armar
del poder que viene de saber leer, de

38
A

saber razonar, de saber hablar, de saber vivir con ks
La mayor exigencia que debemos tinicamente masss
es hd:accpmhkidnmmmmpodﬂ,mh

no abusar?”

Es mds bien por la concepcién de su funcién y &
de asumir su cometido por lo que el ensefiante pus
d:mpmiddupmmp:mrdpodernhim.d :
por lo que introduce una dialéctics de fuerzas coz
ansformar la estrucrura del poder. En este (lime =
sustituye a los alumnos, les ofrece la ocasion d=
comunicar, de elegir, de actuar, de confronrar ens=
con € mismo,

Dar a los nifios los medios de manejar su vidz é=
mlnndcsmpmicjdnd:n:godm-mnmpm&mh
que rigen el proceso ensefiar-aprender, con la adms
del establecimiento las modalidades del funcionarme
vida escolar, constituyen Jos principios fundames
permiten crear una dindmica de la acrién educss
trara de distribuir poder ni de conceder una parte ée 3
grupo. Eaumdhiénimdepndahquchayqu it g
cada uno -l ensefiante, los miembros del Erupo- &=
mcmmmm.iumhﬂﬁiaduquc
ejercen respectivamente y las reglas establecidas en o -
La regulacién de la accion educariva proviene del jus

Eso supone que el administrador como & «
renuncien a ejercer formas de autoritarismo ¥

embargo, no abdiguen; los adolescentes tienen nece
situarse con relacién a puntos de referencia
pﬁmldgicmmndﬁnd:nh:rhqueluupmibie -
y con el fin de querer hacerlo, Ahora bien, ne
rﬂlhadunﬁsqu;ﬁmmmmndulmd:m pe
coherente y esrable.

Sobre estas bases ha aparecido recientemenss
formacién de los adultos una férmula de contrato pes
La formacién permancnte ofrece Ia ocasidn
negociacién constante encre los interlocutores - &
y las pessonas en formacién- que tiene por fin exp
opciones, ddhnimh:abjc&mmqu: hay que alcanze
I:sc.:idnapinirddmﬂisi:d:hancmidadu. de:
expectativas de los participantes, Ofganizar juntos =
pedagégico. El procedimicnto de evaluacion consi
transcurso de la sesién, permite determinar si e
previstos han facilitado 0 no el progreso hacia Jos o
proceder a una revisién del dispositivo '
una nueva definicién de objetivos. El desarre
autonomia del sujeto romado individualmente y 4=
en Funnaci&n,msucunjunm.uuuadelu finalic
que B, Schwarwz ha llamado la a del cones

En el contrato pedagdgico que concierne 3 les
© a los adolescentes, los padres estin icnluidos =
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= fin de que se realice una comunidad edu-
%= concierta para elaborar una politica comiin
pedagégico. Se puede, como en Quebec,

s segznizacién institucional bajo forma de co-
=suela, de comisiones escolares, para paratici-
e=cmén. Pero hay férmulas mds sencillas, mds
mds cercanas al contexto social local como
==—welas suecas 0, en Francia, escuelas abiertas

[

a la comunidad, la de La Villencuvede-Grenoble™ por
ejemplo, que muestran la nueva funcién social de la es-
cuela.

Pueden ponerse en prictica estrucruras nuevas para
concebir una orientacién pedagégica, para construir un
proyecto y realizar un rrabajo de equipo en el que cada
uno -padres, alumnos, ensefiantes- sc siente comprome-
tido personalmente.”
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LECTURA

PREESCOLAR"

El texto de Perucca contiene una visidn sobre las relaciones
que establecen los nifios de edad prescolar, los procesos de
comunicacién diferenciales a los que realizan los alumnos de
educacion primaria.

FPor otra parte enfariza la necesidad que tiene el nifio en
esta etapa de su vida escolar de actuar con otros y entre otres,
Condiciones por demds significativas en su vida en formacién
7 desarrollo.

Se sefiala como importante en este texto que los nifios en
la mayoria de los casos no establecen adecuadamente sus
imieracciones y que la forma en que interactiian tiene mucho
que ver con sus experiencias familiares.

1. El jardin de infantes como espacio de relaciones
educarivas,

ntre los tres y los scis afios de edad los espacios y

las experiencias se dilatan enormemente en tomo del nifio:
las capacidades perceptivas, intelectivas y motrices adquiridas lo
proyectan fuera de la familia; poseer un lenguaje suficientemente
articulado permite cada vez mds amplias posibilidades de
comunicacién; la creciente capacidad de comprension verbal
permite recibir impresiones cada vez mids diferenciadas, mientras
el discurso de los adultos y otras interferencias socioculturales
(pensamos en la relevision, por ejemplo) facilitan el contacto
del nifio con mundos ajenos a su directa experiencia.

Entonces ¢l puede aventurarse con la fantasia en mbitos
inasibles en términos de realidad; no solamente mundos
imaginarios, sino también mundos reales v tal vez vecinos de
los que por ahora estd excluido: los ambientes de trabajo o de
amistad de los padres, el dmbito de los problemas econdmicas
o de los contrastes afectivos de la familia o de los parientes, los
lugares donde se producen las cosas que le acontecen
coudianamente para nutrirse, para vestirse o para jugar.

En el jardin de infantes el nifio encuentra vestigios de
estos ambientes que le son extrafios, posibilidad de ac-
ceder a su comprensién y, mientras que el dmbito de la
familia se ensancha en espacios a menudo inasibles, el
mundo de la escuela parece poder contener y hacer ac-
cesibles muchos nuevos campos de la experiencia. Tiene
ademds una caracterfstica rranquilizadora: el acceso 2 lo
desconocido estd mediatizado a través de la experiencia

* Angela Peruca "La accién y la interaccion en un contexto
ampliado” en: Génesis y desarrollo de la relacién educativa,
Buenos Aires, Ed. Nucva Visién, 1987. pp. 41-43.
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de otras personas, adultos o nifios, portadores, junss &
mm::ido;,rlnmmﬁn,dcmuchuapcmmbuim
inexploradas.

Es obvio que cada nifio podri ser por esto ale
asustado, su reaccién podrd ser de interés o de rechase =
entonces en el juego de las nuevas relaciones interss
con mayor o menor iniciativa (en los casos de
inseguridad no entrard en absoluto), con real &
disponibilidad al intercambio relacional,

Incluso llamada a colocarse en una linea de coss
con la educacion familiar, la escuela de la infancis e ;
nifio un mundo nuevo; la presencia de rantos coes
coloca en un contexto de relaciones interpersonales
y cambiante al que el nifio no estd habiruado,

En ciertas aspectos el encuentro con los otros se =
sobre instancias emergentes en el momento,
espontancidad y la ocasionalidad de las interacciones =
en cambio, resulta estructurado sobre la base de pas
jerarquias e incluso de vinculos normativos. Estos &
estin especialmente conecrados con las estrucrors
institucidn y con la presencia de un proyecto educ:
cuando quicn regula y orienta los comportamicsase
espacio a la organizacién espontinea de las relacions
autonomia de las iniciativas, a la manifestacidén de los =
y a la personalizacién de los roles.

Hay en la escuela una amplia gama de parmers 2
ofrecer una representacién de si, existe la pasibilidad
¥ experimentar actitudes nuevas, de verificar los s
conductuales de las emociones, de ponerse en la s
incluso, de incidir sobre el contexro,

Sise observa a los nifios, en efecto, parece que cads
ellos a través de lo que hace o dice, a través del moviee
gesto, la actitud o la mimica intente definir, pod
“construir”, la situacién. Algunos lo hacen participands
contexto ampliado, que incluye las intenciones del e
el actuar de los demis; son los nifios que toman pare
iniciativas propuestas y que OCUPAN un propio espaces:
no lo logran; pero no por esto, si se los observa bien. s
decir que a su Vez no construyen una situacion, Estos s

€n un contexto restringido que puede comprender
ningumpwﬁ:n:iaymdcua]utﬁmxgdnm eprese
de si y de la situacién. No siempre se trata de =#
perturbaciones, su dificultad esta a2 menudo ligads
problema de gestién de los contactos interpersonsis
reclaman habilidades de tipo gestual o verbal ne
maduras y una destreza en la comunicacién que & =
tiene o que en ese momento no esd dispuesto 2 usas

A menudo nos preocupamos por predispose
contexto educativo capaz de motivar ¥ orientar les
portamientos infantiles, pocas veces prestamos sms
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= subjetivamente percibido y vivido por el nifio.
los que deben insertarse en una situacion nueva
——ada y compleja, les ocurre que sélo la perciben
- dsboran lineas de conducta calibradas sobre la
smensién del propio dominio: mucho mis a los
= senden a reducir el contexto a s{ antes que 2
= = £ conscientemente.
sementos de novedad y de variedad del ambiente
~simulan la intervencién del nifio, mulriplican
.* 2sdes de accién, ofrecen provocaciones y
=sgen mmbién estrategias de seleccidn y de control
<es y plantean la necesidad de realizar elecciones
e v definir el dmbito de accién y de sus posibles

== los otros exige ciertamente capacidad de
e pero las dificultades de insercién de los nifios
también a los limites en la elaboracién
&t contexto y en la selecion de las oporrunidades
- nal.

—sccion es posible ademds en la provisién de
wesbales y no verbales, de comunicacién, también
4= la arencién al contexto en el que se ubicaya
== ién de los otros.

.= Scil para el nifio; atin cuando posea una buena
2~ hidades ﬂmmfmmﬁpuﬂit
&eiead en estar con los otros. La comunicacion
s competencias relacionales. Si hablamos de
=05 y no de méquinas, no basta considerar a la
< los elementos de mensaje, cédigo, emision y
que hace falta considerar el modo personal de
s=lacional de quien emite o recibe el mensaje.
o considerar que en el jardin de infantes la
e se realiza en un contexto de relaciones
o sstructuradas; dado que cada accién del nifio
= para quienes la perciben una informacién, un
s 3 gnﬁiﬂ:ddcum::sptmsidm}emque la
s intencionalmente, no la dirige hacia alguien
% 20 |z ubica oportunamente y no €spera, 0 no
Swments 00 ACCPLA FESPUCSTas.
4= comportamicnto infandl puede considerarse
4os pares un puro actuar enre los otros sin la
& ===sfomar la propia accién en un mensaje para
e = Ssponibilidad de acoger la respuesta de quien
= 2o siempre es asi. El hablar entre nifios, ¢l

semmcarse pueden presentarse como fragmentos
+ bien como secuencias intencionales, segin el
= o= con nota la situacion.
sem tiens mucha importancia porque nos
y nos permite captar diversos niveles

de maduracién en las actitudes relacionales del nifio a lo largo
de un itinerario que va del actuar entre los otros & interaciuar
con ellos para luego permitir que construya verdaderas y
propias relaciones interpersonales.

3. Actuar entre los otros, actuar con los otros.

El nifio recaba de la situacién los elementos para leetla, para
interpretarla y, al mismo tiempo, se inserta y asume una
posicién, pone una imagen de sfa la que trata de ser coherente
y a la cual quisiera vincular a los otros; no obstante, si ¢l
contexta le parece demasiado complejo o extrafio, diffcil de
comprender,no acogedor o directamente hostil intentard de
todos modos mantenerse fuera.

En el jardin de infantes ocurre a yeces encontrar nifios
que tienen dificultad para insertarse con imediatez en la
situacién, algunos de ellos rechazan incluso entrar la sala
junto con los demds y se alslan en el plano relacional. Deben
considerarse entonces los aspectos particulares del modo de
actuar y de reaccionar del nifio.

Por ejemplo, pueden notarse pesados vinculos de
dependencia emotiva de las relaciones familiares o de la casa,
como lugar de presencias tranquilizadoras, y es oportuno
considerar de qué modo y hasta qué punto el bloqueo emotivo
inhibe o altera la percepcion de la situacién, la cscuela puede
parecerle al nific como una estructura demasiado llena de
gente, compleja, no visible; ¢él puede no haber percibido
claramente las reglas, las jerarquias, los ritmos: puede haber
hipervalorado los compromisos y los vinculos y siente, por
lo tanto, la situacién como no asimilable no es Ficil
individualizar el rostro del nifio: estd mezclado de muchas
valencias, influido también por el modo ambiguo, a menudo
suspendido entre deseo y miedo, entre amenaza y promesa,
con que los padres viven ante todo la separacion del nino.

Es tiil observar si el nifio busca en la escucla elementos de
seguridad se convence de que debe entrar sdlo si se puede ira
su lugar, con su compafiero, en su sala o bien si prefierc

detenerse alll donde parece que las reglas y las relaciones
vinculan menos (la sala de juegos o simplemente el ingreso o
el corredor) donde no se le pide que asuma un rol ni que asuma
una posicién en las interacciones.

Tanto la biisqueda de referencias, gestos y ritos tran-
quilizadores, como la evasién de las relaciones que vinculan,
sefialan que ¢l nifio no esté todavia en condiciones de ponerse
en la situacién de manera constructiva, libre, espontdnea.

Pensindolo bien a veces también el nifio que se in-
serté sin crear problemas puede estar en dificultad; indica-
tivo es el hecho de que acria en el ambiente pero evita
la interaccién: canta con los otros, desarrolla las activi-
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dades solicitada, juega, pero como si los deméds no estu-
vieran.

Sabemos bien que la dimensién egocénrrica propia de
esta edad no permite altos niveles de intercambio social, hasta
d:nmiadnclam:cisiguiﬁmﬁodcunmnmpm}umuuddn
como el de “mondlogo colectivo® que indica precisamente la
particular aptitud en los pequefios, de ponerse entre los otros
como si €108 no estuvieran, sin integralos o integrarse’. El
nifio todavia estd ligado en sus percepciones a una perspectiva
en la que falta el sentido del otro y de la reciprocidad: quien
esed con los nifios sabe sin embargo muy bien que la gama de
sus interacciones, de los intercambios, de las relaciones,
aunque sélo sea instrumentales, es amplia, diversificada y
articulada. Hay una notble diferenda de comportamiento
entre un nifio que actda y uno que interactia: interactuar
implica una secuencia orientada de acciones, convalencias
en el dmbito de una relacién intersubjetiva definida, aunque
no estable, una percepcién compartida, una intencionalidad
incluso limitada y extempordnea, un objetivo subjetivo,
aunque no todavia un significado comparrido,

Interactuar supone un intercambio, implica una res-
puesia, una secuencia sucesiva de acciones dirigidas a
un fin, integra al otro.

La diferencia entre actuar e interactuar no es solamente
cuestién de sucesion o de duracién de las acciones,
“intercambiar, tanto un buenos dias como una larga discusién
pueden ser considerados como una interaccién”, el aspecto
mds relevante es la dimensién de reciprocidad o la exigencia
por lo menos de una respuesta; esto le permite al nifio, incluso
en su dimensidn egocéntrica, reconducir la propia accién “a
centros de atencién, referencias o significados que se
interrelacionan entre si™

Ciertamente en Sf es para el nifio la primera referencia,
tanto en su relacién con las cosas como con las personas;
ponerse en la situacion significa para é, en efecro, dar
preferentemente una representacién de sf; los intercambios
intersubjetivos tienen un fin egocéntrico, y sin embargo
existen y se desenvuelven gradualmente hacia formas mds
maduras cuya aparicién, en formas de intercambio
interpersonal, puede promoverse en el plano educativo.

La funcién del jardin de infantes como espacio de re-
laciones educativas tiene su propio punto de apoyo en
estas primeras, aunque rudimentarias, estructuras del
actuar o del interactuar. La articulacion del ambiente
educativo como espacio de vida y de relaciones, las aper-
turas de comportamicnto que siguen, la disponibilidad
del educador y el tono del tejido relacional existente, pue-
den poder al nifio en las mejores condiciones para offre-
cerle una adecuada y correcta representacién de sf o bien
para construir secuencias significativas de acciones diri-

|

gidas a los otros ¢ idéneas para obtener resp
gruentes para definir la siruacién.

Definirse entre los otros es un problema que
dniﬂncpcéurrimpuadcdudir.ﬂwinm -
de estar con los otros, un modo elemental, inm
quiere, y en este sentido, reconocible tambidn =
adultos; es un reconducir a los otros instrumentals
si, no un estado de aislamiento; no es autismo,

El nifio, en cuanto egocéntrico, no rechazs &
con los otros; distorsiona los mensajes, los instrums
no los rechaza, sdlo que da prioridad al Si,

Es necesario tener presente rambién ol =
dmdomimm;mmlﬁdcmd:niﬁopﬂnh
a fin de comprender su modo de estar entre los
capacidad de expresarse con habilidades més
elaboradas en el plano verbal y en el de los lengusie
gestuales le permite entrar en varios niveles en o
comunicacién,

Cada nifio tiene particulares posibilidades ==
elaborativas de los mensajes que se le presentan v
diferenciados modos de expresar eso que recepes
siente.

Una cosa es la actitud egocéntrica, otra cosa ses
de amplitud perceptiva, de dominio cognitivo y de
comunicativa; estos ponen al otro y sobre todo 2 ke
cuanto grupos fuera del campo subjetivo reducies
la actitud al contacto instrumental ¥ a la expresiée

La posibilidad de expresar e $f en la comunicass
otros estd en efecto favorecida por un uso adecs
habilidades verbales v no verbales; lenguaje, gesos.
aptitudes, explorativas y curiosidad permiten al ns
entre los otros con propiedad; manifestarse a sf =
preferencias, como también sus intolerancias: los ines
simpatfas, la alegria o el aburrimiento, la ira 0 la =5
sumndupcmna]:unmududtmdcmuﬁry;‘: -
concurre a definir y manifestar su imagen de los sese

Esto significa también poder encontrar en ks
de los otros una confirmacién al i, no en el sencd
el nifio vaya fijindose sobre lo que ve y descubre en
sino en el sentido de que le hacen falta los orms
conocerse™,

Es bueno aclarar que ya 1 ests edad también Lz ide
puede ser selectiva y diferenciada; la identificacién, e
de sanas dingmicas evolutivas, no es un mecanismeo iz
primitivo, rigido y global, como se presenta en Jos
estadios de la relacién objetal o en los siguientes de
patolégicos; implica en cambio la reelaboracién s
una variedad de presencias significativas o de pame
modo singular. Es en este espacio de reelaboracide &
niﬁnﬂpmurnmwuy:mﬁimw&tﬁmrndgiﬂ 2
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&= dentificacién implica una reconstruccién del sf
= creativa y activamente cada esquema incorporativo

-d‘ - ‘l a‘ i “ I.

sones adecuadas, distorsionadas.

los nifios administran adecuadamente sus recursos.
o de la comunicacién hay nifios que presentan
= carencias en el uso de palabras y gestos y que incluso
= control suficiente hacen un uso distorsionado. El
=0 sblo en ¢ sentido verbal, sino como capacidad
sdo lato de acceder y de expresarse en o drea de los
s un in r y también un indicador de las
3 pmum]idad‘. un retraso evolutivo ciertamente
o por carencias de lenguajes, de habilidades
qm:hmmnlan:prmvmd personal en relacion
Sculrades perceptivas, cognitivas o emotivas y, por
ememen las apuitudes relacionales.
sargo, se da el caso de que nifios del rodo capaces,
& base de la cdad, de administrar las funciones
v expresivas, presentan modalidades relacionales
2. La interaccién no se dirige a la representacién
= ihee, espontdnea, plistica, dindmica del sf entre
=4 bien sirve 2 la mimetizacidn, a la negacién, a la
forzada o a la rigida defensa de un si inauténtico.
s=conocemos ficilmente al nifio timido, al
» sabio, al fanfarrén y al fantasioso, y sabemos bien
=z2 su relacién con los otros. En estos casos el
+ & encuentro, ya sea con un adulto como con sus
==claman su uso ficticio de los instrumentos de
gecdn, un uso falseado porque no es libre, sine
! v defensivo, Consideramos que en el campo de
c==n del nifio pueden dirringuim: tres situaciones
= caracterizadas por interacciones inadecuadas por
&= instrumentos de comunicacién, interacciones
indo los instrumentos y los modos del encuentro
: _v!ilms, interacciones distorsionadas cuando los
= son idéneos pero los modos no son libres.
= adecuado, inadecuado o distorsionado a los
o= interpersonales define diversas condiciones de
icad infantil y abre diversas posibilidades a la
sem de las apritudes relacionales. Esto puede
= filtro selectivo y discriminanivo de los modos
en ¢l grupo de los nifios y de las posibilidades de
sropusstas educativas.
==mrio entonces que la intervencién pedagdgica
surénticos intercambios relacionales; esto exi-
mcgmaén de todos los recursos que derivan
o educativo como disposicién amistosa a
& sero, 2 sus modelos, sus aspiraciones, sus mis-

mas dificultades de desarrollo y 2 promover también entre
los nifios la construccién de una condicidn de “consenso
operative”. Este es un concepro de E. Goffman, vy supone la
participacién de muchos en la representacién de uno, de
manera que la interaccion implica la co-participacién’.

Cada nifio es muy sensible a las confirmaciones y a los
desmentidos de los otros y espera y pide respuestas de sostén,
integracidn o soporte a la propia representacidn de si; tiende
a integrar a los otros de manera de dar mds realidad al 5i y al
mismo tiempo se adecua a la situacion.

El “consenso operativo” en el contexto relacional edu-
cativo deviene entonces para todos atencién y habilidad
en confirmar las representaciones adecuadas y en acoger
a las inadecuadas o ficticias, manejando la situacién de
manera que se produzca una sucrte de integracion o de-
finicién de las posiciones personales y una “subdivision
del trabajo” en lo que atafie a la reconstruccién de las
percepciones. Cuando los nifios interactian, los déficit
instrumentales, como las distorsiones, emergen con evi-
dencia; es importante entonces que puedan ser recibidos
y elaborados mds que valorados o sancionados. Cada di-
ficultad de relacién interpersonal, cada resistencia o hi-
pertrofia puede ser reabsorbida en la gestidn participativa
de las interacciones. En la elaboracion cooperativa y con-
sensual de la situacién las diferencias no se anulan, sino
que evolucionan inregrdndose y adecudndose con un rea-
lismo cada vez mayor al contexto.

Tanto una estructura del sf incerta y carenciada, como
una estructura ficticia pueden evolucionar positivamente en
un juego de relaciones que recibe y confirma, mientras
promueve, sosticne y pide adecuaciones evolutivas,

Es un juego de “acro frente a tacto”, una estrategia
interactiva con la cual se supone que, mientras cada uno
dé de si la imagen quemis lo asegura, los otros lo acepran
(en la medida en que no ofenda o no confirme sus imd-
genes personales y las definiciones compartidas de la si-
tuacién) y al mismo tiempo le pidan que dé una percepcién
legible y coherente de si y de lo que desea comunicar o
representar.

En suma, se trata de aceptar a quien se presenta tal como
desea representarse, sin rechazos o evaluaciones extrinsecas,
pero sin consentirle que haga una instrumentalizacién
arbitraria de k2 situacién o de los otros y exigiendo un minimo
de coherencia as{ mismo y al contexto.

Asl, por cjemplo, timidez y omnipotencia pueden
manejarse en el grupo con mucho tacto, seglin el uso del
“aceptar la apariencia”, esto es, reconocer, tratando de no
inhibir la comunicacién y de consentr al otro “que asuma
una linea de conducta mejor™, mientras la interaccidn se
plasma en las exigencias de los diversos sujetos involucrados.
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La posibilidad de una evolucién positiva de las inte-
racciones se debe, por un lade, a la comprensién y a la
recepcion que el nifio halla en el ambiente educativo, por
otro lado, a la posibilidad de fruir de los mensajes, a veces
también de minimas sugerencias, que le advierten que su
representacidn no es aceptable.

A menudo el nifio necesita también que se le ofrezcan
ocasiones parg varig su represemtacion, coartadas que le
consientan justificar el abandono de la imagen precedente,
tal vez con tono de broma o de disculpa incluso inocente. La
relacién social ampliada interviene como regulador de la
conducta, no en sentido constrictive, sino a través de la
multiplicacién de las posibilidades de actuar o de interactuar.

Algunos nifios, no obstante, no parecen estar en
condiciones de gozar; a menudo logran ponerse en una
posicién de la cual ninguna excusa o ninguna actitud de
cooperacidn puede sacarlos; no entran en ¢l juego del
“consenso operativo ni aceptan o adoptan estrategias fundadas
en ¢l “tacto”. Entran en la situacién mds que para representarse
a si mismos para perturbar la representacidn de los otros,
para desestructurar antes que construir o definir el contexto.
Sus comportamientos siguen a menudo la légica de la
agresién: el silencio y el rechazo de la comunicacién, como
el el ruido y la molestia, el privarse de toda gratificacion
relacional, como el impedir que otros la tengan, expresan un
profundo malestar.

A la comprensién de eszas perrurbaciones no se llega
simplemente considerando la orientacién del actuar y de las
estructuras del interactuar; el nivel es més amiculado y complejo
y requiere |z clarificacién de los impulsos emocionales y de las
motivaciones que gobiernan las actitudes relacionales. Se rrata
de tomir ¢ dinamismo de las relaciones intersubjetivas no sélo
sobre la base de acciones o interacciones, sino en vista de la
posibilidad o de la disposicién a construir relaciones
interpersonales. Este modo perturbador de actuar y de
interactuar indica en efecto una dificultad y un rechazo pars
elaborar el contacto y el vinculo en términos de relacién.

4. Relacién y vinculos.

La capacidad de interactuar del nifio y sus apritudes sociales
tienen cierramente una sélida rafz en las experiencias
familiares; aquf es donde nace la predisposicién del nifio a
buscar o rechazar los contactos interpersonales, a vivirlos
como gratificantes o como frustrantes, a manejarlos como
posibilidad de expansién adaptativa o de cierre defensivo,
La familia es el primer espacio social del nifio, donde
s¢ estructura la primera diada relacional a la que estin
variadamente conectadas las dindmicas emotivas inicia-

les. Esto tiene ante todo un cardcrer indiferencase
el crecer de las capacidades perceptivas y sobee
integraciones cognitivas el nifio logra distinges
los factores de su experiencia relacional.

A la edad del jardin de infantes los progreses
de la coordinacidn perceprivo-motriz, fas
explorativas, la mayor madurez intelectiva y
la conquista de un lenguaje suficientermente arme
con la buena comprensién de lo que dicen los
del nifio alguien capaz, es mds, necesitado de was
gama de experiencias sociales.

No obstante, desde el punto de vista de la g=
de las interacciones y de su evolucidn hacis =
formas relacionales, muchas conquistas deben bas

Cada contacro interpersonal conduce a expes
s elaboran sobre la base de diversos ficrores &
real de la relacidn, la sicuacién en la cual s= w=
disposicién subjetiva.

El encuentro con el otro exige diversos =
elaboracion del contenido y de la calidad de las ins=s

Para el nifio percibir al otro en la relacidn signife
tanto poder saber qué hace el otro y atribuir 2 ==
significado. Esto implica en primer lugar geness
empiricas subjerivas, vale decir, esquemnas de cxpese
los que poder referir el presente y, al mismo tiempe. =
culturales, por lo menos de tipo element=l &
conocimiento de pardmetros normativos del comee
diferenciados en relacién con siruaciones esténdas
aunque pequefio, comprende ya que ciertas ma
expresivo conductuales acepradas, por cjemplo =
no lo son en piblico, que el comporramiento en
distinto del que debe asumirse en la iglesia.

De todos modos, para vivir el encuenss
positivamente, el nifio debe estar en condiciones &=
el color afectivo-emocional que lo vivido le e
¢co interno con la correcta percepcidn y ks
interpretacién de las acciones del otro en <
situacional. Un grito, por ejemplo, puede presss
notable variedad de interpretaciones mds o menes &=
en relacién con el contexto y mds o menos agrs
relacidn con lo vivido subjetivo, Y estos elementos =
la elaboracidn del significado del grito, elaboracs
embargo en el nifio puede seguir siendo uniles
acceder a la dimensién social. Esto implica en efes
sujeto puede tomar y eventualmente compartir f sl
elaborado por la persona con la que interacnia (e
darte miedo, lo hago en serio o en broma) y evens
también de quienes asisten o participan en la relacs

Se trata de una experiencia compleja en |2 gue
vienen factores intraceptivos y extraceptivos. El

o
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Emamente consciente, se encuentra que debe manejarse e
an conjunto de elementos de su propic mundo interior,
=== y del mundo interior de otros, asi como los propios
=ntos con los pestos y las intenciones del otro.
sestruccion de una realizacidn, social, incluso diddica,
smenpartir significados y discriminar las vivencias y las
acs del otro. Es necesario que haya acuerdo y
Ropacion para que se constituya una relacién, Gran porte
social infantil estd constituida por interacciones que
mas que a la participacion de las vivencias; éstas tienen
smencia operativo-funcional y no se definen como
=s. A menudo no hay en ellas una implicacién
e del mundo personal ni son capaces de influir o
B s interacciones futuras: "un cardcter esencial de una
= en efecto que cada interaccién sea influida por las
=racciones que constituyen esa misma relacién”. Las
n, por lo tanto, un sistema integrado y significativo
comes, “implican influencias complejas de interacciones
= interacciones y tienen propiedades emergentes que
n en las interacciones que las componen™
sén refiriéndose 4 los adultos nosotros llamamos
por cjemplo, a la que se csablece entre la madre y
rrmlu en cambio, al que se da entre el profesional

e LT

:bn que en educacion estdn implicitos particulares
ies operativo-funcionales; pero es evidente que la
=ém exige incluso que se instituyan relaciones

seendo educativo se funda en relaciones y éstas, aunque
= consideradas en el plano conductista simplemente
wcuencias de interacciones, presentan no obstante
= distintivos.

== 2 relacién un giro particular de los intercambios
=sanales conecrado no sélo con la duracién, sino
== con Su OTganizacion, y pucden encontrarse un tono y
sscsrura que s¢ deben al parucular modo de ser, a las
= dstintivas de las personas interesadas. Cada relacién
s=mds del significado a una pluralidad de acciones y
cos ¥ 2 la multiplicidad de detalles que la acompafian,
aurre que los elementos de la comunicacidn (gestos,
sxpresiones del rostro) pueden leerse de manera
por quien estd en el interior de una relacién
al respecto de quien estd fuera de elfa.

=wro entender, lo que desde el punto de vista de la
w= podemos definir como encuentro de personas se
2 en acuerdo y es en el dmbito de este acuerdo que
“=borarse significados que van mds alld de la simple

LIS

% =scuela no sélo es oportuno que se ponga en
eaere nifio y educadora, un intercambio de ac-

[

ciones adecuadas y de interacciones constructivas, sino que
rambién es necesario que se llegue, incluso gradualmente, a
un acuerdo personal, 2 un vinculo significativo que sobrepasa
el acruar competente de ambos y se ubica en su venir
expresivo-realizarivo.

Ya discutimos acerca de esto y volveremas sobre el tema; lo
que aqul gueremos relevar s la importancia de que ambién
entre nifios se construyan vinculos interpersonales que tengan
connotacién de relacién y nos urge considerar hasta qué punto
puede construirse a esta edad una relacién educativa entre pares.

D.I Ausubel y E. V. Sullivan hablan de algunos esrudios
sobre el desarrollo de las rendencias a la relacién entre pares en
la infancia que permiticron relevar justamente entre los sujetos
en edad de jardin de infantes la verificacidn de un fundamental
“cambio” en la direccidn de los intereses relacionales. De la
inicial dependencia del adulto, al que el nifio orienra al principio
la mayor paree de la propia atencidn y del que muestra una
“dependencia pasiva” € pasa 2 la "bisqueda de dependencia,
atencién y aprobacién de parte de los pares™, Eso se explica
probablemente por la necesidad del nifio de ponerse en la
situacién y de definir su propio starus.

Si al aspecto instituido de la siruacidn, que estd definido
por normas, el nifio accede a través de la mediacién del
educador al que le corresponde traducir las normas en
propuestas de acrividad ¥ n:gias de comporiamiento, el
momento instituyente de los vinculos en el jardin de infantes
se vivencia en cambio preferentemente respecto de los
coetineos, Con ellos, en una simacién que por muchos aspectos
estd dada, el nifio puede construir un articulado tejido de
relaciones significativas, que dependen también de sus
elecciones, en las que expresa las propias preferencias, personales
inclinaciones, especificos rirmos del actuar y del interacruar,

En la escuela, en el vinculo con los pares, é puede tratar
de definir por primera vez su propio status, cambiarlo,
elaborarlo, articularlo en diferenciadas construcciones
relacionales que tienen el cardcter de la dinamicidad y de la
plasticidad; el nifio puede asumir hoy una posicién central o
directamente de mando entre los otros nifios y mafiana
alejarse incluso de ellos para jugar solo.

Hay en la sociedad infantil amplias posibilidades de
cambiar de status y rol segiin el propio agrado y segiin rambién
los pedidos de los otros, pero siempre sin rigidos vinculos
normativos. Al contrario que en la familia, la intensidad
afectiva y la polarizacién de un vinculo pueden cambiar, la
jerarquia de las posiciones puede subvertirse ficilmente y el
contenido del rol puede elaborarse de miiluples formas. La
dimensién lidica acompana la experiencia social entre pares

y permite amplios mdrgenes de variabilidad expresive y el
uso de interacciones que caen en el doble campo de la realidad
y de la irrealidad.
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Ciertamente la posibilidad de que el nifio realice
plenamente sus aptitudes relacionales debe sostenerse, porque
los acercamientos a los otros nifios por su propia iniciativa
son menos frecuentes que las respuestas al educador, el nifio
se siente atraido por los otros, pero a menudo prefiere ser
espectador y sabemos muy buen que sucle jugar entre los
otros y no con los otros, de una manera caracteristica que ha
merecido |2 denominacién de “juego parelelo™"”

El juego “solitario” y el “paralelo”, eI* asociativa™ y el
“cooperativo” signan etapas del desarrollo social del nifio que
resulean correlativos con la edad cronolégica, aunque estas
modalidades se consideran no sélo como conquistas sucesivas,
sino ambién comeo formas persistentes cuya eleccidn manifiesta
personales inclinaciones, preferencias ligadas al remperamento,
a la experiencia previa o a la vivencia del momento.

Al definir qué se entiende por relacién R. A. Hinde sostiene
que ¢ grado del comportamiente social manifiesto no es de
por si indicativo de la particpacién en una relacidn sodal.
Resulta en efecto que en orden a la definicién de la madure:
social del nifio el juego solitario no necesariamente excluye al
juego cooperativo; “la cantidad de juego individual en un nifio
y la canridad de inreracciones que tiene con los otros nifios
mientras juegan con ellos son componentes distinros”™

Un nifio que juega gustosamente solo puede, cuando juega
con los otros, mostrarse plenamente adecuado y capaz de
activar interacciones significativas, ricas, corrclacionadas y
constructivas, capaces de sustenrar relaciones que tienen los
caracteres de la cstabilidad de la orientacién y de la
significacién comparrida.

La dificultad en construir relaciones gratificantes con los
pares parece no relacionarse tanto con la tendencia a jugar
solos cuanro mds bien con la incapacidad de estabilizar los
vinculos y de personalizar las interacciones.

En realidad, es posible evaluar la capacidad relacional de
los nifios “sobre |a base de la estabilidad con la que eligen como
vecinos 2 los mismos nifios”", esta esmbilidad indica la
propension a convalidar en el tdempo las elecciones y estd
ciertamente conectada 2 positivas y coherentes disposiciones
emocionales que de tanto en tanto son buscadas y confirmadas.

Estos motives nos inducen a considerar hasta qué punro
la valencia emocional y afectiva implicita en todo vinculo
interpersonal toma complejo ¢l desarrollo de las apritudes
relacionales en el nifio.

5. Evolucién emotivo-afectiva y grupo de pares.

Hemos definido la interaccién como una secuencia coot-
dinada de acciones y a la relacién como una secuencia
significariva y personalizada de interacciones. Pero es

|

oportuno recordar que para el nifio estar en unz =
auténticamente personal es una empresa sumaments
El pasaje del contacto al encuentro, al acuerdo, en es=
es todavia muy fluctuanre y por cierto no consecuts
estructurado. Por debajo de estas experiencias hay v
tan cargadas de emociones y de referencias afectivas prs
no siempre coherentes ni gratificantes, y en buena m=
no susceptibles de llevar a la conciencia, que hacen gue
muy precaria, incluso en el clima educativo mds favos
disposicién a articular y dominar relaciones interpen
en sentido social.
Las dindmicas relacionales, las de la unién come ks
independencia-oposicidn, sc expresan en la experiencs
del nifio sostenidas por el empuje emotivo de los po
sentimientos infanriles.
Por muy maduro que punias:rclmﬁnddprdmd:
sus sentimientos son todavia inestables, no bien diferescs
ni coordinados entre ellos o conscientemente articulads
estructuras y las funciones del Yo empiezan apenas 2 does
la mulriplicidad de mensajes de un contexto bastante &=
organizado y a elaborar estraregias selectivas orientadas
No olvidamos que el nifio, al nacer, tene porencizt
emocionales indiferenciadas que sdlo e are
sucesivamente en esquemas reactivos especific
culturalmente referibles a distintas experiencias emos
De una reactividad afectiva de tipo global a e
qUE S€ presentan como pmlungadu.s e intensos {por
miedo a los muidos) sc pasaa emociones mds dererm
mediadas por esquemas cognitivos primeramen te eleme
(el miedo a lo extrafio implica la discriminacién sefecs
las caras familiares) ¥ luego, poco a poco, mis comples
en buena medida influidos por facrores culrurales «
imiracidn or ejemplo el miedo a la oscuridad).
Mientras las integraciones cognitivo-culrurales cons
una mejor definicién y articulacién de los sentimes
valencias afectivas coherentes orientan los vise
interpersonales hacia la estructuracién de relacionss
suficiente nivel de desarrollo motriz, una ades
expresividad gestual y verbal y referencias a csg
cognitivos y culturales permiten un buen manejo &=
interacciones; contextualmente la orientacidn afecs
mortivacional y la estructuracidn de las emocionss
sentimientos favorecen la construccion de lazos relacs
No queremos acreditar la hipétesis de una =
dinacién del desarrollo cognitivo al afective ¥
partimas mds bien del asumir una reciproca, conss
va interdependencia. Por otro lado las integracionss »
interdependencias son mucho mds amplias. La wés
nifio no puede ciertamente reducirse a socialidad
queriendo comprender este aspecto es correcto refs
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posiblemente, todo el sistema psico-dindmico

= crecimiento social del nifio exige altos niveles de
=o6n de las potencialidades subjetivas sobre diversas
e=mess del devenir personal y los aspectos emotivo afectivos
= 3 =523 edad un rol notable.
“wmemos de R. A. Hinde algunas consideraciones sobre
pectos psicosociales de una relacién interpersonal pam
que “en los términos de los aspectos afectivo-
que van mds alli de los elementos de
amiento, ¢s claro que una relacién es mucho mds
‘% suma de cada interaccidn conductual”, ella es un
»s de comportamiento”, vale decir, un conjunto
2 v Aexible de acciones “mediado por sentimicntos”
» en relacidn con otras presencias personales en el
social".
= plano de las relaciones entre adultos es posible
= entre “relaciones formales” y "relaciones personales™
=nte sobre la base del nivel de integracién afectiva.
& mfancia (y en un contexto educarivo) es claro que
sames deben ser lo mds personalizadas que sea posible;
mcluso sustituyendo las necesarias diferencias de
w3 en la relacién con ¢ adulo como en la relacién
s, el nifio debe poder sentirse aceprado y recibido,
wivir las propias emociones; construir y expresar
sentimientos en un clima de amistoso compartir,
=0 tener presente que en muchos casos, de lo que
B Sace respecto de €l el nifio dene todavia sélo una
g oo competente” es decir, fundamentalmente
= ssquema “csto es bueno o esto es malo™,
‘oo de percepcidn es evidentemente una extensién
contextos de vivencias que regulan los
Se=sentos de apego en la primera infancia. Debido a
soaidades de elaboracién en el nifio de jardin de
wen mucho mds amplias, los esquematismos
= conectados con las experiencias primarias son
Ssmunantes y $6lo gradualmente se integran y
= Becho no carece de relieve si se tiene en cuenta
g primario al adulto significa una dependencia
sién simbidtica, y tifie el “hien” y el “mal” de
genas reconectindolas con miedos originarios.
£ sl es percibido por el nifio de tres afios de un
Ssunto, todavia es la fuente de sus principales
= v de sus mds dolorosas frustraciones; en cambio
&= =xperiencias pueden ser elaboradas de manera
== polarizada en el grupo de pares. En la relacién
==meos el nifio encuentra una ocasién feliz para
sus experiencias emouvas. La mediacion
smucntos es particularmente evidente en las

=3
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Ya dijimos que la gama de las emociones entre los es ¥
los seis afios va diferencidndase y definiéndose gradualmenic
ya sea en las vivencias subjetivas como en la elecadn de
conductas. La palabra “eleccién” no es porque sf; es
precisamente 2 esta edad cuando el nifio descubre que puede
fingir emociones que no siente y que puede esconder
emociones, incluso violentas, que estin en él, pero que no
desea manifestar

Esto puede ocurrir tanto de manera ocasional, en el juego,
como intencionalmente, al actuar entre los otros y con los
otros, y nos parece que cada nifio construye particulares
vinculos electivos con algunos coetdneos en cuyo dmbito
cxpresa y verifica sus propios sentimientos, sus propias
tendencias al acercamiento, al contacto o al acuerdo.

Se rrara, las mds de las veces, de intentos que no tienen
cardcter estable o concluyente; sin embarge, es de esas
primeras dreas de encuentro electivo de donde puede surgir,
aunque en las tipicas formas infantiles, una relacién de
amistad suficientemente madura.

Entonces es interesante observar que las emociones son
manejadas por el nific en este dmbito de relaciones y permiten
una predefinicién de las expectativas respecto del resultado
de las propias acciones y de lo que se espera de los otros.

Cada nifio adopta particulares estrategias y las varia al
consolidarse las relaciones electivas y cuando dstas se
estructuran en forma diddcrica o de grupo.

Si tenemos presente la gama de las emociones que segiin
D. B Ausubel van definiéndose a esta edad, en cada nifio
podremos observar cémo ¢l miedo y el ansia, la rabia y la
agresividad, la envidia y los celos, el apego, la alegria o ¢l
aburrimiento, son expresados de manera diversa y conducidos
al rejido de las relaciones sociales.

El nifio tiende a expresar las propias emociones en relacién
con la presumible aceprabilidad de los comportamientos de
respuesta; manifiesta mds a menos la emocién (por ejemplo,
de miedo por la presencia de un animal o de alegria por el
regalo recibido) sobre la base de la percepcion de la situacién
o de la previsién de las reacciones de los otros, particularmente
del adulto, y para poder elaborarlo mejor se garantiza las
condiciones que le consientan expresar rales emociones en
diversos niveles. Se dirigicd a un nifio en particular o 2 un
grupo de nifios reviviéndolas con ellos a su medo,
enriqueciéndolas con la fantasa, verificando las posibilidades
de expresar a través de las emociones rambién presentes
emociones pasadas, tal vez vivencias fantasmdricas’®,

El drea de las emociones encuentra entre los coetdneos
posibilidades de expresién, de verificacién y de elaboracidn
que de otra forma no podrian experimentarse; el grupo de
pares en cfecto ofrece al nifio un campo de experiencia
relacional relativamente neutro respecio del intrafamiliar.
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Ahora bien, "cuando el campo de los objetos es
emotivamente neutro (el individuo) los discrimina segiin sus
propiedades objetivas y segiin las posibilidades del lenguaje™
y no necesita hacer que correspondan & sus expecrativas, a
sus esquemas de valoracidn o ral vez a perjuicios necesarios
para proteger los deberes y las identificaciones personales'®.

El significado afectivo de un acontecimiento estd cieramente
.anectado con su aceptabilidad subjeriva. Cada nifio tiene
necesidad de que sus comportamientos scan aceptades por los
otros y que aquéllos de los otros sean aceptables para él, y la
sclecién de las oportunidades de relacién estd orientada en este
sentido. No obstante, en el plano de la madurez social e/ eriterio
de aceptabilidad debe pasar gradualmente de la valoracién de la
conformidad con los deseos a la pausibilidad, es decir, a la
justificacién y, por lo tanto, a la acepracién de los aconte-
cimientos incluso no del wdo deseables".

La experiencia interactiva con los otros nifios deberfa
favorecer este crecimicnto fundamental para el desarrollo
afectivo y relacional de toda persona.

Obviamente, como ya se observé, rodo se reconduce a
los lifmites de la capacidad infantil; el objetivo en esta edad
es la gradual superacién de la posicién egocéntrica en cuanto
ello permite la progresion gradual de las estructuras de
comportamiento hacia formas cada vez mds diferenciadas y
socializadas.

La observacién segin la cual en estos afios el nifio queda
ligado a estindares de conducta que se configuran como
preparatarios del estadio de la socializacién, incluso siendo
puntual y correcta, no puede disminuir el rol fundamental de
las fases precoces de la socializacién, El jardin de infantes tiene
en esta drea un peso notable; en cuanto contexto relacional
expandido y ambiente educativo facilitador, consiente y
promueve experiencias en un campo mds neutro y mancjable,
mis dindmico y maleable que ¢l de las relaciones intrafamiliares.

Es importante considerar el largo proceso que prepara y
conduce a la maduracién de las actitudes sociales y que tiene
sus primeras raices en las experiencias relacionales de la
infancia, para decantar oporrunamente las intervenciones
educarivas. Estas deben valorara pleno las potencialidades
relacionales de la infancia; atin cuando todavia faltan las notas
distintivas de la sociabilidad, es decir el pleno sentido de la
reciprocidad y de la alteridad, no podemos olvidar que todo
lo que viene luego en el plano del desarrollo estd preparado y
posibilitado en sentido genético por lo que precede y esto
vale también para la experiencia social.

. Contexros relacionales e intervenciones educativas,

El ambiente educativo de la escuela es para el nifio fuente
de muchos acontecimientos profundamente significati-

vos para su crecimiento personal; rambién la relaciée
adulto adquiere aqui especiales connotaciones: ¢l e
¢s una presencia compartida. La relacién con el educss
el jardin de infantes s vivida por cada nifio de
personal y exclusiva y tiende a reproducir la dfada del »
afectivo originario; y sin embargo cada una de estas 8
nifio-educadora se incluye en un contexto de otras e
biunivocas, mantas como nifios estin confiados a la edus

Esto no puede dejar de pesar en la elaboraciée
vivencia relacional que estd ciertamente influida no =
las aptitudes propias de las dos personas implicades
determinado nifio y esa dererminada educadora, sino =
por las modalidades manifiestas de todas las otras refacs
interpersonales con las que convive. A experiencias &
amplitud el nifio s ha ido habituando gradualmente, ¢
del vinculo primario con la madre a las relaciones
poco mds arriculadas que incluyen a la figura paterss »
de los hermanos y otros parientes; poco a poco &
extendiendo el niimero de las propias interacciones y
la percepcién del contexto de vinculos en los que se ves

Asf el nifio ha comenzado a ubicarse en la situas
percibirse en un contexto en ¢l que los otros son ace
actuar concurre para codeterminar el significado de =
sistema de los comportamientos interactivos.

Evidentemente, la tarea no es ficil y results mes
portante el sostén de una facilidad educariva.

El ambiente escolar inserta al nifio en un rejido pe
de relaciones; protegido tanto desde el punto &=
extrasubjetivo, porque el contacto se circunscribe 2 =
de coerdneos y a uno o pocos adultos educadores, com
el punto de vista subjetivo, porque las valencias e=
coma ya vimos, rsultan mds controlables tratdndese
campo de relaciones que por lo menos inicialmess
neutras.

Dicha neurralidad sin embargo no se conserva dems
tiempao; el nifio rransfiere en la escuela las tendencias e
afectivas experimentadas en la familia y a2 éstas 5=
instanicias relacionales nuevas, incrementadas por la exp
de la experiencia y por la evolucidn de las necesidades

Las dindmicas del apego que caracterizaron la vida =
de la primera infancia estdn ahora incegradas al dres
necesidades que ya no son sélo dependencia-per=
porque evolucionan hacia la auroafirmacion mmbiés &=
opositor.

Esto modifica la gama de las emociones y las
lidades de su expresién. En el contexto social por =
plo, ¢l miedo puede evolucionar hacia formas abess
antes desconocidas para el nifio, como ¢l temor 2 8
sar, al ridfculo o a lo inadecuado. Asf las explosie
ira, tipicas modalidades reactivas del primer pes
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saleracion escolar, declinan poco a poco para dar lugar a
dad menos violenta en el plan fisico, mds controlada
aimente difgida y cada vez mds ediatizada por el
o = las formas de protesta o del insulto, Entre los rres y
s ¢l mayor sentido de si se expande cada vez mis al
& realidad (2 medida que decrece la dimensidn de
=ciz) y modifica las necesidades sociales del nifio.
sencia de expresarse, de verificarse, de explorar el
wue lo circunda hace que o nino se abra cada vez mis
o con los adultos y con los pares. Manifiesta asi ¢l
= funcional de las apritudes personales: una evolucion
gor la maduracién pero que no se delega en &
=25 valencias educarivas estin implicitas en las
ddes de desarrollo funcional, pero no se agotan en

T

sura de la educadora, término tnico en el gue
e diversos vinculos diddicos, se integra en el tejido
iones del grupo como punto cardinal de
s su aptitud social, su competencia profesional, su
=0 educativo son fundamental soseén para las
=ddinaciones infantiles.
=ario que ella cuide (ntegramente ¢l desarrollo del
el dmbito motriz al perceptivo-cognitivo o
~xpresivo para que todos concurran de manera
= 3 llenar las funciones sociales; no obsante la
selacional exige atenciones e intervenciones
= dirigidas a facilitar la persomalizacion de los vinculos
war Iz dimensidn expresiva y autorealizativa del
» mtersubjetivo, a hacer emerger la integridad y la
== de los significados de la inestabilidad de las
= rwratando de definirlas mejor. Es bueno ayudar a
2 comprender y expresar sus propios sentimientos
?nu!z ameder a relaciones educativamente vitlidas.
=nidad de una transferencia en el plano operativo
de l: manifestacion de las necesidades emotivo-
o debe descuidarse.
waer espacios disfrutables para el hacer individual
». walorizar las acrividades lidicas, no en cuanto
=smas sino para conscguir objetivos diddcricos y
subrayar el valor pedagdgico del trabajo como
W astructiva, creativa, de gobierno, de cuidado ¥
, permite la canalizacién de las necesida-
= ﬁmd:d:peudmddﬂdtmtﬁnﬁ:mzddn
s pan gratificar las instancias personales y
sociales significativas. Estas actividades
conectan, en efecto, con la realizacién de rareas
= favorecen una operarividad concrera impulsada
s intrinsecas, porque transfieren las pulsiones
s los intereses dirigidos a la aurorrealizacién.
==een la ruptura de evemtuales circuitos de co-
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municacién que tienden al aislamiento, a la fuga de la realidad
oala cristalizacion estereoripada de las situacioncs, pas apuntar
en cambio a la evolucion de las modalidades relacionales. Un
ifinerario que exige, entre los tres y los seis aftos, la recuperacion
del significado pedagdgico de esas crapas intermedias
caracterizadas por la dimensién egocéntrica: la exigencia de
confrontaciones opositivas dirigidas a experimentar las
diferencias v 2 definir la identidad, la bisqueda de ocasiones
de autoafirmacién, conectada con la tendencia a subordinar a
los otros, la instrumentacion de las actitudes de colaboracidn
con fines de gratificacién individualista, ercérera,

Los pedidos del nifio en este sentido son mulriples y el
ambiente educative debe estar dispuesto a aceprarlos para
poder orientarlos pedagdgicamente, Al adulio le llegan a
menudo de parte de los nifios preguntas acerca de las
diferencias: s¢ le pide que sea drbitro en las rivalidades
infantiles ligadas a diferencias de aptitudes, de sexo, de
prestigio o de medios econémicos; por cjemplo se desea saber
quién es mds fucrte, quién es mejor, quién es mds rico o se
pretende rener indicaciones para la organizacién jerirquica
de las personas y de las actividades. Entonces puede surgiren
la maestra la tendencia a remover las ocasiones de
confrontacidn y a negar las diferencias, ocultando mal asi
una incapacidad real de acogida al nifio y un deseo de
mimetizacién de los aspectos conflictivos de la realidad.

Piénsese en cambio en la funcién socializante que asume la
experiencia escolar en cuanto & insercién en el grupo de pares,
estimulo a la confroncacidn y al encuentro colaborativos™.
Piérisese en la vasta gama de ocasiones educativas que pueden
surgir de esas situaciones: por ejemplo, como una experiencia
ritmico-musical © de dramatizacidn puede convertirse en
ocasién para permitir a algiin nifio expresar su propia fuerza o
su propia fragilidad, la soltura verbal o la agilidad fisica y toda
la diferenciada gama de las propias experiencias afectivas y
sociales, percibiendo al mismo tiempo los limites y la validez
del propio ser en una situacion socializada. Esto favorece la
aptitud a disponerse con los otros a aceprar las diferencias no
como demento de discriminacién o de marginacién, sino como
fuentes de constructiva integracion.

Las acrividades socializadas que ¢l ambienre escolar
consiente y promueve permiten al nifio huir de la rentacién
de una hipervalosacién pragmarica de la propia eficiencia y
le brindan ocasién para aprender a apreciar lo que hacen los
demis. Al mismo tiempo gratifican la exigencia de que se
configuren roles prescriptos distinciones de tareas y misiones
que implican una mids clara percepeion de las reclprocas
identidades y; al mismo tiempo, se revelan aptas para gratificar
los deseos de afirmacién como las exigencias de pertenencia.

Las necesidades egocéntricas, incorporativas, de po-
tenciacién del Yo, y las explorativas, son, a esta edad, un
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valioso potencial que, en el ambiente escolar, se transeitan en
empujo motivacionales aptos para favorecer, al mismo tiempo
el desarrollo de las estructuras cognitivas y las relacional. Se
encamina asf el correcto itinerario que conduce al nifio hacia

formas de socializacién cada vez mas maduras y conscientes.

El crecimiento social del nifio no es el resultado es-
pentinco de la insercién en la colecrividad infantil porque
requiere expenencias de personalizacién de los vinculos
intersubjetivos; la vida del grupe es un elemento fundamental,
pero exige cuidados pedagégicos y un clima educativo idéneo

para sostener y orienar las inclinaciones subjetivas.

Se trata de encaminar al nifio con ¢l auxilio de las oportunas
elecciones merodolégicas y diddericas hacia experiencias
relacionales que satisfagan sus necesidades de realizacion en un
wejido de relaciones interpersonales vividas en clave constructiva
y realistamente abiervas a los orros y al ambiente, de manera de
que €l pueda adquirir una cada ves, mayor disponibilidad a
recibir y a tolerar ambién el regreso de informaciones no del
wdo gratificantes y tomar de todos modos la presencia de los

otros como elemento de estimulo y de crecimiento.

Incluso cuando la variada y articulada gama de los
tomportamicnios encubre una rajz conflictiva, no nece-
sariamente ésta ¢s patoldgica y por lo tanto puede ser

resuelta mediante el compromiso educative dirigido al
incremento de las dindmicas relacionales y 2 la promo-
cién de la expresién de vivencias subjetivas. Los juegos
de grupo, las dramatizaciones, al tiempo que activan los
dinamismos de la identificacién v de la proyeccion, y
rransfieren a nivel simbdlico los conflictos, permiten a la
educadora rescatar informacién ¥ abren nuevas vias 2
la comunicacion. En el nifo perturbado por tensiones
conflictivas es ficilmente relevable la progresiva reduc-
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