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l Programa

Introduccion

El Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Fisica reconoce a {a escuela de
educacion basica como un espacio fundamental en la formacién inicial de los futuros
maestros. La observacidn y practica que los estudiantes normalistas realizan en plante-
les de educacién preescolar, primaria y secundaria contribuyen al desarrolio de habili-
dades y actitudes indispensables para el ejercicio profesional con los nifios y los jovenes
que cursan estos niveles educativos.

La experiencia docente y los resultados de la investigacion en el campo educativo
indican que, ademés de un solido dominio de los contenidos y formas de trabajo ade-
cuadas para favorecer en los ninos y los adolescentes el desarrolio de diversas manifes-
taciones de la activicad motriz, ia tarea del educador fisico demanda competencias
especificas para conocer a las alumnos y atender los sucesos que ocurren durante el
trabajo con ellos, tales como ia toma de decisiones flexibles y oportunas que permitan
aplicar las actividades didacticas y alcanzar los propésitos previstos. Estas v otras accio-
nes exigen del maestro de educacién fisica una gran capacidad para observar a los
alumnos, comunicarse con ellos, expresar con claridad las instrucciones de trabajeo y la
intencion de las acrividades que aplica, preguntarles, escucharlos, propiciar que los aic‘m-
nos sugieran actividades y atenderias, interpretar sus ideas e identificar sus reacciones
y estades de animo. Asimismo, el surgimiento de situaciones imprevistas durante las
sesiones de educacion fisica requiere de la intervencion dei maestro para aprovechar-
las o para encauzarlas dentro de las actividades didacticas.

En el Plan de Estudios se considera que estas competencias sélo se logran en fa
medida en que los estudiantes enfrentan desafios especificos, al establecer relacion
directa con los nifos y los adolescentes que asisten a los planteles de educacion basica,
al observar el conjunto de acciones que llevan a cabo los maestros de educacion fisi-
ca con los diferentes grupos durante la jornada escolar, al realizar actividades de apoyo
y organizacion del grupo y al resolver problemas y situaciones imprevistas.

Para lograr estas capacidades y actitudes, en el curso Escuela y Contexto Social
los estudiantes normalistas exploraron y z2nalizaron la diversidad de condiciones de las
instituciones y del trabajo de los docentes de educacidn bdsica; asi como su rela-
cién con el entorno y con las familias de los alumnos. En Observacién del Proceso
Escolar observan el trabajo que desarrollan los alumnos y los maestros, en particu-
far el maestro de educacién fisica, en los jardines de nifios, escuelas primarias y secun-
darias; en lo posible aplican una actividad inicial durante una sesion de educacion fisica

con la intencién de acercarse de forma gradual al trabajo que realiza el maestro.
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Este curso tiene relacién directa con las asignaturas que integran el Area Actividades
de Acercamiento a la Practica Escolar, en las cuales los estudiantes disponen progresi-
vamente de mayor tiempo para observar el trabajo docente en condiciones reales; eso
explica que varios de los contenidos que se incluyen aqui se analicen con mayor pro-
fundidad en los siguientes semestres. ,

El propdsito central de este curso es contribuir a que los futuros educadores fisi-
cos conozcan a los alumnos de cada nivel educativo, las actividades escolares que éstos
llevan a cabo, las formas de trabajo que aplican los maestros de educacion fisica en el
patio y en la escuela, y el papel que juegan los demas maestros en el logro de los pro-
pdsitos educativos; asimismo, se pretende que los estudiantes se familiaricen con la
organizacion y funcionamiento de la escuela, y reconozcan el papel que desempenan
los demas actores que en ella participan. De este modo, se espera que los estudiantes,
gradualmente, adquieran las herramientas necesarias para disenar estrategias de ense-
fianza apropiadas a las caracteristicas y necesidades de los alumnos, para establecer rela-
ciones con ellos y con otros actores de la comunidad escolar y para lograr, mediante esas
acciones, favorecer la integracion de la corporeidad y la edificacion de la competencia mo-
triz de los nifos y los adolescentes que cursan la educacion basica.

Organizacion de contenidos

Los temas del programa se organizan en tres bloques; sin embargo, el orden en que se
proponen no es rigido y podré modificarse de acuerdo con los intereses y necesidades
de los estudiantes. Se prevé que los aspectos que interesa observar se organicen en
torno a los temas de cada bloque.

En cada bloque se incluyen actividades que apoyan el logro de los propdsitos y el
estudio de los temas; esas actividades se pueden enriquecer con las experiencias de los
estudiantes y con las aportaciones del maestro titular de ia asignatura.

En el bloque 1, “El trabajo del maestro de educacion fisica en 1a escuela”, se preten-
de que los estudiantes identifiquen la diversidad y complejidad del trabajo que desarro-
lla el maestro de educacion fisica, las habilidades y actitudes que pone en juego al
trabajar con grupos de nifos o ado

escentes, asi como los retos que enfrenta al or-
ganizar las actividades didacticas y atender las reacciones de sus alumnos y los conflic-
tos que se presentan en el trabajo educativo.

Con el estudio de los temas del bloque I, “Los alumnos y las actividades escolares”,
los estudiantes normalistas conocen otras caracteristicas de los alumnos que asisten a las
escuelas de educacion basica; en particular, analizan el trabajo que los nifios y los ado-
lescentes realizan en el salén de clases y en el patio, considerando la diversidad de
actividades, ritmos de trabajo y formas de participacién durante el trabajo escolar, asi

como las actitudes que asumen y las relaciones que establecen entre ellos y con sus
profesores.
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El bloque Hil, "La organizacién del trabajo en la escuela”, estd dedicado a que los
estudiantes analicen algunos aspectos de la organizaciéon y el funcionamiento de las es-
cuelas de educacién bdsica y fas repercusiones que tienen en el trabajo del maestro de
educacion fisica, asi como la participacién de éste en las actividades de la escuela;enton-
ces, estudian el tipo de actividades que promueve la escuela, las interacciones que esta-
blecen los actores, el papel que juegan las normas de la escuela y la influencia del
ambiente escolar en las actitudes de los alumnos.

Orientaciones didacticas generales

Se recomienda que, antes de iniciar el tratamiento de los temas, los estudiantes co-
nozcan la estructura y contenido del programa. E! conocimiento de los propdsitos
del curso y los temas de cada bloque aporta elementos para hacer los cambios que
sean necesarios o para tomar en cuenta las inquietudes que surjan en las jornadas
de observacion.

Con el propdsite de que los estudiantes normalistas se relacionen con los alum-
nos que cursar preescolar, primaria y secundaria ¥ se familiaricen con las caracteris-
ticas de! trabajo docente en dichos niveles educativos, en este programa se establece
una estrecha vinculacion entre el andlisis de textos explicativos y la observacion en las
escuelas de educacion basica: el estudio de los temas aporta elementos para las observa-
ciones: a su vez, la informacion que se recoge durante estas actividades sirve como
referente para el andlisis de los contenidos propuestos.

Para asegurar el sentido formativo de estas actividades, a continuacion se enuncia
un conjunto de orientaciones didacticas que conviene considerar al planificar el curso
y al desarroliar las actividades de cada bloque tematico.

I. La lectura de los textos sugeridos en la bibliografia permite que los estudiantes re-
flexionen sobre los temas de estudio y, al mismo tiempo, centren su atencidn en aspec-
tos que conviene observar durante las estancias en las escuelas de educacién basica.

2. De acuerdo con los criterios establecidos en el Plan de Estudios, las observacio-
nes en los jardines de nifios, las escuelas primarias y secundarias, tienen la intencion de
que los futuros educadores fisicos obtengan elementos que orienten su desempefio
profesional; no se pretende que evalien o califiquen las practicas observadas. En este
sentido, las asignaturas del Area Actividades de Acercamiento a la Practica Escolar no
son cursos de metodologia de la observacidn, ni de técnicas de registro etnogrifico.

Las estancias en las escuelas de educacidon bisica se realizan en tres jornadas de
observacidn, de tres dias consecutivos cada una, asegurando que los estudiantes obser
ven el trabajo que desarrolla el maestro de educacion fisica en cada nivel educativo, asi
como la participacion de los nifios y los adolescentes durante el trabajo escolar, tanto
en las sesiones de educacion fisica como en las demis actividades escolares.

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



En cada jornada. se organizara al grupo de tal manera que algunos estudiantes vayan
a una escuela de preescolar, otros a primaria y otros a secundaria. Se trata de que los
estudiantes puedan observar el trabajo que desarrolla el maestro de educacién fisica
durante uno o dos dias completos, con el fin de que adviertan las tareas que él desarro-
Hla y las habilidades que pone en juego al trabajar con grupos escolares. Asimismo, se
garantizar que los estudiantes normalistas permanezcan por lo menos un dia comple-
to en un grupo escolar; asi, al observar todas las actividades, irdn conociendo el im-
pacto que tienen las distintas formas de trabajo de los profesores en las actitudes e
intereses de los nifios y los adolescentes. Es importante que en cada jornada se vaya
rotando a los estudiantes en escuelas de diferente nivel educativo, con el fin de que
observen el trabajo del educador fisico y el tipo de actividades que realizan los alumnos
en los tres niveles.

De acuerdo con los avances de los estudiantes, y como resultado de un andlisis
conjunto entre los maestros de las asignaturas dei semestre,durante la tercera jornada
los estudiantes normalistas podran aplicar una actividad inicial de educacion fisica. El
disefio de esta actividad y su evaluacién estard orientada desde el curso juego y Educa-
cion Fisica.

Las observaciones que requieren las otras asignaturas del semestre, tal como se
establece en el Plan de Estudios. forman parte de las actividades que se organizan en Obser-
vaciéon del Proceso Escolar. Los estudiantes elaboran la guia de observacion en este
espacio, integrando tanto los aspectos que interesa observar y analizar en este curso
como los derivados de los temas de los otros cursos. Las demas asignaturas del semes-
tre aportan también elementos que enriquecen las observaciones en las escuelas de
educacion basica.

Para la elaboracion de fa guia. fos estudiantes revisan los escritos producto de fas
actividades del bloque e incorporan aspectos que les permitan conocer, de manera
informada, las sitwaciones que se presentan en el trabajo escolar. No se trata de verifi-
car si los elementos revisados en jos textos se presentan en las aulas, lo que se busca
es contar con mas elementos de observacion que orienten un analisis posterior de las
situaciones particulares observadas.

3. Antes de llevar a cabo las jornadas de observacidn conviene leer las actividades
que se proponen para el andlisis, con el fin de conocer los elementos de la prictica
docente que van a estudiar a profundidad a partir de sus experiencias en los plante-
fes de educacidn basica, asi como prever la informacion que no debe faitar en el diario
de observacion.

De acuerdo con fo que se expresa en el Plan de Estudios, para que las acuvidades de
observacion tengan un sentido formativo es necesario que posteriormente se sometan
a un andlisis. Bl curso incluye actividades con el fin de reflexionar sobre esas situaciones
y buscar posibles explicaciones, donde se evite el simple recuento anecdético de los su-

cesos observados. Ef analisis se orienta a pardr de cuestiones que propician la reflexiéon
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sobre los temas que se tratan en cada bloque y pueden modificarse o ampliarse to-
mando en cuenta las necesidades de los estudiantes; no son un cuestionario para con-
testar de manera rigurosa. Se sugiere que las preguntas se comenten considerando la
experiencia de los estudiantes, con la finalidad de propiciar el intercambio de puntos
de vista y la reflexidn, asi como la confrontacidn con los planteamientos de los autores
que se revisan.

Para atender el reto que implica reflexionar sobre la diversidad de experiencias que
obtienen los estudiantes en las jornadas de observacién, se recomienda que al aplicar
las actividades de andlisis se organicen equipos de trabajo de acuerdo con el nivel
educativo en que realizaron la estancia; finalmente, las conclusiones que se obtengan,
asi como los casos que se consideren relevantes, se discuten con todo el grupo.

Se espera que el andlisis de los aspectos observados en las escuelas de preescoia‘r.
primaria y secundaria proporcionen elementos para reconocer o formular retos que
enfrentan los profesores de educacion fisica. Estas orientaciones destinadas al analisis
de la experiencia pueden ser aprovechadas, también, en los demas cursos de! semestre.

Av concluir cada una de las actividades destinadas al andlisis, cada estudiante elabora
un escrito en el que integra lo aprendido en la jornada de observacion y en el analisis
de la experienciz, y hace una valoracién de los apreadizaies obtenidos en su conjunto: ios
logros. ias dificultades y los retos que le plantea el quehacer docente. Se recomienda que
se comenten estos escritos en el grupo con el fin de obtener una visidn global e inte-
grada del trabajo docente.

Con la intencion de tener fa informacion necesaria para el analisis es importante
que, al finalizar las actividades del dia, los estudiantes relaten en el diario de observacio-
nes las actividades observadas; para sistematizar los datos encontrados pueden tomar
como referente la guia de observacién, sin que esto se convierta en un requisito rigu-

roso que obstaculice la elaboracion del escrito y el estilo personal de cada estudiante.

Sugerencias para la evaluacién del curso

La evaluacion del curso considera el trabajo permanente del estudiante; por lo que se
recomienda atender {os siguientes aspectos: ‘

+ La responsabilidad y el compromiso del estudiante normalista durante las acti-
vidades de observacién y practica en las escuelas de educacion basica y durante
tas actividades que llevan a cabo en la escuela normal.

* La habilidad para disenar la guia de observacian, asi como para observar y re-

gistrar los principales sucesos en el aula' y los referidos a 1a organizacidn y
funcionamiento de la escuela.

' En este programa se utiliza la expresion aula concebida como cualquier espacio de la
escuela donde se llevan a cabo las actividades educativas.
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* Las habilidades de lectura, sistematizacién y uso de la informacion que los estu-
diantes evidencien al redactar textos o al participar en discusiones.

Un recurso importante para la evaluacién del curso es el expediente de cada estu-
diante, el cual se inicid en el primer semestre en Escuela y Contexto Social; durante
este semestre se agregaran las producciones que se van generando al realizar las ac-
tividades. Este expediente constituye también un elemento Gtil para la autoevaluacién,
ya que los estudiantes pueden observar ficilmente los cambios en sus concepciones
acerca de los alumnos, el quehacer docente y la vida en las escuelas de educacion
basica.

Con el propésito de que el alumno tenga claros los aspectos y criterios que se van
a considerar en la evaluacidn se recomienda que, al inicio del curso, el profesor los
comente con el grupo. En este momento es conveniente tomar en cuenta los perio-
dos de evaluacion de la escuela normal para que, al planear las actividades del curso,
pueda decidirse el momento en que se asignara la calificacion.

Al finalizar una actividad, un bloque y el curso mismo es necesario dedicar tiempo

para que los estudiantes reflexionen sobre los aprendizajes logrados y sobre las dificul-
tades que enfrentaron en el proceso.

Propésitos generales

Al estudiar los temas y realizar las actividades propuestas en el curso se espera que los
estudiantes normalistas:

I. ldentifiquen las tareas y competencias de! profesor de educacién fisica al traba-
jar con grupos escolares de distintes niveles educativos, y reconozean los pro-
blemas y los retos que enfrenia en la ensefianza.

2. Avancen en el conocimiento de los comportamientos de los nifios y los adoles-
centes al realizar las actividades escolares; en particular, que ;jistingan las re-
laciones que los alumnos establecen entre ellos y con sus maestros, asi como
sus reacciones, intereses y valoraciones en el trabajo de las distintas activi-
dades.

3. Reccnozcan las principales caracteristicas de la organizaciony el funcionamien-
to de los jardines de ninos, las escuelas primarias y secundarias, y analicen las
formas en que dicha organizacion y funcionamiento influyen en el trabajo que
desarrolia el maestro de educacidn fisica.

4. Valoren la observacion y el didlogo con los alumnos y fos maestros, como me-
dios para conocer las caracteristicas y los retos del trabajo en educacién fisica

en los planteles de preescolar, primaria y secundaria.
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Bloques tematicos

Bloque I. El trabajo del maestro de educacion fisica en la escuela

Temas

I. Las caracteristicas del trabajo docente.

+ Laatencion a distintos grupos.

» Ei trabajo con un grupo que también es atendido por otros profesores.
» El dpo de tareas que el maestro propone 2 los alumnos. Los recursos que uti:
liza. Acciones que pone en marcha para obtenerlos.
2. Las habilidades y actitudes del educador fisico en el trabajo con grupos escolares.

*

Observacidn de los alumnos y de lo que sucede durante las actividades.

Comuricacion con los alumnos en el plano individual y en el grupo.
* Uso de los recursos educativos, del tiempo y los espacios.

La organizacion de los grupos durante las sesiones de educacion fisica,
Reiacicnes que establece el maestio con los padres de familia y con los
demas actores de la escuela (colegas, maestros de grupo, directivos y per-
sonal de apoyo).

Atencidn a los sucesos imprevistos, a los conflictos en el grupo y a las reac-
ciones de los alumnos durante las sesiones de educacion fisica.

Toma de decisiones para promover la participacion de los alumnos. La inclu-
sién de todos los integrantes del grupo en las acrividades didacticas.
Atencidn a las exigencias de tipo administrativo.

Bibliografia basica’

Gémez, Radl H. (1999}, “Desde el patio. H relato de una clase”, en 0 ¢ 5. La educacién en los
primeros afios, afo I, nGm. 13, Buenos Aires, Ediciones Novedades Educativas, pp. 1 1-16.

Dean, joan (1993). “El rol del maestro”, en Lo organizacion del aprendizaje en la educecién prima-
ria, Barcelona, Paidés (Temas de educacion, 34), pp. 59-88.

Giraldes, Mariano (2001),"En busca del entusiasmo perdido”, en Gimnasia. Ef future anterior. De
rechazos, retornos y renovaciones, Buenos Aires, Stadium, pp. 409-410.

Aisenstein, Angela (2000),"El tiempo en la clase: juna variable en contra o a favor?”,en Repensan-
do la educacion fisica escolar. Entre la educacion integral y la competencia motriz, Buenos

Aires, Ediciones Novedades Educativas (Proyecto en la escuela). pp. 41-48.

* En todos los bloques la bibliografia se presenta siguiendo el orden en que se sugiere
sean consultados los materiales.
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Postic. M. y |. M. de Ketele (1998),"La observacién para los profesores en formacién™, en Obser-
var las situaciones educativas, Madrid, Narcea (Educacion hoy, estudios), pp. 201-205.

Porlan, Rafael y josé Martin (1998),“Cémo empezar el diario: de lo general a lo concreto”,en Ef
digrio del profesor. Un recurso para la investigacién en el aula, Sevilla, Diada (Investigacién
y ensenanza. Serie: Prictica, 6). pp. 21-25.

Florence, Jacques et al. {2000), “El funcionamiento de la clase”, en Ensediar educacién fisica en

secundaria. Motivacién, organizacion y control, Barcelona, INDE (Educacién fisica), pp.
220-229.

Actividades que se sugieren

La jornada de un maestro de educacion fisica

I. De manera individual, escribir un texto acerca de lo que saben que hace un maestro
de educacién fisica durante un dia de trabajo(es importante senalar el nivel educativo en
el cual labora el maestro referido). Para elaborar el escrito se puede considerar la infor-
macion obtenida en las visitas realizadas durante el semestre anterior, asi como lo
que recuerden de su paso por secundaria, primaria o preescolar

Presentar al grupo algunos escritos con el fin de compartir la visidn que se tiene

acerca de las tareas y responsabilidades que asumen !os maestros de educacién fisica
en la escuela.

Una sesion de trabajo en educacion fisica

|. Leer el texto “Desde el patio. El relato de una clase”, de Radl H. Gémez, y en equipo
comentar el papel que tiene el educador fisico considerando las siguientes cuestiones:
« Ef conocimiento que tiene el maestro de los nifios® del grupo.

* La comunicacion que establece con los nifios.

+ Las actividades que propone para favorecer el desarrollo psicomotriz de los
ninos.

* Las formas en que atiende los intereses de los nifios.

» Las formas en que organiza al grupo durante la sesién.

* Las reacciones de los nifios ante las actividades que propone el maestro.

La forma en que resuelve los conflictos que se presentan durante la sesidn.

» La forma como utiliza y aprovecha los recursos didacticos.

Presentar al grupo los elementos identificados.

1Gi bien el texto se refiere al trabajo con niftos pequedios, aporta elementos para analizar
el trabajo del educador fisico en cualquier nivel educativo.

10
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2. Leer “Hl rol del maestro™, de Joan Dean, para identificar en equipo las tareas y
habilidades que debe desarrollar todo profesor. Asimismo, discutir otras habilidades,
aparte de las que menciona Dean, que son propias de un maestro de educacion fisica

En plenaria, presentar al grupo sus conclusiones.

3. De forma individual, responder a la pregunta: ;qué actitudes debe asumir el maes-
tro de educacion fisica al trabajar con los grupos esclares? y contrastar sus respuestas
con lo que expresa Mariano Giraldes en el texto “En busca del entusiasmo perdido™.

4. Con base en las conclusiones individuales, elaborar una carta dirigida a un maes-
tro o a una maestra de educacion fisica donde le expresen las habilidades docentes que

debe poner en juego un maestro de educacion fisica y los retos que ello le plantea.

£l uso del tiempo en la sesidn de educacién fisica

|. Leer el texto “El tiempo en la clase: juna variable en contra o a favor?”, de Angela
Aisenstein; en equipo comentar sobre los puntos siguientes;
+ La importancia de usar el tiempo de forma dptima.
* Acciones orientadas al manejo adecuado del tiempo durante las sesiones de
eduracion fisica.
» Las formas de organizar ei trabajo con el grupo escolar como una alternativa
para optimizar el usc del tiempo.
Exponer al grupo las conclusiones de cada equipo.
2. Escribir, de forma individual, un texto que se titule “E! uso del tiempo de manera
efectiva”, donde expongan sus conclusiones producto de la actividad anterior.
3. Integrar a {a guia de observacién los aspectos relacionados con los temas estudia-

dos y que interesa conocer con profundidad durante las estancias en las escuelas de
educacion basica.

£Como registrar la experiencia obtenida en las escuelas de educacion bdsica?

{. A partir de la lectura del texto “La observacion para los profesores en formacién”,
de Postic y De Ketele, en equipo discutir sobre las cuestiones siguientes:

El sentido de la observacién en la formacion de profesores.

La importancia de tener claridad acerca de los aspectos que se pretende observar.
+ Las ventajas de observar situaciones concretas en lugar de aspectos globales.
La relacién entre la descripcion de los hechos y el analisis reflexivo.
La necesidad de interrogarse para aprender de las situaciones observadas.
El uso de la teoria para orientar |a observacion y para analizar la informacion
obtenida.

Con base en esta informacion responder a la pregunta: jqué aprendizajes se pueden
lograr al observar el trabajo que desarrollan los maestros?

Exponer al grupo sus puntos de vista.
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2. Revisar el diario de observacién que elaboraron en el curso Escuela y Contexto
Social y discutir acerca de su uso como herramienta de trabajo indispensable al analizar
la informacién obtenida: asimismo, comentar cuiles son los aspectos basicos que es
necesario tomar en cuenta al elaborar el diario de observaciones. Para complementar

sus apreciaciones, leer el texto “Cémo empezar el diario: de lo general a lo concreto”,
de Porlan y Martin.

Preparacién de la primera jornada de observacion

En la primera jornada los estudiantes, organizados en equipos, observan en escuelas
de los tres niveles de la educacidén basica (preescolar, primaria y secundaria). Este
periodo de trabajo comprende tres dias consecutivos y los estudiantes deben destinar
uno o dos dias para observar el trabajo que desarrolla el maestro de educacion fisica,
desde que llega a la escuela hasta que sale y tomar nota de las actividades que desarro-
fa en el patio y en la escuela, los recursos educativos que dtiliza y cémo los usa, las
formas en que organiza al grupo, entre otras situaciones.

El resto del tiempo (unc o dos dias de acuerdo con la distribucién que decidan) o
dedican para observar a un grupo escolar (eligen un grupo Gue atienda también el
maestro de educacion fisica): es decir. observarin a los alumnos del grupo en el saldn
de clases, asi como al maestro o maestros que los atienden. Se pretende que observen
las principales caracteristicas del trabajo docente, las formas en que el profesor o los
profesores organizan las actividades de ensefanza, el papel que tienen los alumnos en ef
desarrolio de dichas actividades, asi como el impacto de la sesion de educacion fisica en
tas actividades que realizan los alumnos en el saldn de clases.

Asimismo, se observan aquellas cuestiones derivadas del estudio de 'os temas de las

1O

demas asignaturas del semestre.

A partir de la realizacidon de las primeras actividades de este bloque y de hacer una
primera lectura a las siguientes actividades, se elaborara la guia que orientara la obser-
vacién durante la visita.

Se recomienda charlar con el maestro de educacion fisica a quien se observa para
solicitarle informacion acerca de cuestiones como las siguientes:

* Afos de servicio.

+ Carga horaria.

* Grupos que atiende.

+ Escuelas y niveles educativos en que labora.

+ Organizacién de los horarios de atercion a los grupos.

+ Nivel educativo en el que le agrada desempenarse. ;Cuil le desagradal ;Por
qué? (Qué tipo de actividades realiza?

« Estrategias que utiliza para conocer a los alumnos.

« Relaciones que establece con los padres y las madres de familia.
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* Actividades que realiza en la escuela, ademds del trabajo con los grupos.
» Gestion que Heva a cabo para obtener los materiales educativos necesarios
para las sesiones de educacion fisica.
« Acuerdos que establece con los demis profesores que atienden al grupo, para
lograr los propdsitos educativos.
En equipo, de acuerdo con la escuela que van a visitar, elaborar un plan de trabajo en
el que organicen las actividades que desarrollaran durante la jornada en funcién del
tiempo que permaneceran en dicho plantel escolar.

Anilisis de las experiencias obtenidas en las escuelas de educacion basica

Mis primeras impresiones

I. En plenaria, comentar las situaciones que llamaron mas su atencidn en relacidn con las
siguientes cuestiones: ) )
» lLas tareas del profesor de educacion fisica.
+ La participacién de los nifos y los adolescentes durante fa sesion de educacion
fisica.

* Los alumnos del grupo en el desarrollo de las actividades escolares.

;Qué conodi de fos alumnos del grupe?

I. Con base en las observaciones a los alumnos durante las sesiones de educacién
fisica y en el trabajo que desarrollan en el salén de clase, reflexionar en equipo sobre el
conocimiento logrado acerca de los alumnos durante sus actividades en la escuela,
para lo cual se pueden apoyar en aspectos como los siguientes:

« Las interacciones de los alumnos entre si y con sus maestros.

+ Las dificultades que enfrentan durante el desarrollo de fas actividades didacticas.

« Las acciones que los maestros emprenden para apoyar a jos alumnos en la tarea
educativa.

Ef trabajo del maestro de educacion fisica

I. A partir de la informacion del diario de observaciones, analizar en equipo los aspec-
tos que caracterizan al trabajo del profesor de educacion fisica:

-+ lLas formas de organizacién del grupo.

+ El uso del tiempo y del espacio durante las distintas clases observadas.

+ Las estrategias que utiliza para captar y mantener el interés de los alumnos.
+ La forma en que emplea los recursos didacricos.
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* La comunicacién que establece con los alumnos y el tipo de interacciones que
propicia entre ellos.

+ Las formas en que atiende las sugerencias e inquietudes de los alumnos.

Las situaciones imprevistas que ocurrieron y las formas en que el maestro las

atendid.

* Los desafios que enfrenta al atender a alumnos de distintos grupos.

+ Las relaciones que establece con los padres de familia y con otros actores de la
escuela.

*» Las exigencias administrativas que atiende en la escuela.
Las solicitudes a los demas profesores que atienden al grupo para lograr los
propositos educativos a través de las actividades fisicas.

2. Comparar sus observaciones acerca de la jornada de un profesor de educacion
fisica y discutir sobre la diversidad de tareas que desarrollan los maestros, el caracter
simultanec y complejo de estas acciones y el tipo de problemas y situaciones imprevis-
tas que los profesores enfrentan durante las sesiones de educacion fisica. i

3. Leer el texto “E! funcionamiento de la clase”. de Jacques Florence y otros, para

analizar:

« Los factores que influyen en ia comunicacion que estabiece el maestro con ios
alumnos.

+ La relacion entre {a organizacion del grupo para las actividades y el iogro de
los propositos.

* £l uso de regias en las sesiones de educacién fisica con la intencion de propiciar
un ambiente favorable para el trabajo.

Confrontar sus observaciones de las actividades de educacién fisica con los plantea-
mientos de los autores.

4. Elaborar un escrito individual que dé cuenta de los acontecimientos mas relevan-
tes ocurridos en {as sesiones de educacion fisica, las actividades y los problemas que los
maestros enfrentaron en el trabajo con los nifios y los adolescentes, las relaciones
entre las actividades que reaiizaron los maestros y las caracteristicas de cada grupo.Por
tltimo, comentar las relaciones que establecié el maestro con los demas actores de fa
escuela, asi como algunas caracteristicas del plantel escolar y del contexto que influye-
ron en la organizacion y dinamica de las sesiones de educacion fisica.

Bloque Ii. Los alumnos y las actividades escolares

Temas

. Los alumnos en el salén de clases.

» Formas de participacion. Principales inquiewudes y reacclones durante las
actividades didacticas.
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* Actitudes hacia los maestros y la aceptacién de normas de convivencia en el
aula.

* Relaciones que establecen los alumnos entre si en actividades educativas,
juegos libres, conflictos y formas de solucién.

* Lainfluencia del contexto familiar y social en las actitudes que expresan los
alumnos.

2. Los alumnos en las sesiones de educacidn fisica.
* Sus opiniones sobre las sesiones de educacién fisica y sobre su maestro.
+ Elinterés que manifiestan durante la sesidn. Sus participaciones.
+ Las manifestaciones motrices de los alumnos.
* Tipos de actividades que realizan.
+ La valoracién que tienen de sus compaieros y de si mismos.
3. Los alumnos y la expresidon de su mortricidad.
» Los juegos y actividades fisicas que practican durante su tiempo libre, dentro
y fuera de la escuela.

+ El movimiento natural de los alumnos y su desarrollo fisico y psicomotor en
la escuela.

Bibliografia basica

Cohen, Dorothy H. (1997), "Aspectos del dasarrollo de nifios de cinco afos, incluido su estilo

de aprender”, en (omo aprenden los nifios, México FCE/SEP (Biblioteca del normalista),
pp. 67-88.

Dean, Joan (1993), Los nifios”, en La organizacion del aprendizaje en la educacion primana, Barce-
lona, Paidds (Temas de educacién, 34), pp. 1 7-38.

Valencia, Jorge (2002},";Quiénes son los estudiantes de secundarial”, en SeP, Escuela y Contexto
Social. Observacion del Proceso Escolar. Programas y materiales de apoyo para el estudio.
Licenciatura en Educacion Secundaria.1® y 2° semestres, México, pp. 39-46.

Blandez Angel, Julia (1995), “Las nifas y los nifios durante las sesiones”, en La utilizacion del
material y del espacio en educacion fisica. Propuestas y recursos diddcticos. Barcelona, INDE
{La educacién fisica en... reforma), pp. 136-139, [42-146 y 154-161.

Florence, Jacques {1991),“Problematica general de la motivacion™, en Tareas significativas en edu-

cacion fisica escolar, Barcelona, INDE (La educacion fisica en. .. reforma), pp. 15-29.

Actividades que se sugieren

;Quiénes son los alumnos de preescolar, primaria y secundaria?

I. A partir de la lectura de los textos “Aspectos del desarrollo de nifios de cinco afios,

incluido su estila de aprendar”, do Norochy Cohsn, “Los nifios”, dc jJuan Dean, y “Quie-
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nes son los estudiantes de secundarial”, de jorge Valencia, organizar un panel para dis-
cutir en torno de las siguientes cuestiones:

» ;Cudles son las principales caracteristicas de los alumnos de cada nivel educati-
vo: jardin de nifios, la escuela primaria y la escuela secundaria?
{COomo se manifiestan esas caracteristicas en el desarrollo de las actividades
escolares!
{Por qué es importante que el maestro de educacién fisica conozea a los alum-
nos que asisten a los planteles de educacion bésica?
Discutir en grupo las conclusiones obtenidas y contrastarlas con las observaciones

realizadas en las escuelas de educacion bdsica y con la propia experiencia personal.

Las relaciones entre los alumnos y los masstros

I. Con base en {a informacién del diario de observacion, identificar las diversas-relacio-
nes que establecen los alumnos entre si y con sus maestros (incluido el educador
fisico),tomando en cuenta los siguientes aspectos: a) las interacciones que se propician
durante las actividades de ensenanza, b) las reacciones y acritudes de los alumnos, ¢} su
participacion en las actividades, d) I2s formas en que los maestros atienden a los intere-
ses @ inquietudes de los alumnos, entre otros. Para esta actividad conviene que el ana-
lisis de cada equipo se centre en un nivel educativo.

Con los datos obtenidos, elaborar en grupo un cuadro como el siguiente:

Preescolar Primaria Secundarin i

Las iteracciones que se
propician durante las
actividades de ensenanza.

Las reacciones v actitudes
de los alumnos.

Su participacion en las
actividades.

Las formas en que los
maestros atienden

los intereses e inquietudes
de los alumnos.

2. En grupo, analizar y comentar la informacion contenida en el cuadro, consideran-
do lo siguiente:

« lLas actividades que, en cada nivel educativo, realizan los alumnos para favore-

cer el establecimiento de relaciones con sus companeros y profesores.
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* Las actitudes de los maestros, que favorecen establecer relaciones con los
alumnos.

* Las semejanzas y diferencias encontradas entre los alumnos de cada nivel
educativo.

Registrar individualmente los resultados del analisis.

Los alumnos y las alumnas en las sesiones de educacién fisica

I. Con base en los apartados seleccionados del texto “Los ninos y las nifias durante las
sesiones”, de Julia Blandez, realizar las siguientes actividades:

a) Explicar de qué manera repercute el ambiente escolar, particularmente la se-
sion de educacion fisica, en fa socializacion de jos nifos.

b} Comentar en equipo y escribir una conclusion personal sobre como fa educa-
cién fisica puede contribuir a superar los conflictos relacionales y |a agresividad
de los nifios; asi como las ventajas de integrar a las sesiones de educacion fisica
a alumnos con problemas.

¢) Responder a las preguntas: ;qué razones explican las diferencias de género tan-
to en lac preferencias iGdicas como en el cornportamiento motriz de ios alum-
nos? ;De qué manerz las sesiones de educacion fisica pueden contribuir para

modificar estos comportamientos?

Preparacion de la segunda jornada de observacién

En ia segunda jornada los estudiantes observan durante tres dias consacutivos en una
escuela de preescolar, primaria o secundaria. Se recomienda que vayan a una escuela de
un nivel educativo distinto al que observaron en la primera jornada. Uno o dos dias
los destinan para observar a un grupo de nifios, desde su llegada a {a escuela hasta su
salida, incluyendo el trabajo que realizan con sus demas maestros; el resio del tempo
de la estancia lo destinan para observar el trabajo que desarrolla el maestro de educa-
cion fisica, prestando especial atencidn a la relacién que establece con los alumnos.
Se pretende orientar la observacidn hacia el comportamiento de ios alumnos, sus
intereses, gustos y actitudes durante {as actividades que realizan en el salon de clases,
en las sesiones de educacion fisica y en su tiempo libre dentro y fuera de la escuela.
Los aspectos que se proponen en cada actividad del bloque son referentes importan-
tes para elaborar fa guia de observacidn, de igual manera, los temas que estudian en
las otras asignaturas del semestre apoyan en la elaboracion de la guia; se pueden incluir,
ademas, aspectos como los siguientes:
» En el salon de clases observan conductas motrices relacionadas con habilidades
y patrones motores como caminar y desplazarse: ciertos logros y dominios cor-

porales al pararse, sentarse, etcétera; la coordinacion motriz al escribir; las pos-
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turas corporales que adoptan los alumnos; las actitudes de pasividad o actividad;
las interacciones entre pares.
* Enel patio escolar distinguen las actividades que realizan los alumnos, qué tiem-
po le dedican a la actividad motriz o a los juegos; qué necesidades motoras les
demanda su cuerpo y como las satisfacen; cémo bajan o suben escaleras; como
caminan, corren o saltan; quiénes muestran mayores habilidades en los juegos; el
peso y talla que presentan; qué tipo de actividades realizan de forma libre; como
juegan en equipo, entre otras posibilidades.
Durante las sesiones de educacién fisica, observan cémo se comunican maes-
tro y alumnos; qué actividades desarrollan; la motricidad libre de los nifos y ia
que les propone el maestro; como se estructura la sesién de educacidn fisica,
etcetera.

Para obtener mayor informacién se propone que dialoguen con algunos alumnos del
grupo en el que realizan la observacién; le pediran a cada uno de los entrevistados que
manifieste su opinién sobre cuestiones como las siguientes:

* Lo que espera de la escuela. Las actividades que le agradan y las que le desagra-
dan. Las razones de ello.

* Su opinion sobre ia clase de educacion fisica y scbre su maestro.

+ Quiénes son sus amigos. Por qué se iretine con ellos.

« Con qué maestro se identifica y ta razon de ello.

 Las actitudes que le desagradan de sus maestros.

+ Con quiénes vive. Las actividades que ellos desarrollan. Estudios realizados.

En equipo, organizar las actividades que se desarrollaran en la escuela de educacion

basica y elaborar el plan de trabajo.

Anilisis de ias experiencias obtenidas en las escuelas de educacion basica

Mis primeras impresiones

{.En plenaria, comentar las situaciones que flamaron mis su atencidn en relacion con el
conocimiento que fograron de los alumnos.

;Qué otros aspectos sobre el trabajo del maestro de educacion fisica conoci
en esta jornada? ‘

1. Identificar los aspectos que caracterizan el trabajo del profesor de educacion fisica,

considerando la informacion recopilada en 1a segunda jornada.
2. A partir del analisis de la actividad anterior y con base en las conclusiones y los

escritos producto de la actividad “El trabajo del maestro de educacién fisica”, del blo-
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que anterior, contrastar el trabajo que desarrolla el maestro de educacion fisica al aten-
der grupos escolares de distintos niveles educativos.

3. Leer “Problematica general de la motivacién”, de facques Florence, y de forma
individual responder por escrito a la pregunta: jqué acciones debe establecer el edu-
cador fisico para lograr que los alumnos sientan placer y deseo de realizar actividades
fisicas?

4. En plenaria, discutir sobre las siguientes preguntas:

+ #Qué caracteriza el trabajo docente del maestro de educacién fisica en cada

nivel educativo!?

+ ;Qué retos le plantea al educador fisico atender a los alumnos de diferentes
niveles educativos!?

iQué conozco de los alumnos en el trabajo escolar?

I. Con base en la informacidn del diario de observaciones, en equipo (integrado de
acuerdo con la escuela que visitaron}, analizar los aspectos que se presentan a conti-
nuacion y que pueden ser ampliados. Elaborar conclusiones.

« ;Qué actividades se desarrollaron? ;Qué actitudes cbservaron en los alum-
nos durante las actividades? ;Qué opinion tienen los alumnos sobre fas acti-
vidades que realizan en la escuelal ;COmo influye el gusto o disgusto por
determinadas actividades o asignaturas {primaria y secundaria) en el interésy
en el desempefio de los alumnos!?

{COmo se manifestd el interés o desinteres de los alumnos en cada actividad? A
su juicio, ;qué provoca el interés o desinterés de los alumnos por cada una de
las actividades! ;Qué cambios se observaron respecto a la atencion y al interés
que manifestaron los alumnos conforme iban transcurriendo las actividades en
la jornada escolar! ;Como influye la actividad anterior en el interés y en el
trabajo de la siguiente!

;Qué actitudes asumen los alumnos antes de la sesién de educacion fisica? ;Cual
es su reaccidn cuando el educador fisico los llama a ia sesidon? ;Qué hace el
maestro del grupo para relajar a los alumnos después de la sesion de educacion
fisica? ;Qué tipo de actividades propone el maestro de grupo después de dicha
sesion!?

{Coma se relacionan los alumnos con sus maestros? ;De qué forma interactian
fos alumnos entre si, tanto en las actividades del salon de clase como en las
sesiones de educacion fisica? ‘

;Qué actividades desarrollan los alumnos durante el recreo o descanso? jQuié-
nes se retinen? ;A qué juegan? {Dénde juegan? ;Qué utilizan para jugar? ;Cuanto
tiempo juegan?

- {Qu¢ difercncias idenuficaron en 1as conductas motrices que asumen los nifos

v los adolescentes al caminar, desplazarse, pararse, sentarse, etcétera’
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* ¢Qué diferencias se perciben entre la motricidad libre de los alumnos y la que
les propone el educador fisico!?

:Qué diferencias se encontraron en relacion con el orden y el trabajo en cada
actividad y con cada maestro observado?! ;Qué hizo cada maestro para man-
tener el orden en el aula! ;Cémo repercuten en el comportamiento y en el
desempefio de los alumnos las reglas que establecen los maestros para pro-
mover el orden y el trabajo en las actividades que proponen!

2. Escribir, de manera individual, un texto con el tema “Los retos del maestro de
escuela preescolar, primaria 0 secundaria en el trabajo con los alumnos”, en el que
expresen las habilidades que requiere el maestro para responder a los avances y difi-
cultades de los alumnos, a sus reacciones, actitudes e intereses durante (a ciase y,a
partir de ellos, encauzar las actividades de ensefanza.

3. Elaborar, con la participacién de todo el grupo, un periodico cuyas notas den
cuenta del conocimiento que han logrado acerca de los nifios y los adolescentes que
acuden a las escuelas de educacién basica. Algunos de los temas que se pueden desa-
rrollar son:

« Las actitudes y reacciones de los nifios del grupo durante la sesion de educa-
cion fisica.
Las actividades que realizan les alumnos del grupo durante la jornada escolar.
La atencion de los alumnos en distintos momentos del dia de trabajo.
+ Las relaciones que establecen los nifios durante los juegos libres.

La valoracion que tienen los adolescentes de las sesiones de educacion fisica.

Bloque Iil. La organizacion del trabajo en la escuela

Temas

i. El funcionamiento de la escuela.

+ El impacto de la organizacion y el funcionamiento de (a escuela en las activi-
dades de educacion fisica.

» La distribucion de las sesiones de educacion fisica en la escuela.

- Las actividades que desarrollan los alumnos durante el recreo o descanso.La
participacién del maestro de educacion fisica y de los otros maestros en
dichas actividades.

2. El ambiente escolar.

« Las relaciones entre los actores de la escuela.

+ La distribucién de tareas. La participacion de los distintos actores de la es-
cucla.

+ Las reglas de convivencia.
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Bibliografia bastca

Levinson, Bradley A. U. (2002),“Por dia, semana y afio: espacios, rituales y rutinas en la escuela”

en Todos somos iguales: cultura y aspiracién estudiantil en una escuela secundaria mexicana,
México, Santillana (Aula XXI}, pp. 103-111,

Gallegos, Angélica et al. {2002),“La vida de los adolescentes en la escuela secundaria: una aproxi-
macion desde lo cotidiano”, en SEP, Escuela y Contexto Social Observacién del Proceso
Escolar. Programas y materiales de apoyo para el estudio, Licenciatura en Educacion Secunda-
ria.}°y 2° semestres, México, pp. | 18-124 [De este texto sélo se seleccionaron algunos
registros de observacién].

Gonzilez de Alvarez, Marfa Laura (1999).“La maestra jardinera y la educacion fisica”,en 0 a 5.La
educacion en los primeros onos, nim. 13, Buenos Aires, Ediciones Novedades Educativas.
pp. 34-53.

Dubet, Frangois y Danilo Martuccelli (1998),"En la escuela elemental” y “Un buen colegio”,en En

la escuela. Sociologia de la experiencia escolar, Barcelona, Losada, pp. 87-126 y 254-280.
[Edicién original en francés: 1996.]

Actividades que se sugieren

Las actividades diarias en la escuela )

I. Leer “Por dia, semana y afio: espacios, rituales y rutinas en la escuela”, de Levinson,y la
seleccion de registros de *“La vida de los adolescentes en fa escuela secundaria: una aproxi-
macién desde lo cotidiano”, de Gallegos y otros. identificar, en ambos textos, las accio-
nes que llevan a cabo algunos actores en distintos momentos de la vida de la escuela
secundaria, asi como las relaciones que establecen los alumnos entre si y con los maes-
tros y directivos.

2. A partir de la informacién del diario de observacién, producto de la primera y
segunda jornadas, comentar cuales son las actividades que desarrolian los diferentes
actores de las escuelas durante un dia de trabajo y comentar sobre los compromisos,
fas tareas y responsabilidades que cada actor asume en la institucion.

Con estos elementos reflexionar acerca de las siguientes preguntas:

+ (Qué actores participan en la escuela y qué actividades realizan? ;Qué otras
actividades,ademas del trabajo con los grupos escolares, lleva a cabo el maestro
de educacién fisica? ‘

« ;Qué relaciones establecen entre si los actores en las distintas actividades coti-
dianas? ;De qué manera se relaciona el maestro de educacion fisica con el resto
del personal docente?

+ ;Qué intereses y comportamientos manifiestan los actores al realizar distintas

actividades? ;A qué se atribuyen!?
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{Qué otras actividades, ademas del trabajo con los grupos, desarrolla el perso-
nal docente! ;Cdmo participan los distintos actores de la escuela en esas acti-
vidades? ;Cémo participa e! maestro de educacidn fisical

¢Qué actitudes asumen estos actores ante actividades especiales (ceremonias
civicas, eventos culturales, etcétera) que organiza la escuela?

Presentar al grupo las conclusiones de tos equipos y sefialar qué aspectos se pueden

incorporar a la guia de observacidon que aplicaran durante la siguiente jornada.

El trabajo entre maestros que atienden al mismo grupo

|. En pareja, discutir las siguientes preguntas: .
+ En las escuelas de preescolar y primaria, j;qué actividades desarrollan los maes-
tros del grupo, cuando sus alumnos tienen sesion de educaciédn fisical, jsobre
qué temas dialogan?, jqué acuerdos establecen!?
+ En las escuelas secundarias, ;qué interacciones establecen los maestros de las
asignaturas y el maestro de educacién fisica que atienden al mismo grupo!?
2. Leer el texto de Maria Laura Gonzalez,"La maestra jardinera y ia educacion fisi-
ca’,y comenzar sobre:
+ lLas ventajas del trabajc conjunto entre 'os maestros que atienden al mismo
grupo.

+ Las actitudes que requieren ambos profesores para realizar el trabajo.

Preparacion de la tercera jornada de observacion

En esta jornada los estudiantes observan, durante el primer dia, Jas actividades que se
desarrollan en un grupo escolar de un nivel educativo distinto de los que visitaron en las
jornadas anteriores; los dias siguientes, observan las actividades que desarrolla el maes-
tro de educacion fisica, al mismo tiempo que observan y recopilan informacién sobre lo
que acontece en la escuela: los patios, los pasillos, fas canchas, la sala de maestros,
la direccion, etcétera.

Si es posible, durante la jornada aplican una actividad inicial en una sesion de-educacién
fisica, previo acuerdo con el educador fisico titular. Esta actividad consiste en desarro-
llar con los alumnos un juego en el que se invierten entre 10 y |5 minutos aproxi-
madamente; su disefic y evaluacion corresponde al curso Juego y Educacion Fisica.

Por otra parte, los aspectos que interesa observar,y que se tienen que considerar
en la guia de obsefVacion, son los relativos a las formas de participacidn de los diferen-
tes actores en las actividades de la escuela ~ademas de las actividades de ensefianza— la
distribucion y usc del tiempo y de los espacios escolares, asi como las estrategias
puestas en marcha para lograr y mantener un clima de trabajo en la escuela. Conviene
que se planteen cuestiones acerca de los aspectos que se han precisado en cada acuvi--

dad de este bloque y en 1as demas asignaturas del semestre.
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En equipo, elaborar el plan de trabajo para organizar, en funcion del tiempo que
permaneceran en la escuela de educacién basica, los diferentes tipos de actividades
(observaciones, charlas con los actores de la escuela, aplicacién de un juego) que desa-

rroflaran los estudiantes durante la estancia en las escuelas de educacion bésica.

Mis primeras impresiones

|. En plenaria, comentar las situaciones que mas llamaron su atencién en relacion con:

+ Cémo se sintieron al aplicar una actividad inicial de educacion fisica. Principales
aciertos y dificultades.

* Lainfluencia de la organizacién y el funcionamiento de la escuela en las sesiones

de educacion fisica.

* El papel del maestro de educacién fisica en las actividades de la escuela.

;Qué caracteriza el ambiente de la escuela?

I. Con base en a informacion del diario de observacién, analizar en equipo los factores
que determinan el clima de trabajo en la escuela —la organizacion de las actividades. la
mision de la escuela, la distribucion v el uso del tiempo, la participacién de los acto-
res, el manejo de los conflictos y el papel de las normas, entre otros— y su relacién con
las actitudes de los alumnos. Este analisis se puede orientar con ias cuestiones siguientes.
» ;Qué actividades se privilegian en la escuela? ;A qué actividades se les destina
mayor tiempo? ;Cudles scn las principales preocupaciones del personal directi-
vo y docente acerca de las actividades escolares?
{Como se caracteriza el clima de trabajo? ;Qué relacidon hay entre el clima
de trabajo y las actitudes de los directivos, persona! docente y personal de
asistencia hacia las actividades que realizan? ;De qué manera se refleja el
ambiente de trabajo en las actitudes y expectativas de los alumnos?
{Qué estrategias se utilizan en la escuela para atender los problemas que “alte-
ran” el orden en el aulay en la escuela? ;Qué resultados se obtienen con ellas?
:Qué conflictos se presentaron en la escuela? ;Como se atendieron? ;Qué pa-

pel jugaron las normas de la escuela? ;Qué opinan los alumnos acerca de las
reglas que orientan su actuacion en la escuelal

2. Elaborar un escrito individual con el tema “El ambiente de la escuela como un
factor que repercute en el desarrollo de las actividades de educacion fisica™

¢Qué aprendi con las actividades del curso?

I. Para sistematizar y valorar los aprendizajes adquiridos durante las actividades reali-

zadas en la escuela normal y en las jornadas de observacién como cierre del curse,
elaborar un esquema como el sigutente:
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(Qué aprendi en mis visitas Qué retos me planteo?
a las escuelas?

Caracteristicas de las
escuelas visitadas.

Funciones de los actores de
la escuela y sus relaciones.

Intereses, actitudes y
expectativas de los alumnos.

Formas de trabajo mas
frecuentes en el aula.

Tareas y habilidades
docentes del profesor de
educacion fisica.

Formas de trabajo mas

frecuentes en el patio.

Comentar al grupo los datos del cuadro.

2. Leer los textos “En la escuela elemental” y “Un buen colegio”, de Dubet y
Martuccelli, y elaborar esquemas que muestren {as caracteristicas de los nifos y de
los adolescentes en el trabajo en fa escuela primaria y en la secundaria; aunque dichos
textos se refieren a la educacion en Francia, en ellos se pueden identificar experiencias
similares al contexto mexicano (para tener un referente especifico, en el anexo se
presenta un esqu'ema de la organizacidn del sistema educativo en Francia y su relacion
con la forma como se organiza el sistema educativo en México).

Presentar al grupo algunos esquemas y comentar los retos que le plantea al educa-
dor fisico atender alumnos de ambos niveles educativos.

3. De forma individual elaborar un ensayo con el tema *"Qué conozco de los alum-
nos y del maestro de educacion fisica en el trabajo escolar”. Es importante que en el
escrito se destaquen las experiencias vividas, asi como los cambios en la concepcién
que tenian, al iniciar el curso, de las formas de ser y de actuar de los nifios y de los
adolescentes, y del quehacer docente del maestro de educacion fisica.

Comparar este ensayo con su escrito generado en la actividad “La jornada de un
maestro de educacion fisica” del bloque 1y, advertir como cambid su concepcion acer-
ca del quehacer de los profesores de educacion fisica.
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Era la hora. Aparecieron en la arcada
que comunica los pasillos de la escue-
la con el patio donde doy tlase. La
maestra de la sala acostumbra traer-
los formando un trencito. El frio de
esta tarde obstaculiza la atencién,
eleva el tono muscular. Se presiente.

Los saludo y les pido que se sienten
en las colchonetas. Pueden hacerlo,
rapidamente. El espacio grande del
-- patio, desprovisto de materiales, es

“"ana invitacién a investirlo con carre-
ras, frenos, patinadas, caidas, sobre
todo después de estar tres horas en la
sala. Entonces les sugiero el juego de
corredores y estatuas:

“Juguenios a correr ¢ saltar por todos
Indos, cliando escuciien mis palmus, qué-
dense quietes como estatuas.”

Mi propuesta es rapidamente acepta-
da y el patio se llena de voces, ruidos
y movimientos que contrastan con el
silencio y la inmovilidad al escuchar
mi aplauso. Damian a veces, casi
siempre Roberto, siguen corriendo un

poco después de que he dado la senal

de detenerse. Todo el grupo los mira,
miran también mi actitud.

Antonio pide ser él quien aplauda.

Acepto y yo también corro entre ellos,
esperando la senal.

El intercambio en los roles les provo-

_ca primero sorpresa, luego alegria,
probablemente basada en la posibili-
dad simbélica que ofrece (;derrotar al
padre?) y también en el hecho de que
se nota mi propia alegria por jugar. Ya
no siento frio.

Elegimos entre todos a And~2a para

que dé la sefal de parary propongo que
las estatuas se paren sobre una linea.

Luego, sobre las lineas que delimitan
el patio: “las blancas”.

Después de tres intentos: “;Cudntas
son?” “;j4!”, responden casi con gritos.

“Troten por el patio y, a la sefial de las
palmas, hagan la estatua en las lineas
blancas...”

“Ahora va a aplaudir-José. Cuando
aplauda hagan la estatua en una linea
que no hayan visitado.”

Los cambios sucesivos y las paradas
van permitiendo la progresiva inte-
riorizacién del espacio, sus limites, lo
interno, lo externo. Frogresa ia sensa-
ci6én de seguridad, de la mano del
reconocimiento espacial del lugar
donde estan actuando y de la sensa-
cién de mi presencia organizadora. La
clase se mantiene dindmica. Los jue-
gos planteados enfatizan la estimula-
cién del sistema aerdbico. La mutacién
de roles ha generado condiciones muy
propicias para ejercer la atencién. To-
dos estan expectantes.

Aprové.ého uno de los momentos de
expectativa generados por la distribu-
cién simétrica de todo el grupo en el
espacio, pisando las lineas.

Los llamo a sentarse cerca de mi, para
distribuirles los aros, uno a cada uno,
nombre por nombre, reaﬁrmando quié-
nes somos y estamos:

“Ahora que todos tenemos un aro, pode-
mos jugar al juego que mds les guste...”

Agrego algunas prevenciones vincu-
ladas con su seguridad y la de las
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instalaciones y materiales, y la accién
comienza.

La pausa gener6 nuevas energias.

La mayoria de los varones echa a ro-
(1
dar el aro y lo atrapa...

Daniela, Maria Luz y Gabriela lo lan-
zan y lo atrapan con cierta dificuitad...

Otros lo ponen en el suelo y lo saltan,
entrando y saliendo.

La alegria de los que corren y ruedan el

~ aro llama la atencién de todo el grupo

rapidamente, sobre todo al ver que mi
actitud es permisiva, no directiva.

Les propongo: “Podemos jugar todos al
juego que inventé Carlos...”

Con gran despliegue, todos ruedan el
aro y lo corren, aigunos chocan.

Intervengo: “; Céiiro podemos jugar sin
chocarnos?”

Mostrafido cémo se hace, Damian
contesta desde el fondo del patio:
“Roddndolo para los lugares vacios”.
Probamos todos, sale bien, la alegria
aumenta, confirma que pertenecemos a
un mismo grupo, a un mismo mundo
humano vivido, a una misma experien-
cia de significado.

La situacién es muy
propicia para trabajar

Resalto estas acciones, ligadas a la
velocidad:

“Miren el juego que inventé Pablo...”

“Corre a la misma velocidad que el aro,
igual de rdpido...” P

e
¥

Vamos a inventar juegos parecidos.
To.dos expectantes.

RESPUESTAS:

- Ponen y sacan una pierna del aro.
- Corren a la misma velocidad.

- Giran alrededor del aro.

- Detienen la accién cuando el aro
queda inmévil.

- La ocurrencia de Antonio llama la
atencién de todo el grupo. El simbo-
lismo de detenerse (inmovilidad,
muerte) y volver a empezar (mover-
se, nacer), y la necesidad fisiol6gica
de intercalar pausas en un clima de
agitacién organica son dos atractivos
muy fuertes. Imposible sustraerse...

contenidos vinculados

<

con la organizacién
temporal. Derivo el jue-
go hacia:

“Vean cémio lo hace Andrea, rueda el aro,
carre auds rapido que ¢, y lo espera...”

Y de alli a estitnular Ia imagen dina-
mica de si mismo, y contenidos relati-

vos a los juegos motores.”

"¢ Pueden inventar juegos parecidos?”

“Probemos el juego de Antonio...”

"Algunos comprueban que el aro

bailotea antes de caer...

Lo imitan y caen al suelo igual que el
aro. El juego desencadena una soltura
gestual en la cual las articulaciones
de las extremidades son llamadas a
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intervenir muy activamente (rodilla,
codo, muneca ).

ke

Una y otra vez comienza y
recomienza la accién.

Pienso que tal vez este juego de movi-
miento-inmovilidad permita la cons-
truccién de un ritmo grupal, cosa que
hasta ahora no habia aparecido en la
historia motriz (;sociomotriz?) de
este grupo. ‘

Se los propongo:

“Vamos a empezar y terminar el juego
todos al mismo tiempo...”

Al cabo de tres intentos comienzan a
coincidir los tiempos de caida al sue-

lo, lo que provoca gran sorpresa y
comunién grupal.

Interesado en la organizacion tempo-
ral, les digo:

“Si yo mirara hacia otro lado, ;cémo ha-
rian usf.edes para que yo me diera cuenta
de cudndo estdit corriendo y cudndo estdn
acostados...?”

Ramiro responde: “Vantos a hacer ruido
cort fos pies al correr...” (conceptos de
intensidad, fuerte, suave ...).

Probamoes. Me doy vuelta y doy la
sefial. Ahora el contraste entre ruido-
movimiento y silencio-inmovilidad es
grande y notorio.

Exploramos el conocimiento
topografico del cuerpo:

“¢Con cudl otra parte del cuerpo pode-
mos hacer ruido al correr...7”

RESPUESTAS:

. palma

palxna-u\uslt)
palma-pies en el suelo
etcétera.

13
El interés va decayendo... Intento re-
novarlo, agregando algiin elemento
exploratorio nuevo:

“Veo que pueden quedarse acostados de

diferentes modos junto al aro... Vanos a
AP

inventar otros modos nuevos...” %

La propuesta es aceptada y renueva
el disfrute.

¢De qué modos?:
cuclilla
cuadrupedia
tripedia
parados un pie

- parados‘gws pies separados, juntes,

etcétera.

En cada una de las posiciones refuer-
zo algunos detalles:

- en cuclillas, la espalda extendida;

- er: cuadrupedia, mano enteramente
apoyada; '

- en la posicidn de pie, poniendo los
brazos de diferentes modos.

“Ahora vamos a inventar juegos con los
aros, pero de a dos.”

Gran excitaciom por encontrar al com-
panero predilecto. Maria Luz tarda en
ser elegida.

Son nimero impar. Intervengo y pongo a
Maria Luz “con dos amigos, no con uno”.

“Cada pareja juega al juege que quiera...”

Casi todos ruedan el aro para pasar-
selo al amigo. El espacic esta mal
aprovechado. Los aros chocan. Las
posibilidades de interiorizaci6én del
espacio locomotor y la falta de la fun-

cién proyectiva aun no permiten una
distribucidon equidisiante.

El malestar crece. -
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“;Cémo podemos ponernos para que los
aros no choquen?”

La mayoria de las parejas toma pru-
dente distancia de las otras; sin em-
bargo, aun no surge una disposicion
colectivia’sobre el eje del patio.

Todos los juegos que inventan suponen
una interaccion mediada simbélica-
mente por el aro y, en todos los casos,
se trata de establecer comunicacién:
pasar por el aire, pasar rodando...

El desarrolic de la coordinacién
visomotriz no permite ain demasia-
das variaciones.

A algunds se les escapa el aro y no
logran darle direccién. Intervengo.

“;Como hay que poner las manos para
que el aro vaya derechito hacia el conipa-
fiero, sin caerse eu el camiio...? ”

“iiAsi, asi!!”, contestan muchos, ya
seguros de que lo saben.

“Explicalo, Roberto...”

“Una marwo va en el techo y la otra en
la cola del aro...”

Y todos prueban. Otra vez la nocién
de velocidad, traida por el hecho de
que los aros ruedan con mas eficacia,
surge de las acciones, sobre todo de
los que lanzan dos aros simultinea-
mente:

~y'. "
BT
“Juguemos a lo que juegan Damidn y

Pabln...”

Después de
dos o tres
intentos:

“Inventemos
L juegos pare-
cidos, pero no iguales...»

- un aro mas rapido que el otro.

- uno antes y el otro después, pero a
la misma velocidad.

Reparamos en las diferencias entre
uno y ctro juego y refuerzo la nocién
de simultaneidad y sucesi6n.

“ Traten de rodar los dos aros al mismo
tiempo.”

Esta adquisicién nos permite buscar
un juego colectivo, que permita inte-
grar las acciones individuales y en
ddos a un proyecto comun. ;Saldra?
Son aun pequenos. Veamos.

Los ayudo a formar una ronda.
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N BUSCA DEL ENTUSIASMO PERDIDO.

Anles de hablar de los mélodos de ensenanza QUiero referlrme a un as-
éf‘o que nos caracterlzé como profesores Y que ‘hemos' ;Sé{jd do: el entuslasmo al

nseﬂaf

por suerte, el tema esta blen Investigado, de manera que no hace falta hacer re- ‘

convenc:ones morailzantes

3Qué es ser un profesor entuslasta?
iobtienen ellos -los entusiastas— mds aprendizajes de sus alumnos?

< 4 4«

+

Los mdncadores mas frecuentes usados para evaluar el entusiasmo de un pro-

| fesor son 105 sigwemes

La participacion corporal del profesor en la actividad.
Su muestra de Interes por 1os aluminos.

La retroalimentacion o feed-back gue proporciona
las manifestaciones de buen humor.

En camblo, se suele conslderar profesores poco entuslastas a aqueéllos que:.

Muestran poco Interés por lo que ensefan.

. Pretenden mantener un exceso de disciplina.

Cflt can permanentemente a SUS alumnos

Pormenorizando mas, las investigaclones han demostrado como muy posl-

tlvas las sigulentes actitudes de los profesores:

N R 0 X

Relry son relr. Bl profesor exteriotiza su buen humot.

. El Drofesor estimula con eicglos 0 con expresiones ~verbales 0 no- de anlmo

El profesor juega, hace gimnasla, se mueve con sus alumnos.

Maneja bier 1as distintas inflexiones de la voz (volumen y timbre), adecuadas
para tos distintos momentos de las clases.

Manifiesta su placer ante 10 que hacen sus alumnos

Demuesta en forma pradica 10s ejercicios o habilidades a aprender. £l profesor
al'ensenar, no se limita a explicar sino que ejecuta él mismo. A veces emgefa
inclusive 0 Mima un movimiento.

‘0L p-60p "dd ‘Wnipelg ‘saly sousng 'SeuojoRAOUS. A SOUIO)8. 'Sozey o8]

6g oueue oimny 3 ‘BiSeu9 us ‘,opjpiad ouwseisnus |9p BoSNg U3, '(1,00Z) OuBMEl 'sepiells)
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Utiliza gestos que *'fg.e_g;.
mente; su aprobadion:

Se desplaza y corige yendo de un grupo a olro@e un alumno a otro de wm
modo dindmico. '

Usa el conlacto “con nao Muchas veces el profesor debe Qular con syg m
nos el movimiento del alumno o, inclusive, olras’ puede tocarlo al; esumulam .

‘el apoyo que brinda a sus alumnos Y espedy.:

- como muestra de su aprecuo Pero a veces no tiene que tocar a una pemcna
“que se inhibe o lcnsmna ame el menor roce.

la espontaneidad, las intervenciones Intitivas o imprevistas en 1a presentadén
de un tema puede ser muy bienvenidas.

3 3 _% L e -
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“Cuando digo jya;j, cada cual le pasa el
aro rodando al amigo que estd a la dere-
cha, recibiendo el que viene de la iz-
quierda...”

Después de dos o tres intentos hay
que récordar y precisar las nociones
de derecha e izquierda. Algunos aros
se caen. La practica trae mejoras y
nuevamente sentimiento de proyecto
cormntin.

Ellos piden: “Un punto pierde el que
se le cae el aro...”

El agonismo es parte de los intere-
ses de esta etapa, ganar, perder. El
desafio mio serd rescatar el
divertimento compartido por sobre
la-oposicidén.

“ ¢ Todos quieren jugar?”, pregunto.

Andrea, Maria Luz, Pablo, dudan.
Los demas todo algarabia.

“Jugtiemos a que gane dos puntos el que
lo agarra y uno el que no lo agarra...”,
propongo.

Esta propuesta tranquiliza a los tres
temerosos, sobre todo cuando advier-
ten, después de tres intentos, que no
llevo la cuenta ni refuerzo con premio
alguno a los que lo hacen bien.

En realidad, intervengo aconsejando a
los que se les cae.

El tiempo se nos ha escapado.

En cinco minutos, la maestra vendra a

recogerlos, para volver a las activida-
des de sala.

Los llamo y les digo que hoy hemos
jugado muchos juegos de correr, que
ahora es tiempo de jugar juegos sen-
tados o acostados.

Solo tenemos tres colchonetas. No

15
puedo pedirles que se acuesten. Con
este frio, no podemos trabajar con la
relajacion.

Si podemos intentar, sentados, la edu-

cacién respiratoria. .

" . - R L
Cuando estiro esta gomitdinvisible,
vamos a llenar el pecho con aire..., cuan-
do la aflojo, largamos el aire...”
i

El soporte visual imaginario represen;
tado por el movimiento de mis manos
permite la interiorizacion de la dura-
ci6én del mecanismo respiratorio. Es el
primer paso para intentar su control,
tan necesario al aprendizaje de la lectu-

ra en voz alta.

La atencion interiorizada, vuelta so-

bre si mismo, los tranquiliza.

Jugamos dos o tres intentcs, variando
la longitud (y, por ende, el tiempo de
la inspiracién ). Les pido qﬁe traten

de hacerlo con los brazos flojos.

El ejercicio dura unos tres minutos.
Hay tranquilidad y disposicion para

escucharse entre si.
“;:Qué juegos les han gustado mds hoy...?”

(El de imitar al aro’que se caia, parece
ser el mas llamativo.)

“Dantidn me empujo cuando yo corria con

miaro...”, agrega Roberto.

A pesar de que tenemos menos tiempo,

es necesario resolver este conflicto.
“:Cémo fue eso, Damidn?”
Damian: “Se cruzé en mi camino...”

Lo ayudo: “Tal vez no sabia que era tu

camino...”

|pJodu0a gopijigiuedsip of 3p pODPIQ
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La Educacién en los primeros afios N°13

La moral heterénoma y preoperatoria
dificulta aun tomar en cuenta el pun-
to de vista de otro. La cooperacién

suele facilitar ese desarrollo.

“ :Qué podemos hacer para no cruzarios
en el caming de otros al jugar a co-

rrer...?”

Estallan: “Mirar antes de correr”, recor-

dando la consigna dada en su momento.

El tiempo apremia. Trato de no de-
mostrarlo, para no quebrar el clima
ténico emocional dificultosamente
logrado. En los tiempos sociales que
corren es dificil llegar con los nifios (y
yo mismo} a ia dis-ter:sion. Este estado
es necesario para el crecimiento de to-
dos. Aprehendernos en una perspectiva

irrepctible en la vida cotidiana.

Todo esto atraviesa mi conciencia,

mientras escucho, ya, sus reclamos
-*

para ir al barto.

Las nenas van con Cecilia, la maestra,
los nenes conmigo. Después nos lava-
mos, hay unos cuantos botones para

abrochar.... - 24

El desarrollo en curso atin no permite
el manejo auténomo en esta circuns-

tancia.

Hay que ayudarlos, organizarlos, con-
tenerlos, sin dejar de favorecer instan-
tes de autonontia, frente a una tarea

social nueva.

Los acompano hasta la arcada del

patio, y ya se van con Cecilia.

Casi todos pugnan por el beso, por el
abrazo ¢ el toque, que testimonia, en el
mejor lenguaje, lo que sentimos cuando

estamos dispuestos.

iNo hace frio.

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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Si algo ha caracterizado a la escuela moderna desde sus origenes
decimonénicos es |2 organizacién que ha hecho del tiempo. La ensefanza
graduada en afios y ciclos, el horario mosaico para distribuir la ensefanza
de los diferentes ramos o asignaturas, los cronogramas de inicio v cierre
para atender a la caracteristica sistémica y simulténea de los sistemas edu-
cativos nacionales 'modernos, son algunos ejemplos de esa tecno!ogra que
tiene que ver con el uso del t:empo escolar,

Cabe sefalar que, si bien'los ejemplos dados pertengcen a variables de
organizacién Institucionales, que anteceden al momento de la clase o no
dependen de la voluntad del profesor, la presién o urgenf:sa del tiempo tam.
bién han permeado las cuestiones directamente referidas : ila ensefianza. Yaen
la Didéctica Magna, escrita por Comenio? en el siglo XVIl, el método didéctico
es coricebldo como modo racional y ordenado para ensefiar todo a todos, con
solidez y rapidez, Ya entonces, “el ahorro de tiempo es un elemento central
en el ordenamiento de las acciones educacionales®. Con este mismo criterio
disefia Comenio los primeros textos did4cticos: “el trabajo esté distribuido
para cada afio, cada mes, cada dia y aun cada hora” (Narodowski, 1994).

Ahora bien, durante el siglo XIX y primera mitad del XX, cuando la preocu-
pacién central era atender a la masividad del sistema educative,? ia pedago-

- gla se abocé a la tarea de disefar el uso eficiente del tiempo escolar. Esto es,

decidir c6mo distribuir la ensefianza de los diversos ramos durante la jorna-
da escolar e Indicar cudndo correspondia ensefiar una cosa u otra a Jo largo
de un ciclo Jectivo o de un nivel de! sistema educativo. La necesidad de ajus-
tar la actividad de la clase a las posibilidades y limitaciones horarias fue
tamb:én a menudo, el argumento esgrimido para fundamentar algunas otras
decisiones did4cticas, como, por ejemplo, ia distribucién de saberes y opor-

tunidades de aprendizaje a partir de la seleccién de contenidos en unplan de
estudios.? Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cét:lﬁ"b

htuirubiartes@becéneslp.edu.mx :,&
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42 Angela Aisenstein y Nancy Ganz

Estos planteos comienzan a ser revisados cuando la preocupacién pedagé-
gica vira hacia la cuestién de la calidad de la ensefianza, Si los aprendizajes
de los alumnos deben reunir ciertas condiciones (significatividad, perma.
nencia, etc.), no alcanza con jugar solamente con la variable del tiempo a la
hora de organizar metodolégicamente la clase.

A partir de alil prestarle atencién al tiempo en la ¢clase, esto es, preocupar-
se por un uso eficiente del mismo, comienza a ser entendido como una deci-
sién pedagdgicamente incorrecta (y anticuada), Como argumento para sos-
tener dicha postura se postulan ciertas premisas sobre la importancia de los
procesos de adquisicién y construccién de los aprendizajes frente al valor
efimero de ios productos resultantes del mismo. Es asi que puede no impor-
tar si en una clase de Educacion Fisica los alumnos ocupan reiteradamente
altos porcentajes del iempo en tareas organizativas, en detrimento de las
motrices, porque en los intercambios interpersonales que se dan durante ias
primeras puede residir Ia riqueza del proceso.

Sin negar el valor de esta nueva mirada sobre las formas y modos de apren-
der, que permitieron identificar los otros saberes significativos que circulan
en las clases, puede sefalarse que, muy a menudo, detiviron en una pérdi-
da de la preocupacién por el uso eficaz del tiempo. ‘

Hoy, cuando la premisa es alcanzar educacién de la mejé:r calidad para
todos, se combinan las preocupaciones por ambas variables, Es entonces
que comienza a acordarse que una de las condiciones indispensables para
mejorar cualitativamente los aprendizajes de muchos alumnos (tantos como
componen una clase) es atender a la variable "tiempo™. Aqul la eficiencia no
entra en contradiccidn con la significatividad de la tarea o con la eficacia de

la enseflanza.

,Qué supone la accién de manejar la variable tiempo?

Entre otras cosas, flexibilizar su uso y no atarse a estructuras rigidas. En este
sentido, habrd que pensar en otras maneras de usarlo en Ja escuela. Por ejem-
plo, se puede empezar por:

* Redudirla dispersién del trabajo.

* Participar en la distribucién horaria que hace la institucién escolar. Si se
plantearan médulos de 60 u 80 minutos, jse enriquecerfa la propuesta de
ensefianza de la materia?

* Ayudaralos alumnos a adquirir conciencia del trabajo, es decir, orientarlos
enla reflexin y organizacién de su trabajo, y de su tiempo.

+ Evitar la monotonfa de los fempos uniformes. ;Se podrd romper con los
momentos rutinarios y Hpicos de una clase: entrada en calor, desarrollo, jue-

goy clerre?

SRAQEINPY SPEPAAON SODIE - Tpernore ) g omakorg
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El tiempo en la clase: yuna variable en contra o a favor?

Es factible introducir algunas modificaciones, como usar dos 0 varias ho-
ras juntas; utilizar una maflana o una tarde entera para trabajar sobre un
terna en especial.* Estas variaciones dificilmente puedan pensarse para to-
das las escuelas del mismo modo sinc que han de ser interpretadas en fun-
cién de cada institucién y grupo de alumnos en particular.’®

Si bien puede afirmarse, como lo hacia Bell en el siglo XVIil.¢ que la escue-
la enseda por s sola (The School Teaches ltself), y que todas las experiencias
que los alumnos viven dentro de la institucién forman parte del curriculo
(entendido en sentido amplio), este capitulo intenta identificar algunos mo-
mentos del tiempo escolar -el tiempo real de enseflanza intencionada., para
hacerlos jugar como variable a favor de la misma. Se entiende por aprove-
chamiento real de! tiempo de una clase a la cantidad de tiempo que se utili-
za en la instruccién (descontado del tiempo que se pierde en cuestiones
administrativas y en la no ensedanza intencional. Gibaja, 1993).

Corresponde aclarar que pensar en otra organizaci6n de la clase para mejorar
los aprendizajes, supone atender a diversas variables. En esta ocasién se toma
al tiempo como uno de los elementos fundamentales a tener en cuenta, ya que
se afirma que la concepcién y el uso del tiempo conforman un eslabén que hay
que romper para realizar innovaciones y mejoras reales y efeﬁtivas. Se trata de
producir un cambio cualitativo en el uso didactico de dicho tiempo.” 8

AN . .
55 Rapido, que viene la clase

A continuacién se presenta una
clase de principlo de aflo con °
un sexto grado mixto de edu- - " ° o
cacién bésica, con una duracién
de 60 minutos. La intencién del 1‘-

profesor es centrarse gn el diag: + +
néstico y recuperaclér} de las e ©

habllidades ya adquiridas. ° *

E! lugar; de trabajo,es un pa-
tio escolar con arquitos, dos
aros de basquet y pelotas de ‘ -+
goma o handbol, o basquet (1 > ~
cada 2/3%lumnos). .

Dado que son 24 alumnos, e 9o

intenta observarlos a todos en °

e  * * *
THos de alumnos trabajando L 4
Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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44 Angela Aisenstein y Nancy Ganz

varias situaciones, debe hacer una organizacién detallada de tareas y tiem-
po. Inicialmente pide a los alumnos que se dividan en trios. Luego les entre-
gay explica la secuencia de ejercitaciones que trae impresa en un papel a los
efectos de que los niflos puedan administrarla auténomamente.

Propone a los alumnos:

“Hay vamos a trabajar del siguiente modo: de a tres van a hacer tareas sobre
diversos pases. Mas allé de que las ejercitaciones son diferentes, cada une del
grupo tiene que pasar dos veces por cada puesto, dentro de la ejercitacidn,
antes de cambiar a la siguiente. Les explico las tareas que tienen enumeradas
en el papel; ya las conocen porque las trabajaron el afio pasado.”

—
k4

Primer momento de la clase
Detalle de lns tareas

1. “Ei medio”. De a tres, dos realizan pases mientras el tercero, en el medio,
intenta interceptar dichos pases; silo logra cambia de posicién con el que
hizo el pase y fue interceptado.

SEARDNPY SPepasoN SoDpg ~gperope Ty wg opakorg
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2. “Frontén contra la pared”. De a tres, cada uno a su mrno realiza lo
siguiente: el primero lanza la pelota contra la pared, rec1t';e el rebotey
lanza contra la pared para el segundo (éste repite la accién del ante-
rior) y habilita el tercero, quien vuelve a lanzar contra el frontén pafa

reiniciar el ciclo.

van o~

3, “Pasarse lu pelota en movimiento por todo el espacio”. De a tre.f»,
tando y paséndose la pelota sinquese les caiga. Debendesplazarse y cam-

biar de posiciones perhanentemente.
4, "Bésquet dos contra uno”. Dos en ataque deben pasarse la pelota, avar}z_ar
" con piquey tratar de Janzar al aro. El tercero marca e intenta conseguir la
. felota, si lo consigue ¢ambia de lugar con uno desus compafieros.
' .

5. “Hindbol dos contra:lfno". El desarrollo es igual al anterior. i

6. "Pases en las cuatro direcciones”. Un compaiero fijo en un lugar les pasa
la pelota a los otros dos, que deben moverse de modo opuesto (uno va
hacia delante y atrds; el otro hadla derecha e izquierda).

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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El tdemnpo en la clase: juna variable en contra o a favor?
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neo, el profesor sefiala dificultades, alienta a quienes ayudan, y se preocupa
por dar claras consignas en el trabajo general e individual.

! A KDBIER P e, gy,
(AR / : A 4 ;
] ]1 g ” Segundo momento de la clase
3 < s
" 1 . ) .
v ;." , A medida que van terminando las 8 tareas, cada trio se junta con otro
#
% . .@ para el segundo momento de la clase. Este consiste en jugar al bdsquet o
{ A ¢ . al hdndbol 3 vs. 3 ( segiin lo tengan asignado de antemano). Para ello,
- ¢ A ocupan el sector del patio cercano a los aros y arcos y marcan con tiza los
-~ \ ; limites de sus canchas.
¥ K Puede imaginarse una clase de mucho movimiento cooperativo y simult4-

7. "Tres X tres”. Los tres alumnos, con una pelota cada uno, se hacen pases a
la vez, desplazdndose por todo el espacio, tratando de'que no se jes caigan

Lointeresante de esta situacién es que el tiempo en la clase lo determina el
trabajo en grupo, y esto se ve favorecido por el modo de presentar latarea, la
distribucién de los alumnos,y el uso del espacio y los materiales. ;- 3,

N v »’I} &',‘

En los altimos cinco minutos, el profesor retine al grupo total jféxplici-
ta claramente por qué utilizé esa organizacién del tiempo. A la vez, les
pregunta por sus impresiones respecto de ese modo de presentar y llevar

adelante ]a tarea. {I

Sinduda hay muchas forfnas en las que los profesores pueden maximizar

. 3.
las oportunidades que dan a sus alumnos en Ja clase, sin someterse a las

las pelotas.
8. f"\‘/a y viene”. Dos compafieros enfrentados, con una pelota cada uno, y a?bitlzar;dad;s‘ fiEI tiemgo
jjos enellugar; el tercero en el medio realiza la siguiente secuencia: recibe ea»cc; Z haan d 1?:; due caca ~
el pase de uno, se lo devuelve, giray va en busca del otro pase, S;?p‘;:aln ;:itejmi::cli):si‘ie > 9 *
tividades, junto a la estima- ° *

H <
Intervencidn del docente cion de aquél e realmente ° it
. esas tareas requieren, puede 2
Mientras los alumnos realizan este trabajo de modo auténomo, e profesor 3 2 eventualmente mejorar st * ;‘,‘
fe a;er;a a jada grupo, ayuda, corrige y registra en una grilla los desempe- é: § ' czi;sezpelzﬂo fi‘ldéCt;CO. Qui- o @ 3
fios de los alumnos. ] 55610 le exija un breve pe- °
& 3 fod . . z
o de reflexion al terminar - -
La intenci coe g s 9 o z
Jo intenso e todos los eidfa escolar, 0 permitirse e -
; encxén‘ del d?cente es lograr un trabajo intenso y de tod % 1df lar, 0 permitirse el ° 2
tfmnos al mismo tiempo. Aquf introduce alg> novedoso, no es él 8'2 % “espacioy tiempo” de un tra- Y 2
quxe‘n va marcando el tiempo de ejecucién, sino que cada grupo lo va ; g bajo colaborativo entre pares * >
realizando segdn sus posibilidades, manteniendo la ejercitacién g : 3 (Gilbaja 1993). - ;,;
ap{ex:madamente 5 minutos (durante los cuales los tres alumnos re- £ : £
pitieron dos veces cada tarea). é g * B
S & ~ ' ’ * o * z
g -3 - [}
g 9 ° ' >
;o ~ :
) ’“‘3°3”'bigita|i*mwumﬁ%m5 Peri®

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



I
A sooduaativas
K] -
- y H o
PR
u ¢ . WY
e » B . Pty
: : o
; o
. e
H pIS
o Do ’ o
. - * -
' - . ]
! R -
N LA =}
= Y LM
. ‘ o w2
. . £ oA
. < AN A P
W . St P
) " g LY. -8
: . - TS o
- - ey
L 62
B <
L TS 5
. T 3
: s
£
%
Gt

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



. - Lo
BN W AT g AN R Rt o Bkt ems Cewmis cmm pu P bass s
i e Ttk e Wkttt AL o C LI RE R FOCEALN
P B RTINS . AW TRCTIEV R AT WO PP S IR S SRR I
PN 2 £, P S . e o S R Ty P
B 2 L Y e eI T PER R Y * 1
. N

<.

L8 SN LR

ol

2]
e

.
L

en Observar las N

v

SV

A 2 sAt

»

ios), pp. 201-208.

sores en formacion”,

()

M é
PR
St

Ve a3 tin

.r(t.h.n,«).i:}-uum
AT TERY,

, “La observacién para los profe
Narcea (Educacién Hoy, Estud

De Ketele (1998)
. Madrid,

ones educalivas,

yJ. M.
situaci

M

IC

Post

(019



o
o

3. FORMAR A LOS PROFESORES

El campo de la utilizacién de la observacién en el marco de la formacién
inicial y continua de los ensefiantes es amplisimo. Se pueden enumerar distintos
aspectos: :

-~ aprender observando;

—aprender a observag

—aprendeér a regular la aplicacidn de esquemas de accidn concebidos por uno mismo;

~utilizar Ja videoscopia para tener una observacién mds analitica de lo que hacen
los otros y de lo que uno mismo hace;

— por iltimo, observar y evalvar la formacién, en el proceso que ésta introduce, tanto
aplicada 2 un sujeto considerada individualmente como para un grupo de profeso-
res en précticas tomados bajo la propia responsabilidad, en f}mcion ¢ los objetivos

. ‘o

que se han marcado. o

La observacién no es mds que una ayuda técnica destinada a hdcer adquirir
una préctica, pero permite una forma de irse apropiando personalmente de la
funcién docente. ‘

La observacién ,

para los profesores en formacién i
Bt

- il

APRENDER OBSERVANDO thi,
Observar

situaciones educativas coreretas
it
La mayor parte de los programas de formacién del profesorado prevén
peridos de observacién desde el momento en que'entran en el centro de forma-
¢ién, pero rara vez indican la metodologia que se deberd seguir. Las situaciones
observables deben ser diversificadas.

. s 201
© narce, 5. 2. de ediclones ;11726 por: 1.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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CAMPQS DE APLICACION

Fauquet (Bulletin du CCEN, niim. 3)' a este propdsito sefiala que, a medida
que los glumnos-profesores se van entrenando en los ejercicios de observacidn,
se constata una evolucién en sus polos de interés; al principio predominaban las
cuestiones de métodos y de contenidos, pero progresivamente va apareciendo el
interés por los aspectos relacionales. Seria importante analizar la articulacién
entre el acto de ensefianza (estrategias adoptadas por ¢l profesor, ajuste de su
accién pedagégica a las reacciones de los alumnos) y el acto de aprendizaje del
dlumno Eactividades procedimientos desencadenados por la situacién propues-
ta y por la accién deiycnseﬁante, el proceso de aprendizaje y los tipos de errores,
obsticulos, formas de razonamiento, etc.).

Para que la observacidn no quede en algo global y vago, es preciso que se
circunscri%a a situaciones muy concretas y delimitadas dentro dci)conjumo del
funcionamiento de la clase: observar tal tipo de secuencia pedagégica, a tales
alumnos que tienen unas caracteristicas especificas. Algunas situaciones pueden
incluso provocarse para conocer, por ejemplo, el comportamiento del nifio
durante ia tarea de resolver un problema, o para analizar la naturaleza de las
comunicaciones de los alumnos entre si durante un trabajo que deben realizar
en grupo, o, para establecer alguna comparacidn entre grupos de nifios de
distinta edad en un trabajo colectivo. .

Conviene emprender observaciones. longitudinales: seguir a un nimero li-
mitado de alumnos de diferentes caracteristicas, o durante distintas actividades,
> en un determinado momento de la actividad pedagégica.

El Comité de Coordinacién de las Escuelas Normales da un ejemplo de
tema de observacién: en qué medida evolucionan con el ambiente las produc-
ciones de alumnos y en qué medida ellos lo hacen cambiar (exposicién de los
wrabajos, creacién de nuevas estructuras de produccién). La nocién de entorno
debe pues, ser tenida en cuenta. Es el entorno de la clase (disposicién espacial,
material, etc.) lo que lleva a examinar lo que los nifios producen en relacién con
los medios materiales puestos a su disposicién. Es el entorno del centro de
educacion secundaria con sus aspectos econdmicos, industriales, sociales, cultu-
rales, lo que lleva a buscar qué tipo de relaciones hay que desarrollar y qué

royectos conviene cmprcn(?er. El centro escolar dcge ser analizado en su
Funcionamiento interno y en sus relaciones con el medio social circundante.

Los métodos que degen emplearse dependen de los objetivos de observa-
cién; podrdn ser unas veces clinicos o etnoldgicos y otras sistemdticos. Con
bastante frecuencia una técnica ya abandonada, puede sin embargo permitir a
los profesores en pricticas aprender a estudiar determinadas secuencias que
resultan especialmente significativas en la vida de un aula o de un centro, y
sentir la necesidad de analizar los hechos recogidos: es lo que sucede en la téenica
de los incidentes criticos de Flanagan (Postic, 1973, 1977). El autor disefia la
actividad de una persona cuya situacién estd dirigida a una finalidad que lleva
al éxito o al fracaso dentro de la circunstancia propia de la situacién estudiada,
En la férmula de Flanagan la informacién se recoge mediante cuestionarios o

' CCEN ='Comlté de Coordinacién de las Escuelas Normales.

i

202 © narces, 1. 2. de ediclones

FEDIMAN A L0S PROFESORES
\ il :

entrevistas, De esta manera procedieron A. y M. T. Estrela "51977) para reunir
incidentes criticos durante cursillos de formacidn, referidos il saber, a 12 comu-
nicacidén y a la relacién. Es aconsejable para la formacién de los profesores en
pricticas, que ellos mismos recojan los incidentes criticos observando directa-
mente la clase o la escuela. Los }ormadorcs les avisan de las precauciones que
deben tomar para la recogida de los datos en su encadenamiento, sin sacar
conclusiones, y dirigen también el andlisis a continuacién junto con los forman-
dos, cswdian(L la interdependencia de los comportamientos profesor-alumnos
y remontindose a los comportamientos inductores de reacciones positivas o
negativas.

~

Adguirir
capacidades de andlisis

No basta con la deseripcién de los hechos. Se necesita conocer su significa-
do. Los redactores de los Cabiers du COPIE* (1979) ofrecen tres modelos de
formacién: **’ 1‘&:

1. El primero, centrado sobre las adquisiciones en el que la teoria prcc&ﬁc ala
rictica. ) )
2. El segundo, centrado en el procedimiento, que pone el acento sobre el pfoyecto
icrsonal de interaccién continua entre la experiencia vivida y.el andlisis reflexivo.
3. El tercero, concebidd’come un cambio personal en funcién déila progresiva toma
de conciencia mediante el desarrollo de 12 capacidad de anilisis.

Ferry (1983) aprovecha esta distincién precisando cada modelo. E! modelo
centrado en el andlisis propone desarrollar en si mismo la capacidad de observar,
analizar las situaciones; gmprender un trabajo sobre s{ mismo en funcién de la
singularidad de éstas. Sé’establece una relacién de regulacién entre la teorfay la
prictica, ligando la prittica a una referencia teérica y confrontando constante-
mente la teorfa con la prictica.

Ferry opta por la aproximacién situacional,

«que desarrolla una problemitica de la formacién fundada en la relacién del sujeto con las
situaciones educativas en que estd implicado, comprendida entre ellas la situacién de su
propia formaciéns

. El profesor en formacién inicial, cuando asume personalmente situaciones
rofesionales definidas, caracterizadas por las exigencias de determinados pape-
es en un marco social e institucional, puede explorarlos y conocerse mientras
actiia, analizar su experiencia con la ayuda de la teorfa, para contemplar con un
cierto distanciamiento Jo que ha vivicg)u y buscarle su significacién.

! Cabicry du COPJE = Cuzdernos del Conscjo Franco-Quebequiano de Orientacidn para 1 Prospeceién
¢ Innovacién de la Educacién.
o dict Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino 03
narces, . 2. de edicionespy 1 hiartes@beceneslp.edu.mx 2
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Pero previamente es preciso haber despertado en él un gran desec de
interrogarse y haberlo puesto en condiciones de ‘elaborar por si mismo los
medios para analizar la situacién y para resolver los problemas que este andlisis
le plantea.

Supongamos que su pregunta tiene por objeto la identificacién de los
caracteres técnicos y sociales de una situacién de aprendizaje eficaz. Las opera-
ciones de andlisis en esa situacién versardn sobre:

~las estructuras de las tareas propuestas, las operaciones cognitivas que éstas sus-
citan;

- las estrategias para guiar al alumno (por ¢j., descubrimiento guiado, libre; utiliza.

cién del error, ete.} y los procesos cognitivos desencadenados;

- las implicaciones de objetivos, cognitivos y socioafectivos, aunque éstos no sean
explicitos;

~las relaciones entre las formas de organizacién del trabajo (individual, colectivo)
las formas de comportamiento del profesor y de los alumnos, los modos de control;
las condiciones del entorno que actdan sobre los participantes y que contribuyen
a otros aprendizajes (por ¢j., ¢l aprendizaje de los roles sociales);

~los marcos de referencia de las situaciones propuestas en el plano cognitivo y
socioafectivo, y los valores subyacentes; ;son asimiladoras la situaciones, de tal
forma que llevan a compantir un sistema de conocimientos y de valores, o son
incrementables y permiten erear por si mismas sistemas? '

Como dice Lang (1985), la fase de anilisis «es al mismo tiempo un retorno
reflexionado y reflexivo sobre pricticas realizadas y elaboracién cﬁ: esas mismas

ricticass. Anadamos que adquirir capacidades de andlisis es abrirse al desarro-
ﬁo personal.

El proceso de un andlisis conduce a identificar los elementos que constitu-
ven la situacién educativa estudiada, los humanos, los matetiales, los pedagégi-
cos {objetivos, métodos, etc.), su funcidn, sus relaciones, con ¢l fin de delimitar
su importancia y significacién dentro de la organizacién estructurada del con-
junto. Pero cada situacidn aislada pertenece a un sistema. El dispositivo de

abservacién se delimita for la relacién con la funcién del objeto de observacién

dentro del sistema. En el enfcque sistémico
Lol 'pgfel rincipal del observador consiste en explicitar los limites del objeto de estudio,
separindolo y aisléndolo dentro del entornos (Berbaum, 1982).

Este autor insiste en la importancia de la decisién de separacién de la
realidad considerada por el observador y en la modificacién que se introduce en
la situacién, debida a su presencia. Ademds, afiade, la organizacién y la comple-

jidad del sistema sélo aparecen cuando el conjunto funciona.

No bastan, por tanto, las comparaciones entré elementos caracterfsticos de
la situacién, para descubrir las semejanzas y diferencias. Hay que reconstruir el
conjunto del funcionamiento mediante el estudio de las interacciones eatre los
clementos, de los juegos de procesos que ejercen sus funciones propias unos
sobre otros,

o
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Todo andlisis tiene algo que ver con elecciones teéricas, ya porque pretende
buscar el fundamento de los hechos observados, ya porque el propio anilisis
utiliza bases tedricas para reconstruir los hechos. :

A partir de las estrategias pedagdgicas y de los tipos de relaciones que se
observan, se pucden descubrir la concepcién filoséfica ¢ ideolégica del profesor,
la idea que tiene de la disciplina y la imagen que se ha formado de los alumnos.
En un momento se ve, por su modo de aprehensién cognitivo, su estilo de
relacién, una concepcién asimiladora, de integracidn en un modelo prccstal?l,c.
cido; en otra ocasién se manifestard, gracias a un modelo de intervencién
diferenciada que se adzpr.a a las diferencias caracteristicas de los alumnos, una
concepcién acomodaticia. : i

Pero la recogida de la informacién y la estructuracién de los datos difieren
segtin el marco tedrico aplicado. Todo observador debe definir sus marcos de
referencia, explicitar sus preferencias. Pourtois (1979), partiendo de un ejemplo
(una madre, invitada a que ensefie a su hijo lo que es un cuadrado, le dice: «busca
cuadrados en casas), muestra claramente ¢émo un mismo comportamiento
registrado puede tener significaciones muy distintas segin el insiympnto de
anilisis que se utilice. En otras palabras: bajo una misma categoritpueden
figurar conductas que tengan significados difcrentes. El prdfesor enygemacion
debe tener osibili?:!ad de tomar conciencia de esto, aplicando formagdistintas
de andlisis gntemccional, sociolégico, linguistico, sistémico, etc.), co. arando
los resultados obtenidos'y remontindose a las causas de las diferencias. Some-
terd las teorias a la pgba de los hechos para medir su alcance y sus limites. En
el plano técnico, aprepderd también a tomar decisiones para la eleccién de un
sistema de anilisis en*funcién de sus objetivos.

v,

! )
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2. EL FUNCIONAMIENTO DE LA CLASE

El funcionamiento de la clase se basa en variables que determinan el contexto en
¢f cual se desarrolla ¢l aprendizaje, Estas variables corresponden al montaje de rutinas y

reglas que regulan la vida de la clase.

i
‘.‘!éﬁ
2.3. Las rutinas ‘

Si pensamos en el desarrollo de las sesiones de educacién ffsica, vemos que algu-
nas actividades se repiten constantemente mientras que otras varfan de una sesion a otra,

como por cjemplo la materia a ensefiar,

204, Archambault J. y Choulnand R, op. ¢it,, p. XVI.
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«

Una rutina corresponde 2 un procedimiento, relativo a comportamientos que
se reproducen. en cada sesién, que tiene como funcién expresar al alumno quién,
fqué, cudndo, dénde y cédmo hacer. Se clasifican dentro de estos procedimientos las
actividades rutinarias en e} vestuario, antes de iniciar Iz sesién, ete. B

De ello deriva, tanto para el profesor como para los alumnos, una mayor po3{bili-
dad de previsién de comportamiento, una econom{a de tiempo y energfa que pérsz'ﬁten
dedlcar mds tiempo a los objetivos previstos por ¢l profesor, Asimismo, ¢l estableci-
miento de rutinas da una sensacién de seguridad a algunos alumnos y orienta ¢l compor-
tamiento de otros alumnos que necesitan saber.exactamente lo que ticnen que hacer.

Asf, el establecimientd de rutinas en la clase de educaclén fislea no est4 dicta.
do por la necesidad de imponerse a los alumnos ni buscar el orden por el orden,
sino por el interés por organizar condiclones de aprendizafe vélidas. Nosotros
hemos agrupado las rutinas bajo dos vocablos: los procedimientos de comunicacién y
ios procedimientos de actividades rutinarins,

2.1.1. Los procedimientos’dé comunicacién

El establecimiento de un sisterna de comunicacién con los alumnos permite s pro-
fesor y alumnos entrar en interaccibn eficaz y rdpidamente en cualquier momento en
que estén juntos, ya sea en ¢l vestuario, antes de iniciar la sesién, duranté ésta o al fina-
lizarla. Ademds, el hecho de establecer un cédigo de comunicacién verbal y no verbal
constituye un potencial de irteracciones indispensable para acelerar el desarrollo de las
actividades y la eficacia de las interacciones, ‘

Las respuestas a las siguientes preguntas constituyen puntos de referencia para
establecer, de acuerdo con los alumnos, procedimientos de comunicacidn eficaces.
Teniendo en cuenta su propla experiencia en ensefianza, los rasges de su personalidad,
las caracterfsticas de sus alumnos, ¢l clima educativo que impera durante sus clases, sus
estralegias de intervencidn, los objetivos previstos y el contenido enseftado, jcudles son
las mejores maneras:

- De captar la atencién de los alumnos cuando entra Vd. en comunicacién con

ellos? { Aplaudiendo... silbando... pidiéndolo verbalmente...?

~ De hacer detener.la charla? ;Permaneciendo en silencio... levantando las

manos... pidiendo silencio... ete.? T
+~ De anlmar al esfuerzo? Haciendo signos de aprobacién... empleando ¢xpre-
siones corrientes... practicando con los alumnos... ete.?

~ De pedir que se agrupen? ;Silbando... aplaudiendo... enc

dolaluz... etc.? S
~ De hacer iniciar una actividad? ;A una sefial verbal o no'Verbal dada... sil-
bando... etc,? '

~ De detener una actividad? ;Dando criterios a alcanzar... pidiendo 2 los alum-

nos que acaben su tarea y Juego le miren... etc.?

- De acelerar una Digitsicién'd prompeSatdt-eciorikiartards debinds. Cididn-

doles verbalmentdhiunebizbds@iiecpresiy aumisripido... ete.?

N i
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Por otro lado, ;cudles son las mejores formas para los alumnos de entrar en
comunicacidn con Vd. cuando quieren Hlamar su atencidn, pedirle ayuda, tomar la pala-
bra o hacer algo imprevisto? Viniendo a verle... levantando fa mano... indicdndole no
verbalmente lo que quieren hacer... interpeldndole por su nombre... etc.?

2.1.2. Losprocedimientos de actividades rutinarias

Las actividades rutinarias estdn compuestas por procedimientos que tienen como
finatidad evitar la confusién, mantener el orden necesario para el buen desarrolio de las
tareas a realizar y, sin duda, ganar tiempo.

Las actividades rutinarias en €} vestuario

El objetivo del establecimiento de actividades rutinarias en el vestuario es favore-
cer un cambio de ropa en un ambiente de diligencia, seguridad y respeto mutuo. Cince o
seis minutos son generalmente necesarios antes y después de la sesién para permitir que
los alumnos se cambien. Ni que decir tiene que este perfodo de uempo se alarga si los
alumnos deben tomar una ducha.

Estas actividades rutinarias, ;son diarias en su prictica? ;Sus alumnos se presen-
tan juntos en el vestuario y lo abandonan juntos? ;A veces se encuentran en €l dos gru-
pos de alumnos? (Cudl es el comportamiento de Vd. mientras esté en el vestuario con
los alumnos? ;Estimula a los mds lentos? Sus comunicaciones verbales y no verbales,
cestdn bien repartidas entre Jos alumnos? ;Serfa necesario, entre Jos mis jévenes o los
mis Jentos, preparar una secuencia de cosas que hacer para reducir ¢l “tiempo de ves-

arie™?

Las actividades rutinarias anteriores o la sesién

El objetivo del establecimiento de las actividades rutinarias anteriores a la sesién
es acoger a Jos alumnos en un ambiente de cordialidad y trabajo propicio para asegurar
eficazmente tareas de gestidn, crear vinculos significativos con los alumnos y darles la
opontunidad de ponerse en movimiento lo mis rdpidamente postblc. 5

Hacer que los alumnos, desde que se presentan sobre la ?n Jta tengan una tarea
precisa que hacer, como:

~ Leer informaciones en tablones en relacién con actividades escolares, paraes-
colares, ete,

Ejecutar ejercicios de calentamiento a pariir de ilustraciones o de una anima-

¢ién hecha por alumnos.

Ayudar a montar el material necesario para la sesién,

Realizar pequefios juegos divertidos 2 modo de calentamiento.

< Hacer constar su presencia: por ejemplo, a la sefial convenida, ocupando un

+ lugar predeterminado (bzjo un nimero, etc.), lo que permite al profesor identi-
ficar a Jos ausentes de un vistazo.

i
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¢Utiliza Vd. algunas’de estas actividades rutinarias antes de iniciar la sesi6n?
;Utitiza Vd. otras actividades de este género en su repertorio de rutinas? ;Se preocupa
Vd. de ensefiarlas al imiciar ﬁi curso? g Piensa Vd. en felicitar a los alumnos, si s¢ da ¢l
caso, cuando cumplen especialmente bien estas actividades rutinarias?

Las actividades rutinarias durante Ia sesién

El objetivo de las actividades rutinarias durante la sesién es organizar las activida-

des de soporte a la ensefianzii de manera segurn, eficaz y répida,
¢Recurre Vd. a un proccdnm:cnto establecido o ﬁsmplemcmc cha h..\ccr a los
alumnos a su antojo en tareas o situaciones como: ir a buscar el equipamiento y luego
ordenarlo... sulir del gimnasio para ir a beber o ir a los lavabos... utilizar dorsales en
eetividades de grupo... agruparse en el centro del gimnasio para recibir explicaciones,
para analizar lo que no funciona o reanudar una actividad... llegar tarde a la clase.., des-
plazarse hacia los lugares de préctica tras las explicaciones? ; No serfa necesario ensefar
rutinas apropiadas para acelerar los comportamientos de los grupos que no manifiestan

coniportamientos apropiados?

Composiciones de equipos’y grupos de trabajo

La composicién de equipos y grupos de trabajo para cada clase es una actividad
sutinaria en sf, Dicho de otro modo, cuando los equipos o grupos estdn forrmados, 56lo
se trata de recurrir a un signo convencional cualquiera para que las agrupaciones se
hagan tal como convenimos con ellos.

Por otro lado, la composicién de estos equipos y estos grupos de trabajo
representan posturas demaslado importantes en la consecucién de los objetivos
cducatlvos y de aprendizaje como para abandonarlos al azar de las circunstanclas
que dictan dichas elecciones. Como ya hemos sefalado, 1a gran heterogeneidad de los
alumnos, de las diferencias culturales marcadas, de los grados de motivacién variados,
son ejemplos de factores que deberfan incitar a los profesores a desempeiiar un papel
activo en la composicién de los equipos y grupos. He aquf una serie de preguntas que
deterfan ayudarle a revisar su manera de obrar habitual a este respecto.

a) Determinar el niimero de alumnos.

Teniendo en cuenta los objetivos educativos y de aprendizaje previstos, el profe-
sor debe preguntarse si es preferible que los alumnos trabajen individualmente, con
un compafiero, en grupos pequefios (de 3 a 6 alumnos), en gmpos g;and% {7 o mis
alumnos) o todo el grupo entero, ‘;ff

La determinacién del nimero de alumnos a implicar en la organizacién de un
2rupo estd dictada por ia naturaleza de fa tarea a realizar y por el grado de compromiso
motor que este lipo de agrupacién puede ofrecer a los alumnos.

A menudo hay profesores que eligen formaciones que agrupan a un nimero de
alumnos demasiado elevado para la prctica de la actividad, lo que inevitablemente pro-
duce un tiempo de espera importante que favorece la aparicién de comportamientos per-
turoadores, -

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrublartes Cerlno
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b} Agrupar alos alumnos segtin criterios.

Cuando el profesor constituye formaciones en que se encuentra méds de un alum-
no, debe seleccionar a ¢stos en funcién de criterios de compatibilidad que les permitan
tener interacciones productivas en relacién con los objetivos previstos.

¢) Identificar los espacios de préctica,

lguulmente, ¢l profesor debe tomar decisiones relativas al espacio de prictica que
deberia permitir reducir o sumentar Ia dificultad de lu tarea teniendo en cuenta la seguri-
dud que debe garantizarse a los alumnos. Hay que pensar en ofrecer a cuda alumno, a
cadu sub-grupo, un espacio éptimo para alcanzar los objetivos de aprendizaje previstos.

dy Identificar la formacién de la cluse,

Ademis, teniendo en cuenta el nimero de alumnos seleccionado, los criterios gue
hun permitido su agrupamiento, el espucio existente y el equipamiento disponible, es
convenicnie pregunturse qué posicidn deberian ocupar sus alunminos sobre ¢l terreno pary
aprovechar lo mejor posible las explicaciones y las demostraciones. ;En fil... en eolum-
nas... en c‘lrculn... en dispersidn? ;Qué posicidn deberian ocupar para aprovechar lo
mejor posible el tiempo de prictica? ; Por wlleres... en ola... en agrupamiento dictudo
par i actividud... en dispersion?

e} Determinar la wiitizacion del equipamiento,

‘ i eleceion y ks disposician del equipamiento no ¢s una simple cuestion de orgi-
aizacian, sino que constitiye una condicion imponante de aprendizaje. .

LPuede cadaalumno aprovechur ef equipamiento necesario par mantenerho
“eomprometido mator” gran parte del tiempa? Si no, zedmo organivar I formacion prira
yue el tiempo de espera no comprometa i consecucion de los objetivos de aprendizaje?

Lax actividades rutinarius de despuds de L sesion

Existen mitiltiples ventajas en reservir un periodo de cinco a seis minutos ol final
de T sexion pani bueer un repaso con los alunnos sobre los scontecimientos destacables
de éxta, fiste perfodo de balince permite al profiesor y los adumnos “rizar el rizo™. Asi, es
tim neeesario presentar lox objetivos y el contenido de Ti sesicn al principio comao resul-
to duilal terminar L sesion destacar sus puntos fuertes y los puntos « nigjorar. Bxte peri-
ado de reflexion pars profesor y alumnos permite que cada uno tome éhliciencia de pun-
Los i mejorar y, en cierto modo, que s¢ prepare mentalmeate pira fa siﬁ(:'i‘crllc sesion,

r)Cfl.I‘.l.\"lll(!U wmenudo hay profesores que utilizan este momento de fin de chise
para mansestar su pad humor, para seomonear a fos alumnos, pari recordar sélo aspuc-
tox negativos de T sesidn, Asi, Tos alumnas weaban pensando que 1 razdn de ser de un
lml;znuc.dc fin de sesidn, coando tiene Tugar, sdlo sieve para recordarles fo que 1o han
hecho bien y lo que deberian haber hecho,

Unat reflexidn sabre fas siguientes cuestiones deberfa permitir of establecimiento
de procedimientos para favoreeer un repaso reflexivo productivo sobre los aconteci-
mientox destacables de fa sesidn,

) Al finalizar s sesidén, ;qué agrupamiento de slumaos le permite comunicar mas
clicazmente con elles? Teniendo en cuenta los objetivos de autoestima, autonomia y
sentido de Ja responsabilidad previstos en la intervencidn edueativa, seudl es la mejor

AW )
o

estrategia a utilizar durante el balance?... ¢ Dar su percepcién como profesor...? ;¢ Dejar
hablar a los alitimnos...? ; Hacer que los alumnos cuenten sus percepciones dando Vd. su
punto de vista si es necesario? Las preguntas podrian referirse a la manera como se han
aicanzado los objetivos de la sesién... lo que creen haber aprendido... 1o que han encon-
trado dificil... las partes de 1a sesion que se han.desarrollado bien, que se han desarrolla-
do mal... sus comportamjentos con los demis alumnos... los comportamientos de los
otros alumnos hucia etlos... sus sugerencias para mejorar la clase... determinados puntos
de ciertas rutinas por aclurar... ; Seriu posible, si llega el caso. que los alumnos Henasen
una fichs de evaluncidn de su comportamiento tras la clase? (Serfa posible, si llega el
caso, hacerles redactar acontecimientos destacables que relaten los momentos que les
han atrafdo méds durante la clase? El contenido del cuarto apartado presenta sugerencias

a il efecto,

2.1.3. La enseitana de lax rutinas

Los comportamicntos que se esperan de los alumnos en Jas rutinas necesilun
ser explicados y demostrados igual que cualyuier otra actividad de aprendizaje.
{.os alumnos deben tener 1a ocasion de practicarlos y recibir retroacciones a tal
cefecta, Lax retroacciones, frecuentes al principio del aprendizaje de lus rutinas, pueden
expuciarse a1 medida gue los adumnos fas ejecutan ripidamente y hien, Si ¢l profesor se
ha ocupudo de establecer un eddigo de comunicacidn con sus alumnos, luego te basta
con utilizae, simplemente, {ox “desencadenantes”™ convenidos para obtener los comporti-
mientos apropiados,

Tumbidn es importante darse cuenta de que no todos los alumnos del grapo-clase
han togrado os mismos viveles de desarrollo en B conguista de st atonomia y L apro-
pigcion de su sentido de fux responsubilidudes. De un modo general, pudemos devir que
los alomnos del primer ciclo de secundaria necesitan hacer aprendizujes precisos y
ermareidos en este sentido, mientras gue los alumnos de mas edad, que ya ban hecho
este aprendizaje, gencridmente no necesitan que se lo recuerden, Sin embargo, como
acubumos de sedalar, muchos alumnos entre lox “desconectados con riesga™ y os
“conectodas condicionales ™ necesitn ung interveneidn individual para comprender a
necesidad de adoptar un comportamiento apropiado. Asf, ademds de enseiiar Jos pupeles
que Tos alumnos deben asumir en fas actividades rutinarias, el profesor debe ocuparse de
explicar a los alumnos [as razones de ser que justifican la presencia de una ruting para
avudarles a valorizar comportamientos significativos para olfifl comprender que no
deben ohedecer simplemente porque el profesor fo pide. “Par}z‘{%e el alumno aprenda,
sea responsable y solidario, tiene que dar sentido y, para ello, la funcién de la regla
debe ser comprendida y admitida™™%, '

[gualmente, s conveniente establecer una buena dosificacion entre fas actividades
rutinarias y fas actividades en que Tos alumnos son “dejados a su antojo”. El alumno
debe sentir ciena libertad en este sentido y durse cuenta de que a medida que integra lus

205, Méard J.A. y Bertone S.. op. cit.. p. 64,
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rutinas, el respeto de éstas le da mis tiempo para practicar las actividades en un contex-
to dindmico y seguro.

2.2. Las reglas

Las reglas propias de la educacién fisica deben inscribirse en las del chdigo de
conducta de la escuela. De ningdn modo deben ser contrarias a las.reglas de la instit-
cién. Una regla corresponde fundamentalmente a un principlo que circunscribe
una expectativa general del profesor relativa a comportamientos a adoptar por Ios

alumnos en contextos dados.

2.2.1. Los tipos de reglas

De un modo general, los autorss que tratan la gestién de la clase en educacién
fisica?% coinciden al afirmar que los profesores piden generalmente a sus alumnos que
respeten cinco grandes reglas bdsicas para asegurar un clima educativo vélido, un entor-
no seguro y propicio para el aprendizaje. A titulo de ejemplo, hemos acordado presentar
las reglas siguientes.

Ascguramos nuestra seguridad y la de los demds ,;,
L .

La cuestién de la seguridad se refiere a la utilizacién de los equipamientos y a las
interacciones entre los alumnos. Ejemplos de procedimientos a seguir: en la préctica de
un ejercicio con una pieza de equipamiento, mantenerse a una distancia prudente para
no alcanzar a los demds ni ser alcanzado y pedir permiso antes de utilizar un aparato.

Respetamos los derechos de los demds

Esta cusstién concierne a la naturaleza de la relacién que se establece con los
demds. Ejemplos de procedimientos a seguir: escuchar cuando habla otro, animar a un
compafiero que se esfuerza por lograr una tarca y evitar ridiculizar a los demds.

Nos preocupamos por el entorno y el equipamiento

Esta cuestién se refiere a la utilizacién del equipamiento y los lugares. Ejemplos
de procedimientos a seguir: no chutar un bal6n de baloncesto, no agarrarse a la red de
volei, no sentarse sobre los balones, no subirse de pie a las barras de las halteras, reco-
ger el material después de haberlo utilizado, mantener limpios los vestuarios, no colgar-
se de! aro de baloncesto y no dar patadas a las puertas,

206, Pensamos mAs concretamento on J. Morencs, LA, Méurd: 8. Dertone, . Rink y D. Sledentop,
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Nos ayudamos mutuamente si lo necesitamos

La cuestién de la ayuda mutua afecta a todos los comportamientos asociades a la
asistencia que ofrecer a los demds y a aceptar compartir con los demds. Ejemplos de
procedimientos a seguir: dar una opinién, ayudar a un compaiiero durante un ejercicio,
compartir una pieza de equipamiento con otro o ur lugar de prictica.

Siempre hacemos cuanto podemos

Esta cuestidn trata de la manera de realizar las tareas de organizacién y las ligadas
al aprendizaje. Ejemplos de procedimientos a seguir: mantener un estado de vigilancia
sobre el terreno, permanecer concentrado en la tarea a cumplir y seguir el desarrollo de
las actividades esperando,

2.2.2. El mecanismo de integracién de las reglas

Para fivorecer la comprensién del mecanismo de aprendizaje de las reglas y los
procedimientos, utilizamos las nociones de contexto, recontextualizacién y descontex-
tualizacién, :

Asf, si un profesor quiere que sus alumnos integren eventualmente la regla “res-
petamos los derechos de lds demds”, deberd explicarles en una situacién particular un
procedimiento asociado al respeto de los derechos de los demids, como por'?jé‘ﬁxplo
“escuchar cuando habla otro™ (comtextualizacién) y continuar asf enseftando otros pioce-
dimientos asociados a esta regla en diferentes situaciones y de distinas clases (recontex-
tualizacién) para que ios alumnos progresen hacia el dominio dc,‘,ésgg regla tan impor-
tante que es el respeto a los demds en toda ocasién (descontextualizacitn).

2.2.3. La ensefianza de las reglas

He aquf ocho consignas que pueden servir como balizas para ensefar eficazmente
las reglas: i .

g
No-dar nada por sentado

No podemos dar por sentado que los alumnos hayan aprendido en su medio fami-
Liar a2 dominar “competencias sociales” que Jes permitan respetar las cinco reglas bdsicas
enunciadas en ¢l apartadd precedente. A este respecto, existen diferencias importantes
entre alumnos. Los tres tipos de alumnos de que ya hemos hablado en la primera
parte de este volumen, es declir, los alumnos “desconectados con riesgo”, los “conec-
tados condicionales” y los “conectados incondicionales”, son testimonio de esta dife-
rencia y hacen que nos demos cuenta de hasta qué punto la tarea de ensefiar “com-
petencins soclales” puede resultar ardua para un profesor. '
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Enseiiar de manera explicita y significativa

La edad de los alumnos es otro factor importante a considerar en la ensefianza de
las reglas. Teriendo en cuenta la etapa de su desarrollo psicosocial, as disposiciones de
jos alumnos aaprender “competencias sociales” son muy fluctuantes. Asf, en el segundo
ciclo de primaria, los alumnos son, sobre todo, respétuosos corn el adulto y obedientes.
Por ¢l contraio, a partir del Gltimo afio de primaria hasta acabar el primer ciclo de
secundaria, los alumnos estén cada vez menos inclinados a aceptar la autoridad del adul-
10 y buscan mds la aprobaci6n de sus compafieros. El primer clclo de secundarla es
propiclo & lo: problemas de comportamlento y las reglas necesltan ser ensefiadas
explicltamene de manera significativa para los alumnos. Los alumnos de segundo
ciclo de securdaria atn necesitan que reglas y procedimientos estén ermurcados, Sin
embargo, mustran mucha menor resistencia a la autoridad y a menudo basta con un
simple aviso gara volver a contar con su cooperacidn,

Vigilar 1a coherencia entre el mensajero y el mensaje

1gualmente, el profesor debe mostrarse acorde con los valores y comportarnientos
que transmiten Jas reglas y procedimientos en vigor en la escuela y la clase. y preguntar- -

se si corresponden a sus valores fundamentales y sus comportamientos habituales. Los
jévenes de secundaria estdn mucho mis pendientes del mensajero que de los men-
sajes y la credibilidad de un profesor depende mds de su comportamiento, en un
momento dads. ;que del discurso que pronuncial ‘

Estar centraco en el “qué hacer, cémo, cufndo y por qué hacerlo”

En el mirco de una pedagogfa interactiva, el profesor es invitado a asumir sus res-
ponsabilidades afirmando sus necesidades como profesor y haciendo que los alumnos
expresen las siyas como estudiantes, de modo que lleguen a hacerse cargo de.su propio
comportamierto, De manera més explicita, el método de ensefianza de las reglas debe
permitir & losalumnos “aprender lo que hay que hacer (qué hacer), el modo de

hacerlo (¢6mo hacerlo), en qué momento hacerlo (cudndo hacerlo), asf como las

razones de hacerlo (por qué hacerlo)*?%7.

Sefialar lo ineudible

Es buern que Ios alumnos sean puestos al corrlente de que clertas reglas y
procedimientss son no negociables, son ineludibles porque se inscriben en la razén de
ser y el cédige de conducta de la instituci6n o su bien fundado afecta imperiosamente a
{a seguridad de los alumnos y sus derechos ms legftimos.

Ademis, tanto importa no sobrestimar las “compelencias sociales” de los alum-
nos como no subestimarlas y ensefiarles reglas y procedimientos que ya conocen: de ahf
la importanciade verificar ¢l estado de dominio de ciertas “competencias sociales”,

207, Archambsult J, y Choulnard R, op. ¢l .19,
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Aprovechar el periodo fluctuante de inicio de curso

Ni que decir tiene que las primeras lecciones de principio de curso representan el
momento crucial para ensefiar Jas reglas y procedimientos, pues los alumnos estdn en
un periodo fluctuante en cuanto a su conducta y jobservan los mds minimos gestos
del profesor para evaluar el margen de maniobra de que dispondrén a lo largo de
todo el curso!

Hacer partlcipar a los alumnos lo méximo posible

Para asegurarse de que los alumnos han comprendido las reglas y ayudarles.a pro-
fundizar la l6gica y lo bien fundado de €stas, resulta (til presentar las regias:a los
alumnos pidléndoles que den efemplos y ejemplos contrarfos que correspondan a
la representaclén que se han hecho de la regla. En este modo de enseilanza, el pro-
fesor se contenta con intervenlr segin necesldad para situar las cosas en su justa
perspectiva, anlmar a los alumnos a ser més explicitos, reanudar el debate y hacer
un balance de éste, Se es preciso, crea sltuaclones de representacién de papeles
para concretar el slgnii‘%ado de la regla explicada.

Evitar querer ensefiarlo todo al mismo tiempo

Ademds, hay qu{%vltar sobrecargsar a los alumnos queriendo ensefiarles
demasiadas reglas y pyyrredimlentos a la vez. El profesor dcbé;_.r;gnitirsc sobre todo a
las necesidades esencialéS que Jos alumnos y él mismo cxpcn’rﬁéhtan al iniciar ¢l curso
para ser operacionales dentro de la clase de educacién ffsica y la escuela. La ensefianza

. de las otras reglas y procédimientos gana si se da a medida que Jas necesidades de alum-

nos y profesor lo exijan y que los alumnos puedan comprenderlas teniendo en cuenta su
etapa de desarrollo psicgsocial.
o

3

Las cinco reglas que hemos formuladoe, ;corresponden a las que Vd. preconi-
za? ;Qué piensa Vd. de la recontextualizacién para favorecer la integraci6n de
Ias reglas? ;Hace Vd. “recontextualizacién” conscientemente? ;No habrfa
motivos para reflexicnar sobre las ocaslones de recontextualizacién propias de
cada regla? De las ocho consignas que hemos dado para la ensefianza de las

"reglas, jcudles son las que Vd. utlllza mds? Las otras, jle parecen superfluas?
+Pone Vd. en prictica otras consignas cuando ensefia las reglas?
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| ;Quiénes son los estudiantes de secundaria?*

. i . ) -
Jorge Valencia™ | -
i

Introduccion

Cuando pensaba de qué hablarles a lectores como ustedes, maestros, mamis, papés,
gente que vive su vida trabajando con ellos, rodeado de adolescencia, me vinieron a la
mente mas bien palabras de consuelo, las mismas que uno dice a un amigo que ha caldo
en desgracia. Yo he trabajado algunos afios cerca de adolescentes y he encontrado con

frecuencia gente que me mira condolida al enterarse. Algunos me dicen, para salir del-

paso, se necesita vocacion; otros simplemente me miran con desconfianza: no saben si soy
un fracasado que fue incapaz de encontrar una mejor posicién en el mercadé de trabajo
o un recio guerrero que pasa la semana en las trincheras, lucharido contra el enemigo
para salvaguardar la patria. Sin embargo, puedo decir que he disfrutado el tiempo que
paso déndoles clase, asesorindolos, viajando con elios, aprendiendo de eilos y con ellos,
gracias a una institucidn educativa que ime permitié y obligé a entender la adolescencia.
Y ésa es la pregunta que me pidieron tratar de contestar en este texto: ;quién es el
adolescente? Comenzaré aventurando una descripcion: es un monstruo peludo... que
se junta en hordas estruendosas para inaugurar nuevos vandalismos en la historia hu-
mana. Es también un gordito simpdtico que no entiende el mundo sin golosinas de por
medio; un larguirucho orején que no puede acomodarse en ningin lado y le sobran
brazos y piernas alrededor del pupitre; una incipiente belleza con poses de Mata Hari
experta; o un apenado cuatro-ojos (como yo mismo) que nacid para preguntar cosas
inverosimiles que no vienen en los libros, En fin, el adoiescente es cada adolescente.

La imagen de un chino no es un chino

En nuestra necesidad —casi urgencia— por entenderlo, nos gusta verlo como una des-
cripcién, una definicién taxondmica que lo ubique sin posibilidad de error en un breve
manual de operacién. Los occidentales decimos que todos los chinos son iguales; adin
mas, decimos que todos los orientales son chinos. Uno de mis alumnos, que tuvo ia

* En La educacién secundaria. Cambios y perspectivas, Qaxaca, Instituto Estatal de Educa-
cién Piblica de Qaxaca, 1996, pp. 223-230 y 244-247.

** Escritor. Especialista en letras espafiolas y profesor de secundaria con varios afios de .

experiencia.
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fortuna de acompafiar a su padre en un viaje de trabajo a China, descubri6 que ellos
nos llaman (sin distincién) ojos de vaca, a todos los occidentales. ...

Esa es la principal tentacién en una disquisicién semejante a ésta, y es la que més
quiero evitar. ‘No se.puede establecer una radiografia inequivoca de la adalescencia, de
sus caracteristicas,alcances y procesos, ni siquiera si fuera yo realmente n experto,o
si dispusiéramos de un simposio entero para esta pregunta. La adolescencia es una
etapa compleja y ain en muchos niveles, oscura. Simplificarla podria ser contraprodu-
cente: nos deja la falsa ilusién de saber de antemano algo que no deberfa dejar de
observarse dia con dia; nos deja el prejuicio y nos aleja del alumno. No cabe duda que
la tarea del educador seria mds ficil si logréramos simplificarfa. Asl podriamos tener en
las escuelas, junto a los de evacuacién, sismos e incendios, un sencillo cartel que indica-

ra qué hacer en caso de:si el grupo establece una guerra de avioncitos, tirese al suelo,

no grite: si le hacen una pregunta que no puede contestar, no corra; si estd a puptg de

estallar porque acaba de descubrir que uno de sus alumnos acaba de utilizar las reglas
que usted mismo dio para burlarse de usted... no empuje. '

La tarea seria mas sencilla, e infinitamente despreciable, porque no habria nada de
educativo en ella. El proceso educativo en la adolescencia tiene una particularidad: un
alto contenido de significacién emocional esta presente en cada paso del aprendizaje.

Los aduitos hemos logrado desarticular nuestra atencion cognitiva del proceso emo-

cional personal; en parte eso es la madurez: la posibilidad de establecer momentos y
reguiaciones propias con eficiencia que permiten continuar el aprendizaje con relativa
independencia de nuestro estado animico, de nuestro deseo sexual, de nuestra situa-
cién familiar, incluso de nuestro cansancio o interés en ef tema.

Por lo tanto, el profesor de adolescantes debe tener claro que su reto especifico
estd en incidir de modo activo en el momento del desarrollo de mayores y mis
significativos cambios en un ser humano. Trabaja con un ser con voluntad propia y
capacidades casi por completo desarrolladas, aunque con casi nula experiencia en la
aplicacién de esas capacidades. Es decir: ustedes, educadores de adolescentes, son los
profesores de manejo de un novato, que tiene en sus manos el volante de una pipa de
gas. E igual que todo profesor de manejo que se respete, estdn viajando en la misma
cabina que su alumno.

Asi, como cada uno de mil millones de chinos no son iguales y, sin embargo, son
chinos, los adolescentes comparten desde su individualidad un proceso que —al ser
profundamente humano— es descriptible en sus rasgos genéricos. Mi mayor esperanza

es que las siguientes lineas sirvan para un mejor acercamiento a sus adolescentes.

Descripcion del adolescente

Lo primero que nos llama la atencidén de los adolescentes es su forma de actuar. Es
cierto que también nos sorprende de pronto su inteligencia, su ternura y su filoso
sentido del humor. Pero, es casi un lugar comiin decir que cuando no logramos enten-

2
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derlos, nos referimos a que no logramos entender lo que hacen. No se preocupen, es
normal, tampoco ellos pueden entender por qué lo hacen.

Lo que el adolescente hace puede ser considerado en otros momentos del desa-
rrollo.de la persona como aberrante, perverso o delictivo. Me recuerda ese adagio
mexicano: todo lo que se me antoja hace dafio, engorda 6 est4 prohibido. Los mucha-
chos parecen tener un radar especifico para lo prohibido y peligroso. Son crueles en -
muchos casos y, mas que valientes, temerarios; son agresivos y soberbios; suelen
mentir, robar, dafiar cosas sin propésito.

Frente a este embate, nuestro juicio social ha elegido tratarlos de delincuentes:
semiadultos aberrantes o infantes excesivos. Seres extraiios o peligrosos a los que hay,
ante todo, que limitar. En muchos casos la propia escuela, esa especie de estructura
social que transmite privilegiadamente los contenidos de una cuitura, repite el esque-
ma y reglamenta la accidn de los adolescentessdesde el mismo pardmetro. Sigue exi-
giéndoles respuestas que pertenecen a mundos mds sencillos de manejar: la infancia y
la madurez. No se ha dado aln a nivel general en nuestra estructura escolar un esfuer-
zo por entender esta etapa especifica. o )

Lamentablemente,alin para muchos educadores de nivel secundaria y preparatoria, la
frase: entender al adolescente significa un peligroso esfuerzo de convalidacion, una justifica-

cién de actos que deberian ser reprimidos; en una palabra, una invitacidn al caos.

Hablar su lengua .

Muy por el contrario, entender a los adolescentes es un esfuerzo que bien vale la pena.
en primer lugar, porque nos facilitard la tarea cotidiana de lidiar con estos seres, sin
duda extraordinarios y dificiles. Pero, por sobre todas las cosas, nos permitiré centrar
nuestro esfuerzo en propdsitos no simplemente normativos, sino, al fin de cuentas,
educativos.Ya lo habian descubierto los misioneros hace siglos —aunque estemos de

acuerdo o no con sus propodsitos—, es necesario hablar la lengua de los lugarefios.
Entender la adolescencia

Hace un par de afios tuve el honor de ser invitado aqui, a Oaxaca, a dar un taller con
profesores de nivel secundaria. El titulo que escogimos fue Como trabajar con adolescen-
tes... y sobrevivir en el intento. Mas alla del chiste o la broma de los amigos condolientes,
es cierto que el trabajo educativo con adolescentes es, por lo menos, desgastante, y
tiene visos de ser con facilidad enloquecedor. )
Déjenme asentar un principio que me parece fundamental. No es posible intentar la
empresa de educar a los recién jovenes sin tener una carta minima de navegacién. Los
profesores que creen en su programa del curso como un perfecto mapa estelar para
surcar los mares, se encuentran rapidamente con una desilusién. El programa desglosa
contenidos v, en ¢l mejor de los casos, una serie de técnicas pedagogicas para hacerse

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

033


http:rrollp,.de

cargo de esos contenidos. No nos dice qué hacer frente a las demandas reales de un

grupo de secundaria-o-preparatoria.
La queja mis constante entre los profesores que me tocd asesorar era que los
alumnos les impedian dar la clase, o que las ordenanzas (normas) no relacionadas con
su’ ‘materia de estudio les hacfan perder el tiempo. Me describfan de’ qué manera el
programa se iba perdiendo mientras atendian el pase de lista, decirles a uno u otro
alumno que guardaran silencio, confiscar cartitas intimas que circulaban entre las ban-
cas, recoger la basura, dar instrucciones, explicar cuatro veces las instrucciones, et-
cétera. Sobre todo porque la sensacidén mis profunda de esos profesores era que
ocupaban su tiempo en cosas para las que no se habfan preparado, que eran repetitivas
y sin sentido. El sindrome del ama de casa, le llamabamos: tender camas para destenderlas
en la noche, lavar platos para ensuciarlos en la com:da fregar pisos para mancharlos
por la tarde. Un trabajo arduo, ratinario, mdindtono y sin reconocimiento. Parecia muy
claro: es imposible darle clases-a un adolescente. '
Desde esta perspectiva, tenian razén. Es imposible, cuando uno se plantea que debe
ofrecer todos los temas del programa y qe hay que empujar todos los dias para nunca

llegar a tener condiciones para dar clase; es decir, cuando uno asume que el curso y el

programa son cosas diferentes. Es tanto como querer ensefiar a mi mascota a resolver

sus necesidades fisiclogicas fuera de mii cuarto, poniéndole ur fetrero con letras cada
vez més grandes y enfiticas en la puerta: Perro del mal, aléjate, orina en el pastito. El
propdosito se pierde por una inadecuacién a la circunstancia.

El curso que un maestro ofrece deberfa contener, como elemento primario, unifica-
dor, generar condiciones de estudio para la materia especifica; éste es precisamente
ung de los objetivos del programa. Recoger la basura, pasar la lista, generar un silencio
necesario, son todas actividades de desgaste, pero no se mirardn mas un tipo de acti-
vidades inatiles si se logra asumir que tienen una carga profundamente educativa y que
son, en muchos casos,mas importantes que los mismos contenidos de estudio.No serd
mencs pesada la labor cotidiana, pero tendra sentido.

Cuando el tratamiento mismo de la problematica de relacionarse con los adoles-
centes se convierte en el objeto fundamental de nuestro quehacer educativo, las activi-
dades que antes se miraban insignificantes y estorbosas cobran dimensién educativa.

Por ello, lo urgente para un profesor de estos niveles es asumirse como un educa-
dor de adolescentes, no importa si da clases de matemiticas, quimica o atiende la
biblioteca escolar. El elemento central de su trabajo es educar a un adolescente, via su
relacion personal con él.

Aceptando este punto de vista, tal vez aparezca mucho mds importante -en el
panorama de preparacién para un docente— aprender algo sobre la adolescencia que
aprender mds sobre su propia materia. A
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Nuestra adolescencia

En mi caso, un maestro marc6 de manera profunda mis decisiones vocacionales. Gra-
. cias a su clase de literatura decidi estudiar esa licenciatura. En la carrera descubri que

muchas de las cosas que le of decir afios antes eran imprecisiones, exageraciones o
simples faltas de informacion. Pero no me desilusioné saberlo. Reconoci que lo mejor
que me habla dado estaba muy lejos de los datos precisos, me heredd una actitud

frente a la lengua y la literatura, una pasién por la lectura que no hallo atn cémo

agradecerle. Lo importante no fue su informacién, sino la relacién que mantuvo con

nosotros y la relacién que le vimos mantener con una materia del conocimiento y el
placer humanos que él amaba.

Piensen un poco en su primera juventud: quiénes fueron los maestros que los mar-.

aron mis profundamente, si aquellos que sabian hasta de qué color son las piedrds
lunares o los que fueron presencias de interaccion formativa con su grupo.

Y les pido que piensen en su adolescencia, poré;ue es justo ése uno de los pozos
donde abrevar es obligatorio. Los adultos solemos huir de nuestra adolescencia ccmo
los que huyen de una casa en llamas. Recordamos con parcialidad aquello que no nos
avergiienza, que no nos entristece, que no nos enoja. Pero siendo honestos, no nos serd
dificil encontrar en nuestra propia historia momentes que nos identifiguen con el alumno
que tenemos ernfrente. También nosotros nos robamos gomas, cuadernos, dinero, tam-
bién nosotros mentimos, o nos metimos a escondidas al baiio a hacer cosas prohibidas
(ahi cada quien con su conciencia). Todos sentimos que no se nos escuchaba, qué fui-
mos injustamente maltratados, etcétera. '

Asi que el primer aprendizaje del profesor de adolescentes tiene que ser también
un acto de honestidad, en muches casos vergonzosa. Si podemos recordar con frescura
quiénes fuimos de adolescentes, no nos sera tan dificil entender a los que tenemos
enfrente. Decir que nuestra generacién fue mejor nd nos salvard de nada: lo dijeron
nuestros padres sobre nosotros y sus padres antes de ellos.

Adolescencia en proceso

Recordemos también en qué forma mirabamos entonces a los adultos: esa momiza de
seres aplatanadones, que no queria mas variables en su vida que un par de dias de vacacio-
nes,en donde se sentaban a no hacer nada y que no vivian nada mas con mayor intensi-
dad que un partido de futbol, una pelicula o una pelea de campeonato con una cerveza
en la mano. Reconocimos en ellos algo que es previsible que hayamos adquirido. Ya
igual lo decia la pequena Mafalda: jSonamos amigos!, sucede que si uno no se da prisa por
cambiar el mundo, el mundo le cambia a uno. )

A los adultos nos conviene, cada dia mds, asumir situaciones sin grandes variables, sin

movimientos bruscos, porque desgastan, nos generan costos de adaptacién y re-apren-

dizaje. Sin embargo, el trabajo con los adolescentes implica asumir el reto de una rela-
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¢ion con un ente cotidianamente cambiante. Tal vez el rasgo mds distintivo del adoles-
cente sea su constante cambio. Son una suerte de glien, un sujeto matamérfico que se
transforma justo en algo para lo que no estabamos preparados. )
Hagamos una breve descripcién de los cambios més importantes en la adolescencia,
recordando de nuevo que una fotografia del ar esti muy lejos de ser el mar.

[.] -

» ;
Conclusién tentadora

Quiero terminar con un recordatorio: entender al adolescente no es justificarlo, ni
dejar de actuar frent= a éL.Es la posibilidad de que nuestras acciones actuales tengan un - -

significado para su vida futura.Si no se puede entender al adolescente, es recomendable

= encoatrar otro oficio, panadero tal vez. Sino se puede entender al adolescente, nues-

tro camino docente estard empedrado de buenas intenciones y frustrantes resultados.

Ya lo decia Ortega y Gasset, el pueblo que no conoce su historia estd destinado a

repetirl; asi, el profesor que noxconoce a sus alumnes estd destinado a arrepentirse.

Quiero presentarles un breve catdlogo de tentaciones (tan terrorificas como las de san
Antonio) que estdn a la puerta cuando:

Tentacidn primera: Hitler

Frente a la perturbadora actividad del adolescente, la normatividad, la multiplicacién de -+~
reglas y limitaciones se antoja una salida fécil. Pensamos de manera errénea que si le
' ponemos més instrucciones a un aparato funcionara mejor. La verdad es que la normati-
vidad en este sentido es muy limitada. Las reglas sélo funcionan si aseguran un espacio de
trabajo adecuado a una dindmica escolar especifica. Asi como nadie puede aceptar que en
un baile se coloquen letreros que digan guarde silencio y nada de extraieza provoca verlos
en el pasillo de un hospital; las reglas operaran siempre y cuando sean correspondientes
a un proceso especifico. Y no me digan que en el salén de clase se necesita silencio
poraue es un salon de clase. La autojustificacion de las normas no las valida, ni les da
sentido. En un saldn de clase se ponen en prictica actividades tan diversas, que una llama-
da genérica al silencio se desdibuja por el exceso. Es igual que el cuento del nifio y el lobo:
si abusamos del poder normalizante de la regla, ésta perdera su poder de convocatoria.
Pero,aun si la tentacién se resuelve, no es por mas y mas draconianas reglamenta-
ciones, sino por el estado terrorista de ia persecucién. Cuando el adolescente es
tratado con desconfianza, devuelve una muy pobre imagen del maestro. Hay quien
goza cuando descubre que sus alumnos le llaman calladamente un perro. Estos pelaos
si me respetan, se dice en sus adentros. El temor se parece a muchas cosas, pero en
nada se parece a lo que llamamos respeto. Si logramos que los alumnos nos teman, es
probable que nuestro tiempo se acorte y parezca mas eficiente nuestra accion; pe}'o,

no conseguiremos que el tiempo sea més productivo, ni més educativo. Hay que reco-
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nocerlo: es imposible reglamentar toda nuestra actividad docente, tanto o peor aun
que intentar reglamentar el ser adolescente.

La norma, como fenémeno de limite que el adulto plantea al adolescente de requi-
sito para llevar a cabo una funcién de aprendizaje, debe ser un espacio neutral en cuanto

no es modificable arbitrariamente. Sin embargo, su neutralidad depende de la convencio--

nalidad (igual que la convencionalidad del lenguaje); es decir, de su aceptacién expresa
y pablica de parte de los normados. La norma normaliza: convierte una serie de reglas

- N ; - - *
del juego en reglas aceptadas por todos, en su caricter de ingredientes necesarios para
fa realizacién del mismo juego.

La aceptacién expresa depende de la oportunidad de la nor'maty de su estableci-

miento como un prerrequisito de relacién. Piensen ustedes en un partido de futbol
donde el 4rbitro gritara de pronto jpenaltil, mientras la pelota corre alegre por el
centro de la cancha. Los jugadores lo mirarian aténitos esperando la explicacién. No
podria decir: es penalti porque Chuchito miré feo a Paquito. No sefior, no se pueden
cambiar las reglas a medio partido y, sobre todo, no es vilido querer aplicar una

sancion que pertenece a un universo de diferente gravedad. La norma debe ser arbi-
trada, no arbitraria, sefior silbante.

Tentacidn segunda: ¢! abuelo

La tentacién anterior nos muestra un profesor enérgico, demasiado enérgico. Ahora
pensamos en aquel que prefiere no desgastarse. Sentarse en la barrera y mirar los
toros. A ver, el nifio del suéter verde, en la tercera fila, desentiérrale el cuchillo a tu compa-
fiero... A ver, Lua’ferito, es la octava vez que te digo que no prendas fuego a los libros de
Martinez, parece ser {a voz de este abuelo cansado que no quiere otra cosa mas que el
rin de la chicharra. Ser un abuelo no depende de la edad. Es una actitud de autopro-
teccidn. Pero asi como no hay quien cruce el pantano y no se manche, no hay quien
trabaje con adolescentes y no se desgaste. Pretender mantener una relacion sin astiflas,
sin raspones y moretones es tanto o mis ain que querer gozar las olas sin arena. Si no

se esta dispuesto a invertir tiempo, emocién e inteligencia en esta relacidn, no se esta
dispuesto a ser maestro.

Tentacion tercera: ef cuatacho

Otros apuntan en direccién de la amistad. Ay, cémo me quieren mis alumnos, no por nada
dicen que soy el mejor maestro, es que yo si soy bien cuate. Joven, joven...lo que los adolescen-
tes necesitan no es otro adolescente que haga las veces de profe, necesitan un adulto que
se comporte como tal. Claro que idealmente se tratard de un adulto sensible a sus nece-
sidades, con capacidad de escucha, receptivo. Pero, al final, un adulto, alguien que ejerce
una funcién de autoridad y regulacién indiscutible en el salén de clase.

Mi experiencia personal es que los alumnos terminan por respetar a los profes cuatachos

menos que a ningdn otro. Aunque sea doloroso, también nos toca jugar el papel de ese

037

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx




et

espejo con distancia, que le permite al adolescente colocarnos sufropia proyeccién.

Necesita pelearse con nosotros mientras resuelve cuentas internas Corst 15s%us figuras

parentales y de autoridad, necesita preocuparse de su vida personal, no de la nuestra.
Aqnqﬁe parezca contradictocji%gl adolescente no le sirve que asumamos el rol que

nos proyecta, porque entonces le ofreceremos una realidad maleable desde su fantasfa.
Al adolescente le sirve el proyectdrnoslo y el que nosotros actuemos con independen-

cia a su fantasfa.

Y el ansiado final

{Qué nos queda? Espero no haber pintado un panorama tan negro. Nos queda mucho
por hacer. Fundamentalmente, nos queda el ejercicio de ser adultos para permitir que

_ otros se conviertan en adultos.

En conclusion:la adolescencia no es solamente un periodo dificil para los maestros.

Es en esencia la crislida del ser humano.Todo aquello que fue posible en la infancia, es
ahora una realidad determinada, con la pérdida, duelo y definicién que ello conlleva.
Ser maestro no est centrado en dar o en negar lo que el adolescente pide, sino en

proporcionar un espacio, una serie de procesos y un marco de limites que favorezcan y
alienten el desarrollo de la persona. El maestro es un espejo dende el adolescente

proyecta su propia luz, mira en él lo que necesita mirar, en el momento en que necesita
mirarlo (un padre, un enemigo, el Estado, la tira, su gatdn(a} ideal, etcétera). Si propor-
cionamos ese espejo y le ayudamos a formular verbalmente io que esta ocurriendo, le

serviremos en su complejo proceso de encontrarse consigo mismo.

v
v
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1.2. Las relaciones interpersonales

En este apartado nos referiremos a las relaciones interpersonales que se han
producido dentro del propio grupo, asf como al proceso de adaptacién al medio social
en ¢l cual las nifas y los nifios estaban inmersos. ‘] (

1.2.1. El proceso de socializacion escolar

Los factores ambientales que una nifia o un niflo haya vivido en sus primeras eda-
El ndmero de hermanas o her-

des influyen decisivamente en su grado de socializacién.
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manos, las relaciones familiares, una escolarizacién temprana o las caracterfsticas espa-
ciales en las que vive, son algunos de los factores que van'moldcando su personalidad.

Actualmente, casi todo el alumnado que empieza 1° curso ha estado ya escolari-
zado. Sin embargo, al comenzar una nueva etapa escolar, en este caso la de Educacién
Primaria, siempre aparecen en los colegios nuevas nifias y nuevos nifios procedentes
de otras escuclas infantiles, por lo que nos encontramos que al iniciarse el curso exis-
ten ciertas diferencias en las relaciones interpersonales de los grupos, las/los que ya se
conocen del curso anterior y las/los que se incorporan a un grupo que les resulta total-
mente desconocido. El carécter abierto, dinémico y desinhibido de algunas niftas y
algunos niflos, contrastan con el comportamiento tfmido, solitario y pasivo de otras/os.

A lo largo del curso, se ha observado una evolucién positiva con respecto a la
adaptacién de estas nifias y estos niffos. Este proceso se ha visto favorecido en un
ambiente donde ¢l alumnado ha tenido la posibilidad de relacionarse a travé§ de uno
de los medios més importantes para la socializacién, el juego. e‘:' 3

Este juego puede desarrollarse fundamentalmente en dos momentos d‘bda vida
escolar, en los recreos y durante las clases de Bducacién Fisica.

Nuestras sesiones de juego libre presentan clertas ventajas con respecto a los
recreos. Mientras. que ep-los amplios patios de recreo confluyen clentos de nifias y
niflos de diferentes e_déé‘es, en las clases de Educacién Flsica sélo convive el propio
grupo, en un lugar muéko més reducido y lleno de amblentes de aprendizaje. Esta
situacién ha facilitado y ha ‘estimulado el acercamiento, la relacién y la cooperacién.

“A ml julclo donde primero se ha notado la evoluclén ha sido en el plano
afectivo, en aquellps nifios de principlos de curso, solltarlos, timldos, Inhibldos,
que no se mov{art}gor no pecar. Nifios que en los comlenzos estaban fuera de los
grupos de amlgos y amlguetes que se hablan formado en preescolar, y que tend!-
an a Jugar solos, presentando una actividad motriz lamentable consecuencia de ese
retraimlento.

Cuando estamos a final de curso podemos decir que esto se ha superado,
unas veces, con la ayuda de los llderes del grupo que recoglan las propuestas del
profesor (ayudar a fos compaReros, jugar con todos), otras, debido al efecto Imdn
que produce el profesor cuando se pone a jugar con un determinado alurmno. El
caso es que las caras tristes de principios de curso se han transformado poco a
poco en un proceso largo que culminé hacia Semana Santa.

En cuanto a las conductas motrices, y al hilo de esas desinhibiciones, la evo-
lucién ha sida clara, de niftos gue no saltaban a nifios saltarines, etc... La libertad
en cuanto a los patrones, en cuanto a la forma de moverse, ha suplido en muchos
casos las limltaciones familiares. il

* En resumen, nos encontramos ahora con un grupo pg/chtamen{e cohesio-
nado, y que ha exp-crimentado tal variedad de conductas motrices, que le colocan
en una muy buena posicién de partida de cara al curso que viene.” (Benito, mayo
de 1993).
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Una vez superada, por parte de los docentes, la fase de acomodacién al nuc.vo
planteamiento didéctico, uno de los centros de interés que surgié de sus observacio-
nes fue las relaciones interpersonales que se establecfan en los grupos.

“He leido las primeras reflexiones y llego a la conclusién de qite ahora nf)
me preocupan absolutamente nada, cosas que me preocupaban al principio, y sin
embargo ahora tengo problemas que entonces no tenia.

Ya no tengo problemas con el tipo y el grado de actividades gue los niftos
iban a desarrollar, ellos han superado ampliamente todas mis previsiones, pues

«con el tiempo acaban desarrolléndolas de todas las clases. Me preocupan mds las

relaciones personales que se establecen entre ellos.” (Conchi, febrero de 1993).

En las clases en las que se deja al alumnado jugar ¥ organizarse libremente, s¢
captan ripidamente los comportamientos naturales y propios de cada edad, Sin embar-
go, cuando el docente determina la organizacién.}y el grupo tiene que cftructurarse
obligatoriamente en funcién de las actividades propuestas, estas observaciones pasan

desapercibidas.
Por up Iado, se observaba que este planteamiento didéctico pcneﬁc:aba clara~

mente las relagiones interpersonales.

“La mejord a nivel relacional y de aceptacién de las normas preliminares,
son dog de las grandes ventajas que esta metodologla conlleva.” (Javier, enero de
1993).”" '

“No creo que esta meiodologfa lo resuelva todo, pero st que ayuda bastan-
t¢ a que los alumnos se relacionen mucho mds entre ellos. El profesor pierde
mucho protagonismo y los verdaderos artifices de la actividad son los alumnos.”
{José Antonio, abril de 1993).

“Uno de los aspectos positivos que destacarla de esta metodologia, en com-.
paracidn con los otros cursos, es una mayor relacion entre el grupo de clase. Ai
principio tienden bastante a jugar el mismo grupo de nifos peropocoa po'co estos
grupos se van haciendo mds abierios, de tal manera que en muchas ocasiones, la
actividad que realizan, es la que da el grupo de nifios que trabajan juntos.” {Ana,

junio de 1993). . o
Pero también se observaron ciertos comportamientos que;lés preocupaban, y no

sabfan cémo resolverios. Uno de ellos, fue la conducta solitaria que mostraban ciertas

nifas y ciertos nifios en muchas sesiones.
“1 Qué hacemos con los nifios sclitarios que funcionan de dos mareras?:

. juegan solos;
. no juegan, observan, deambulan, picotean en un sitio y otro, en un grupc
y ofro.” (Maribel, septiembre de 1992}
“Es duro ver a algin nifo o nifa jugar solos, aunque con cualquier oiro
método casi seguro gue también, pero estarfan en algiin grupo, pero quizé no
Jugando con ellos” (Trinl, noviembre de 19923,
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A los 6 afios se empiezan a producir los primeros juegos grupaks.fﬁg*rliquc son
muy esporéddicos, con pocos miembros y no muy constantes. ) '

Conseguir que las niflas y los niflos del grupo tuvieran unas relaciones’més abier-
tas fue uno de nuestros _objczivos. Para ello, decidimos aprovechar los comentarios ini-
ciales y finales, en Iosspgac solfan expresar con quien habfan jugado, y entonces les pedi-
amos que reflexionaran si habfa alguien con quien no hubieran jugado nunca, invitdn-
doles a que lo intentaran. b

La propuesta era bien acogida, y en muchas ocasiones resulté positiva, sin
embargo, no siempre é%consegufa. ya que influyen algunos factores decisivos en la for-
macién de grupos, cotro por ejemplo, las facultades motrices o las preferencias de
juego, 4 ‘ V

Para asociarse con alguien en una actividad es fundamental que el nivel motriz
sea similar y que estas personas compartan los mismos intereses.

“Una co}:f!ame a lo largo de toda la investigacidn ha sido la formacibn de
grupos mds o menos estables para la realizacién de las distintus actividades. Estos
grupos se han creado en funcién de dos variables: los intereses mostrados por los
alumnos y las habilidades qute cada uno de ellos tiene para desarrollar esos inte-
reses. Esta segunda variable creo que ha condicionado bastante la primera, la de
los intereses, debide a la imposibilidad de determinados alumnos y alumnas para
acceder a unas actividades para las que no estaban capacitados. Este condiciona-
miento ha sido, en mi opinibn, decisivo para la formacién de estos grupos.” {José
Antonio, junio de 1993). '

Otro de los aspectos que pueden contribuir en la formacién de grupos es la elec-
cién del bloque temdtico, asf como las caracterfsticas materiales de los ambientes de
aprendizaje. En las acciones que se desarrollan en ¢l bloque de “Percepci6n, control y
expresién corporal”, y sobre todo en el de “Manejo de objetos”, las aptitudes ffsicas no
son tan fundamentales como en los demds bloques temdticos, y por lo tanto facilitan la
formacién de grupos.

Por otro lado, hay determinados ambientes de aprendizaje que favorecen més
las relaciones interpersonales que otros. Por ejemplo, para jugar con los paracafdas, es

imprescindible contar con fa colaboracién del resto del grupo. Una tela tan grande no

puede ser manejada por una sola persona, siendo necesaria laﬁﬁgpcracién para levar
a buen término cualquier tarea. VBN
Con otros materiales como telas grandes, cajas de cartén, papeles, o cualquier
otrn elemento manejable se pueden crear ambientes de aprendizaje socializantes.
“El juego con cajas grandes favorece la socializacion entre todos los nifios,
porque constantemente se producen nuevos y diferentes agrupamientos, aunque
seqa para actividades en algunas ocasiones bastante esporddicas.™ (Fernando,

enero de 1993).
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Las profesoras y los profesores que colaboraron en la investigacién manifesta-
ron que estas conductas estdm muy generalizadas en cursos inds avanzados, sobre todo
de 4.° a 8°, provocando muchos conflictos relacionales.

La sociedad en general, vive inmersa en un ambiente muy competitivo, por lo
que no ¢s de extraftar que estos comportamientos aparezcan ya en edades tempranas.
En la escuelatambién se percibe este clima de competicidn,

En las clases de Educacién Fisica, segtin la orientacién que se le de a los juegos
se puede fomentar 0 no esta competitividad.

Al finalizar nuestra experiencia y comprobar que nuestro planteamiento didéc-
tico habfa favorecido las relaciones interpersonales, se pensé que si se conlinuara esta
forma de trabsje, en sucesivos cursos académicos con los grupos de niflas y nifios que
habfan participado en la investigacién, tal vez no se producirfan jos problemas que la
competitividad estaba ocasionando entre Jos méds mayores. Por supucsto, no es miés que
una hipé:esis, que habrfa que comprobar dentro de tres o cuatro aftos.

« “Enmicolegio creo que existe un problema a nivel relacional, los niros/as
de los cursos superiores y aqul introduzco desde los que estdn en 4.° E.G.B. hasta
8.2 son extremadamente competitivos, tanto es asl que la propuesta de cualquicr
Juego sea “un dado” o un pariido de cuaiquier deporte se convierte en una bata-
lla campal, primando la victoria a cualquier precio, sobre la diversibn. Pienso que
esta forma de trabajo, si tiene continuidad, puede contribuir a terminar en cierto
grado con esta agresividad, al fomentar la relaclén entre los alumnos/as y el res-
pelto a los normas impuesias por el grupo.” (Javier, febrero de 1992),

1.2.4. Los conflictos relaclonales

Eldocente intentaba no intervenir en los conflictos que surgfan entre los miem-
bros del grupo, a no ser que éstos tomaran tal magnitud, situacién poco frecuente, que
tuviera que actuar de mediador. ‘ i

Pero a veces resultaba diffcil mantenerse al margen de los &éﬁﬂictoa cuando con
nuestra intervencidn se pueden solucionar répido. Sin embargo, debemos de tener en
cuenta, que no ¢s lo mismo resolver un conflicto entre iguales, que resolverlo con la
autoridad del docente. Cuando ellas y ellos tienen que solucionar un problema, cada
una/o tiene que defender lo que considera justo, debiendo por sf misma/o argumentar,
escuchar, dialogar, ceder, reconocer, ete, en definitiva estdn dando un paso adelante
hacia la socializacién.

“Los niRos acuden a mi continuamente. No me dejan parar i un momen-

1o: " Profesor, que me han pegado”, “Profe, mira lo que sé hacer”, “Profesor, que

no tengo material”,

Yo no puedo permanecer imparcial, Iniervengo lo menos posible, pero trato
de soluclonar algiin que otro problema. Es superior a mis fuerzas decirle al nifio
que trate de solucionar el probiema ¢l 5610, (José Antonio, octubre de 1993).
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A principip de curso, solian acudir frecuentemente al adulto con el fin de que le
solucionara cualquier problema, para que les atara los cordones de los zapatos. para
que les anudara una tela con la que se estaban disfrazando, para decirle que alguien no
les dejaba jugar, para quejarse de que le habfan empujado, para reclamar material que
le hablan quitado, etc. Si la profesora o ¢l profesor decidiera ayudarles, establecerfa un
vinculo de proteccién y dependencia que no les beneficiarfa. Invitarles a gu; ntenten
hacerlo solas/os, a que pidan colaboracidn al resto de la clase, a que se resuelvan por sf
mismas/os los problemas, es una forma de establecer una verdadera socializacién entre
iguales, y el ir resolviendo sus propios problemas o conflictos les ird proporcionando
seguridad, confianza e independencia. |
12.5. La agresividad |

La agresividad que se producfa en algunas sesiones fue otra de las grandes
inquictudes de los do{%gmcs, que diffcilmente aceptaban, porque no comprendfan bien
los motivos que les ef pujaba a tener esos comportamientos.

A veces, esa a§?ésividad gratuita, sin motivo aparente, observada en determina-
dos nifios, no s mds que una manera de relacionarse con sus compafieras/os. Ese modo
de contacto ffsico o agresién entremezclado con juego es una forma de acercamiento y
de comunicacién, No se busca hacer dafto al contrario, lo dnico que se pretende es lla-
mar la atencibn y ser'aceptado. Como sefala Lapierre (1980, 40), "¢l deseo de agredir
parece ser en esencia un deseo de afirmacién y dominacion”,

Esta agresividad fisica ha sido predominantemente masculina. Los roles sociales
marcados para cada sexo ya se dejan ver a través de estas conductas, donde e} varén
tiene que demostrar su fuerza,

La televisién, es uno de los medios que ejerce gran influencia sobre estas con-
ductas sexista y agresivas. Los nifios suelen imitar frecuentemente a determinados per-
sonajes como “Superman”, “Las Tortugas Ninjas”, etc.

“Las peleas que todavia tienen lugar, recuerdan siempre, son imitacién de
las que ven por televisién, Cosa que se repite en los-intlsmos nifios.” (Benito,
marzo de 1993). ' catei)

Al respecto, Lapierre y Aucouturier (1984, 39-40) sefialan lo siguiente: “De

-manera general, la agresividad de los niftos es mucho més marcada que la de las nifias,

aungue es dificil saber en qué medida esto depende de las influencias culturales™
Al ver estas conductas, el docente se siente preocupado, incémodo, tiene miedo
de que Lleguen a hacerse dafio, aunque sepa que no es intencionade.
“Me siento incapaz de hacerles entender que el peligro fisico o de accidentes
deben intentar evitarlo y que no es divertida. Suelen provocarlo més en los demds
Zue Z cltz'q: n‘u'.w[r;o.s lo ?ue supone una forma subrepticia de agresividad hacia los
em nncipalmente los empujan o los aplastan (con colchonetas o tirdndose
encima en un Iugapgiﬁ}?_?eg%}:pé 'i} %gdéggj%%éeﬁtgﬁe%%@%rctﬁﬁ}'gﬁﬁﬁoo

hturrubiartes@becene X
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El grado ds agresividad ha sido muy diferente en unos colegios que en otfos,
detectdndose muchfsima mds en dos de los centros que han colaborado en la investiga-
cién. Ambos tientn unas caracterfsticas espaciales similares, lo que nos impulsa a pen-
sar que este factor es uno de los que influyen en esos comporfan?wntos'. Los dos se
encuentran en la rona centro de Madrid capital, rodeados de edn‘ﬁcxos y sin zonas ver-
des cercanas donde las niflas y los niflos puedan jugar. Sus patios de recreo 'son tre-
mendamente reducidos y sus gimnasios, uno de 58 m’ y el otro de 72 m* no rednen las
condiciones minimas para algunas actividades. - :

La falta de espacio familiar, urbano y escolar provocan en el alumnado acmu?gs
agresivas, con las que descargan la tensién muscular acumulada por la falta de posibi-
lidad de movimiento, tan necesaria en estas edades. '

" Estoy preocupada por 2 6 3 nifios que se pasan la clase gofpedn([o.‘ve m{e-
mé/:’came;ire, anttes con los tubos de cartén y hoy con las botellas. Crean situacio-
nes de mucha tensién y de peligro. Son niftos muy tensos y callados.

Me ercontré tensa y preocupada por la agresividad y los golpes. Cref que se -

harian dafic N
Estaba asombrada con lo que trabajan, y con lo reprimidos que estdn, en el

colegio y encasa, porque soltaron de todo alli,” (Cati, octubre de 1992).

A lo largo {el curso, se observé cierta evolucién f?\torablc con respecto a estos
comportamientos. La agresividad fue disminuyendo percibiéndose un mayor respeto a
fos demés. )

“El aipecto afectivo ha ido mejorando a lo largo del curso, sobre todo lo
referente ¢ le agresividad y el respeto al compafero: no colar.fe cn las filas, ayudar
a los demds, formacién de grupos espontdneos para la rea'llza.ﬂén.de proyectos
conjuntos dende se establectan reglas de actuacion. Es.pecml m:::c:én' merece el
progreso en la autoconfianza y la riqueza de esn"a!e:gxas puestas en juego para
resolver diferentes problemas planteados.” (Javier, junio de 1993). N
Intentamos guiar el proceso de socializacién recorddndoles y pidiéndoles en
todas las sesiones dos pautas de comportamiento: respetar el juego de los demiés y res-
petar el material. ) ‘
Al explicarles lo que significaba “respetar el juego de los demds mfentiibdmos
impulsar unas buesas relaciones interpersonales invitdndoles a la cooperacidn, la cola-

boracién y a la coparticipacién. .
Al pedirles cue “respetaran el material” intentdbamos que valoraran y cuidaran

los diferentes elementos que se les presentaba.

“En cvanto al respeto de las dos reglas que hemos ido recordando a lo la:rgo
de este curso he de decir que la segunda, “respetar el max"erial” se I.m Fump!:a‘o,
mientras que la primera “respetar a los compafiervs” ha sido mds dificil de cum-
plir debido en primer lugar al reducido espacio en el que las clases se han desen-
vuelto, segurdo las disputas orlginadas por el materlal y tercero el estado psico-
evolutivo enel que los alumnos se encuentran, que, segin los expertos, corres-
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ponde a una transicién entre el egocentrismo y la incipiente socializacién, lo que
da lugar a diferencias de opinidn y peleas.” (José Antonio, junio de 1993),

“Positivo htjﬁfido el respeto por el juego de los demés y del material, claro

estd siempre ha habido alguna excepcibn, pero rdpidamente subsanada, entre ellos

o pidiendo ayuda a la profesora.” (Josefina, junio de 1993).

En general, respetaron bastante e} material, aunque observamos algunos compor-
tamientos agresivos que se produjeran sobre todo con elementos reciclados, como por
ejemplo botellas de pléstico, envases de yogur vacfos. tubos de cartdn, ete.

Es muy posible que el trato que dieron a los materiales fuera el mismo para
iodos, pero la resistencia de los convencionales contrasta con la fragilidad de los reci-
slados que no resisten los abatares de muchas sesiones.

Pero también puede haber ocurrido, que los materiales de desecho fueran
infravalorados, pensando-en que tarde o temprano acabarian en el cubo de basura.
En cierta manera, nosotros mismos contribuimos inconscientemente a esta idea, ya
que a veces se les ofrecid materiales, como papeles de periddico, rollos de papel
higiénico, etc., donde arrugar, romper era parte del juego y la diversién.

En la primera experiencia que realizamos con globos, les presentamos 450 hin-
chados y repartidos por todo el gimnasio, Visualmente era muy atractivo, seguramen-
te por el colorido y e! espacio tan repleto que casi no se vefa el suelo. Desde nuestra
perspectiva adulta nos imagindbamos a las nifias y los nifios nadando o escondiéndose
entre los globos o lanzéndolos por lo alto, pero nunca llegamos a pensar lo que real-
mente acontecid, Los globos duraron sélo 3 minutos, su juego consistié en ir explotdn-
dolos hasta que no queds ninguno. Todo el grupo, ¢xcepto un nifio que desde el prin-
cipio cogié un globo y no le soltd, participé en esta “masacre” de globos, riéndose ale-
gremente en medio de un gran estruendo. Cuando empezaron a romperlos, pensamos
que pararfan cuando quedaran ya pocos para apropiarse de alguno;pero continuaron
hasta el final. .

La profesora no intervino hasta que no terminaron, adelantando e‘ntonccs la
puesta en comun para analizar con el grupo lo que habfa pasado.

No volvi6 a suceder esta experiencia ni con el mismo grupo, cuando se repiti6 a
In sesi6n siguiente, ni con otros grupos diferentes.

(Por qué sucedi6 aquello? No tenemos una respuesta concreta. Tras muchas
teflexiones, encontramos algunas explicaciones, aunque no sabemos sj son las correc-
tas. '

St analizamos la utilizacién que en algunas ocasiones se les da a los globos, como
en fiestas infantiles, programas de televisién, etc, observaremos que la dnica finalidad
({ue tienen mucnos juegos con globos es el conseguir romperlos de una forma lddica.
Cuando s¢ ha visto jugar a romper globos ¢por qué no probar esta experiencia? o si ya
s¢ ha jugado alguna vez a romperlos, {por qué no repetir el juego con los 450 globos

de la clase? Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cgrino
’ hturrubiartes@beceneslp.edu.mx o
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Por ot parte, pensamos que si se les hubiese recordado en ¢l comentario ini-
cial, lo del “rspeto del material™, esto no hubiera sucedido. Esta pauta de comporta-
miento les hibiera reprimido, pero nos preguntamos si no serfa més interesante que el
grupo cambizra por sf solo de actitud, sin 12 intervencién represora del adulto,

‘Acaba de entrar un compadero y me ha visto que estoy haciendo esio y dice
que sonos “unos cagaos” porgue no les tenlamos que haber dicho nada a los cha-
vales y enfamos que haber aguantado las seslones que hubieran querldo ellos ror-
plendoglobos, hasta que naturalmente hubieran decldide Jugar con ellos, pero no
porguese o hubléramos mandado nosotras. Me parece vilido. Es como si estu-
viérarms manipulando a los crios. Lo hacemos con demasiada frecuencia. La
escuielaes represora por naturaleza y nosotros los comisarios encargados de que
todo sija los esquemas marcados por la administracién, Generalmente los chava-
les en elad escolar no repercuten negativamente en la soctedad. Cumplimos con
nuestrotrabajo.” (Marfa, octubre de 1992).

En gereral, podemos decir que todos los comportamientos observados durante
las sesiones, ksponden al parfodo psicoevolutivo de estas edades El proceso sociali-
zador escolariniciado a los 6 afios, junto con los residuos egocéntricos que todavia se
conservan dalugar a unas relaciones interpersonales conflictivas que van a ir dando
paso a los prineros juegos ¢n grupo y a la colaboracién, K

-
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L.4. Las diferercias observadas entre las nifias y los ninos

A 1o largo dela investigacidn, cbservamos ciertas diferencias entre 108 compor-
tamientos de las nitas y los nifios. o

Considerames que las caracterfsticas de nuestro planteami‘cmo didéctico, no

s61o no es discrimiratorio, sino que ademds favorece la igua\da(?;‘szzz} embargo, a lo‘s 6
afios, cada sexo ya ha asumido una serie de conductas que diffcilmehte hemos podido
variaf. ' ‘
En general, yodemos decir que el juego estd ya muy'diferencsado entre n{ﬁas y
nifios, aunque en nuchas ocasiones ambos participan conjuntz.xinente cnﬂ]oim;:imos
juegos. Hemos visw nifios disfrutar jugando con un grupo de nifias a las . ca.-,lltas oa
las “comiditas”, y tmbién hemos visto nifias divertirse con un grupo de nifios jugando
juntos a “Superman” 0 2 dar patadas a un bal6n. '

Posiblement:, cuando estas nifias y estos nifios reciban de su entorno los prime-
ros comentarios despectivos sobre sus preferencias [Gdicas, que socialmente no encaga‘n
con lo que se consdera “apropiado” para cada sexo, irdn §eparéndose de estas activi-
dades y transformzndo sus conductas, si no se quicren sentir rechazados. ‘

A través deljuego simbélico reproducen actividades de los adultos y precisa-
mente en nuestra ociedad, los roles sexuales estdn muy difercnciados? a pesar de los
cambios que se estin viviendo en los dltimos tiempos en Jos que la mujer est4 luchan-
do por la igualdad . o K

Las niftas reproducen en sus juegos, los roles que la sociedad identifica cox} la
mujer, fundament iimente el de las tareas domésticas del ama <:lc casa {hacer comida,
cuidar e la famili, ir a la compra, etc.). Las tiendas son también otro de sus ccnfros
de interés (vendertelas, frutas, etc.) y de vez en cuando interpretan alguna profesién,
como enfermeras ! profesoras.

Por el comrario, los' nifos suelen imitar a sus héroes fav‘orifos com‘?
“Superman”, “Las Tortugas Ninjas”, “Indiana Jones”, “Tarzdn”, “Spiderman”,
“Butraguefio”, “Magic Jhonson”, etc. .

“El juegp simbdlico ha tenido especial relevancia so.b‘re iodo en el /fzego de
niRas, que comsistia por lo general en reproduccion de actividades de la vida real:
compra de .., madres cuidando a los niftos, profe‘sor t{arzdo cla.se.a‘ los demés. El
juego simbilico en los niftos tendla a crear situaciones televisivas: Tortugas
Ninjas... Meios reposado y mds violento.” {Javier, finales) '

“L o3 luegos de los nifos difieren generalmente-de los de las nifas; mlentras

Ja dstas juega a “mamds”, consiruyen casas, tlendas. van de compras o

CrO
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ar pargue, tienesi hijos.., los nifios prefieren juegos mds dindémicos e imitan o

Indiana Jones, a Superman, a Spiderman...” (Conchi, junio de 1993).

A los docentes participantes en la investigacién no les agradaba ver estos com-
portamientos sexistas, preguntdndose cudl podia ser la forma de variarlas. En las cla-
ses dirigidas no se producen, porque se pueden encauzar las actividades y no se dejan
aflorar estas vivencias.

Adoptar una actitud represora ante estas conductas, no las eliminarfa. Los roles
sexistas seguirfan latentes y se manifestarfan en cualquier otra situacién.

En nuestro planteamiento diddctico, las nifias y los nifios se muestran tal como
son y su naturalidad hace que proyecten todas las influencias socioculturales que han
recibido. .

“Es ciertc, lo del "juego simbdlico” no me agrada porque son las chicas las
que juegan a mamés. A veces he pensado que a toda citifebertamos oponernos

a que jueguen determinados “roles™ las chicas y los chicos, pero el ser dréstico y

radical no es bueno para nada.” (Marfa, enero de 1993),

“Entre lo negativo, si se puede considerar asi, destacarfa la impotencia ante
los nifos/as, que tienen una actitud un poco “maruja” (no se que palabra emple-
ar), que hay que estar todo el rato animéndoles para que cambien en su compor-
tamiento.” (Ana, junio de 1993).

El camino que escogimos, para intentar variar estos comportamnientos, ha sido el
del andlisis y reflexién conjunta con las clases, pero somos consciente que dificilmente
podemos influir, ya que lo que ven y oyen en ¢l medio ambiente no corresponde con
nuestra propuesta. (

En algurios casos, esas preferencias lidicas eran tan fuertes que cualquier mate-
rial que se les presentara, lo transformaban segdn sus intereses. Las niflas convertfan
las pelotas en manzanas para vender, los frisbis en platos que lienaban de arena para
preparar tartas, etc., y los niflos jugaban al fitbol con un envase de yogur, un tubo de
cartén, un taco de madera, una mufeca de trapo o cualquier otro objeto.

Cuando los ambientes de aprendizaje estdn formados por elementos fijos o
semifijos, es més dificil para eflas y ellos cambiar Ia orientacién tem4tica de los ambien-
tes presentados. :

“4 lo largo de las diferentes sesiones he podido comprobar como un mismo
material, dependiendo del sexo, se le daba una actividad u otra.” (Josefina, junio

de 1993). ) : L T

Pero, no s61o se diferencian las nifas y 16s nifios en sus ptéferencias Iidicas, sino
también en su comportamiento motriz. La tranquilidad de las nifias contrasta con el
dinamismo de los nifios. Ellas se identifican méds con los ambientes de aprendizaje
sobre ¢l bloque temdtico dé “Manejo de objetos” o el de “Percepcidn, control y expre-
sién corporal”, mientras que, por el contrario, ellos se sienten m4s atrafdos por Jos que
requieren accién, como “Desplazamientos”, “Saltos”, “Trepas, suspensiones y balan-
ccos”, etc,

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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or condicionamientos socioculturales, los nifios son mds

" !
s bando mis las posibilidades de los

activos que las nifas, moviéndose mds y pro

materiales.” (Benito, marzo de 1993). .
“ Los nifios, especialmente 3 6 4, tienen movimientos mds amplios, bruscos y

hasta vioentos que las nifas Algunos nifos, para mi gusto, controlan poce su acli-
vidad o 2 dejan llevar por una actividad frenética que hay que cortar desde fuera
; Es neceidad vital o es falta de control?” (Cayo, mayo de 1993'). )

“ | g5 niftas en general han sido més tranquilas en sus jncga.?, salvo ﬂ[f;m
grupo peyuedo, y han preferido materiales propicios pa‘ra coas::ucca.on:s f;ue an
Iugar a jeegos de las casitas, Hendas, mamds, etc. Hfzn sido ryld’.gfnampu ativas que
los nifos por el contrario estos han sido mds acivos refe'renre a grandes n‘tovc-
mientos, desplazamientos, situaciones que exiglan mayor riesgo como lrepal, sal-
tar, cafdes, equilibrios, etc.” (Josefina, junio de 1993). '

«Cuando las actividades que se realizan tienen marcado cardcter expresivo,
la direcc 8n de la actividad suele estar marcada por las nifias, mientras qite cuarn-
do los jingos se inclinan mds por In motricidad la vez car.:mnfe esti en manos de
los nifios Esto no ocurre con el otro grupo en el que nifios y nifas adoptan el
mismo rel en grupos diferentes.” {Conchi, junio de 1993). A

“Ceneralmente los nifios han jugado separados de las nifas. Es{o quizd
haya sidamotivado por la diferencia de intereses de unos y otros Los chzc.os‘ han
preferidatodas aquellas actividades en las que se p‘roponfa mu'clfo mowmze;ro
(coordinkcidn, irepa, €tc.) Las chicas aunque rambxér? han pamapaa'f? en o las
estas actividades, por lo que he podido observar, han sido mds sedem'an?s que los
chicos, y se han visto mds atraldas por actividades en {a que la expresién podia
desarrollirse més, aunque los ¢hicos a su manera también la hayan desarrollado
con el mevimiento.” (José Antonio, junio de 1993).
as diferencias de género no estén genera-
lizadas, observando algunas niftas y algunos nifios, sobrc_: todo de 1.° curso, que han jtig.az-
do juntos, sin que nadie reprochara sus preferencias Widicas o s.u com‘portarr.nento motriz.

Por ejemplo, en los grupos que jugaron con cintas de gsmnai:na rftmica, que es :n
elemert.o que procede de un deporte femenino, tode cl‘mund? disfrut6 de cia scsj; n.,
y no se oyé ni m sélo comentario, ni por parte de las nifias, ni por parte de los nifios,

sobre su utiliza:ién,
Aunque en estas edad

Cormo henos comentado al principio, £st

s, los comportamientos sexistas no estdn todavia muy ifm-
riorizados, se Olserva una lenta separacién en las relaciones interpersonales entre mfﬁas
y nifios. Hubo guposen los que ambos jugaron juntos duranfc tf)g}o .d curso, otros s; ze-
ron separando kntamente, y por iltimo, los que desde ¢! principio jugaron separado

En algurus ocasiones, esta separacién ha desembocado en un juego competitivo

entre nifias y nios. '
Posiblernente, en estas diferencias evolutiv

razgos Ia orgarizaclon del aula, ete,

as influyan otros factores, como lide-
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“No puedzzﬂegar a ninguna conclusién en cuanto a su comportamiento con
respecto al otro %Jéxo, pues si en algin grupo, algunos nifios y nifas comparten el
mismo juego, olFos nl lo intentan. Creo por lanto que en este comportamiento
influyen més factores externos a la clase de Educacidn Flsica, que la metodologia
en ésta.” (Conckhi, junio de 1993),

“Una cosa que me ha gustado, es la organizacién en el juego, donde yo no
he tenido que infervenir en nada, ellos solos se han organizado en grupos, de dife-
rentes tama#tos, d&sde la pareja, hasta el gran grupo de clase, esto tiltimo en pocas
ocasiones, pero si en actividades que implicaban grandes desplazamientos, donde
toda la clase se ponta de acuerdo en el mismo juego, donde nno o dos nifios lo
organizaban todo y eran respetados por el resto. “

Otras veces, casi siempre los grupos eran mds peqqq'f"(g;, dependiendo de la
amistad y los sexos, al igual que las actividades realizdd; as fdunque en ocasiones,
tanto niftos comd niflas han compartido wnjumamemé los mismos juegos”
(Josefina, junio de 1993). "

Cambiar estos comportamientos sexistas es muy dificil, ya que las influencias
socioculturales que reciben a lo largo de todo el dia son mucho, més potentes que las
dos o tres horas semanales de Educaci6n Fisica. Sin embargd, algunos profesores,
observaron algiin cambio positivo. Nifias que al principio se mostraban inactivas ¢ inte-
resadas por juegos muy “de nifias”, fueron cambijando a lo largo de! curso,

En nuestras sesiones, los ambientes de aprendizaje que les presentamos no estén
pensados en funcién del sexo. Si organizamos una sesién con todos los ambientes
orientados al bloque de *saltos”, estamos invitando a que todo el grupo realice activi-
dades de salto.

En muchas ocasiones también se ha organizado toda una sesién con materiales
que se suelen considerar “femeninos”™ o “masculinos”, como por ejemplo toda una sesién
con cintas de gimnasia ritmica, o con cuerdas para trepar, ete. De esta forma, s¢ da Ja
posibilidad de que tanto las nifias como los nifios prueben todo tipo de actividades

.y El nivel de aprendizaje puede ser muy desigual en unos nifios y en otros y
dependerd mucho de los ambientes que presentemos. Las niftas que sélo les gusta

Jjugar a las tiendas habré que buscar los ambientes que las impulsen a hacer otro

tipo de actividades. En algunas niftas he observado un cambio en este dltimo tri-

mestre, juegan mds con las pelotas, corren etc. y el mundillo de las escaleras lo han

abandonado en parte.” (Cayo, mayo de 1993). i

“Esta metodologla es perfecta para la coeducacién, ya que cada ambiente

brinda las mismas oportunidades a cada sexo.” (Maribel, febrero de 1993).

A modo de resumen podemos decir, que aunque se hayan observado diferencias
d= género tanto en las preferencias lidicas como en ¢l comportamiento motriz, fas
nifias y los nifios de estas edades todavia no han interiorizado totalmente estas con-
ductas, encontrdndonos con diversas situaciones, desde los grupos mixtos que compar-
ten cualquler tipo do juego, hasta los que no quisren saber nada del otro sexo: .

Digitalizado por: 1.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
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didéctico favorece la coeducacién,

siderarios que nuestro planteamiento : S
gl } ffeilmente se pueden variar

pero las influencas socioculturales son tan fuertes, que di
(otalmente estos comportamientos.

1.5. La integricion de nifias y nifios con problemas

os con problemas, incluimos, no séloa 1105 que
ntegracién” por un equipo multiprofe-
onsideran “conflictivos™, a los que no
lidad, etc,, es decir a todos los que pre-

Cuando ne referimos a nifias'y nif
estén oficialmenie diagnosticadas como “de i
sional, sino tamdién a los que los doccnt‘es ¢
conocen el idiona porque son de otra naciona
sentan dificultaces para integrarse en la escuela. .

Tres de loscolegios que participaron en la investigaci .
cién. en los que habfa un total de 8 nifias y 6 niftos con necesi . .
le resulta dificil integrar al alumnado con ncceszdadcs. espcc1a1e§ en
aprendizaje habitualmente utilizados, debiendo realizar

6n eran centros de integra-
dades especiales.

Al docents
los procesos de ensefianza- el
ambios que respondan a sus necesigades. A »
mmb": Seccs. estas modificaciones obligan a realizar una programacion cspc;:fﬁca‘ qt:f
estas nifias y estss nifos desarrolian individualn'aentc, mientras el resto de [a clase con
nda su marcha, <on lo cual se pierde la interaccidn entre ambas partc's -

Si no se ficilitan las relaciones interpersonales en el grupo, d:ffcﬂmcntef se pue-
den establecer inculos afectivos, y en consecuencia, la mtcgram'én sélo serd f’sxca. ‘

Para faciitar la integracién del alumnado que presenta dificultades psicomotri-

damental presentar ambientes de apren . a su 1

Zib:nft‘::: rcla.:ianazos con el bloque temiético de “Manc;o‘ de o})Jetos ¥ g.fcclmic-
“Percepeibn, cantrol y expresion corporal” suelen a?cnder’ al mismo t'xcmpo a ¢cs&vas
tes niveles, de pendiendo su utilizacién de las cagac:dat{cs n:xampu]atwaf o;xpgestrc-
de cada individuo. Sin embargo, cuando los ambientes implican determinadas

N LLINNTY MH M » n u
zas, como “Salos”, “Trepas, suspgnsiones y balanceos”, “Equilibrios”, etc., es muy

importante ofrucer diferentes niveles de complejidad, donde cada persona pueda prac-
ticar en funciéi de sus destrezas. ‘
Los restitados obtenidos al respecto han si I . )
olvidaremos ninca, Ia alegrfa que sintid Sandra, una de las niflas d," integracién del C.P.
«Asturias”, cwndo por primera vez logré ella sola subir y bajar por la espaldera.
Repit'é la hazsfia una y otra vez, y cada vez que terminaba y ponfa los pies en el suelo,
se apléudfa y 108 miraba con la cara llena de satisfaccion. .
Otro ejemplo es el de Jorge, que presentaba al principio de curso grandes difi-

ividades. .

cultades para ntegrarse €n 1as activida - '
« {uchas actividades eran un reto, y creo que la gran mayorta han podido

fograr wencer ese reto. El ejemplo mds claro ha sido el camblo de Jorge, que de no

ser capat af principlo de curso de hacer nada, hq pasado a estar totalmente inte-
grado e1 la clase” (Ana, junio 1993).

dizaje apropiados a su nivel. Los .

do muy positivos. Por ejemple, no
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Ademds de los problemas relacionales que pueden presentarse en nifias y niflos
de integracién, también nos encontramos en algunos grupos, nifias y nifos de otras
nacionalidades {chinas/os, rusas/os, yugoslavas/os, ¢te.,) que no hablaban el castellano,
por lo que se encontraban con problemas de comunicacién con el grupo. En estos casos
o en oiros de tipo relacional, como timidez, individualismo, ete., el movimiento se con-
vierte en el principal medio de expresién y comunicacién, y su carcter universal faci-
lita las relaciones interpersonales.

“En relacion al aspecto social del nifio, creo que esie tipo de metodologia ha
sido bastante positiva, sobre todo para aquellos alumnos t{midos, con dificultad
para relacionarse con sus companeros o inclieso nifos e4(R ;’j‘{,-ro: que en un prin-
cipio no conoclan la lengua, pero sl el lenguaje lidico de I3 clase y les ha servido
para integrarse mds fécilmente, como es el caso de una alumna rusa de uno de los
segundos.” (Josefina, junio 1993).

Por dltimo, podrfamos destacar otro grupo de alumnado, que el docente clasifi-
ca de “conflictivo™, cuyo principal problema es su desadaptacién®a las normas sociales
que el sistema escolar les impone. En este grupo se incluyen, entre otros, algunas niflas
y algunos niffos gitanos, cuya cultura choca con las narmas de la escuela. Les resulta
muy diffcil adaptarse a un horario rigido, a un espacio fijado, a un comportamiento
determinado, etc.

Un plantéamicmo diddctico no directivo estd mds cerca de su forma de vida. y
por lo tanto les resulta més f4cil integrarse en estas clases. '

Como ejemplo, transcribiré lo que observé Cati, una de las profesoras del grupo
de investigacidn, sobre la evolucién de uno de sus alumnos gitanos, a lo largo del curso
académico 1992-93.

"Alumno: Joaquin, 2.° nivel.
Nifto gitano, escolarizado por 1.° afio en este curso. Nifo que desconoce todo
tipo de comportamientos en una clase y en un colegio. Suele tirarse al suelo, cantar

o hablar en voz alta, en cualquier momento del trabajo. También suele abandonar la

clase, sin previo aviso, ni motivo. Su situacién familiar es precaria, con padre dro-

godependiente; vive en una nave con otras familias gitanas. 3

Aspecto motriz: Joaquin no destaca en ningiin nivel m:{)m’z, al con‘lmria, es
temeroso ante los saltos, equilibrios y el movimiento en general

Sus preferencias son més infantiles que las de sus compaheros Suele encan-
tarls estar en el suelo. Rara vez se sube a alguna alura (banco sueco, escalones, otro
compafiero) y nunca se subié a las espalderas Le gusta arrastrarse, resbalar, que le
arrastren ¢ le conduzean como un “perro”™ o un “caballo”. Su juego simbélico siem-
pre estd relacionado con animales a los que imita frecuentemente, por ejempla, al
toro, el echar polve-hacia atrds con “las patas traseras”, montar a caballo, ete.

Joaguin no suele fijarse en otros ambientes en los que juegan los demés, en
las primeras sesiones casi los ignoraba y se limitaba a jugar en el suelo. Tampoco
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experimentaba excesivo interés por los materiales, salvo por las pelotas, las cuales
le encantaban. o

Aspecto social: Joaquin jugaba aislado, porque era muy diferente. Joaguin
tamporo era nada competitivo, corn lo que se imegraba poco en el grupo de los
ninos, que solfa serio. _ o

' Es muy respetiioso con los demds y no molesta a nadie.

Tras el curso, Joaguin ha conseguido grandes progresos en todas las dreas,
y también en esta. Joaguin logré levantarse del suelo, v comenzé a atreverse u
explorar y dominar situaciones de més riesgo, que implicaban equiltbrios o sus-
pensiones. De igual modo, st inexpresién dio paso a una gran alegrla. Dejé de
sentirse incdmodo, y se adapt6 a permanecer toda la sesién, sin salirse del gimna-
sio. Incluso, en las puestas finales en comdn, pasé de la desatencién total (se pasa-
ba el tizmpo girando sobre sf mismo) a una atencién sostenida y en primera fila.

A nivel social, Joaguin gand amigos que jugaban frecuentemente con €l
Nunca impuso juegos o ideas, pero algunos adoptaron las suyas. Yo creo gue este
método facilitd a Joaguin mucho la integracién social y en la escuela, por ser un
métodc muy individualizado, y relacionado con los iniereses del nifio. Un método
mds oryanizado e impositivo, creo gite hubiera conseguido pocos resultados.”
Otro ejemplo, descrito también por Cati, es el de Radl. con ciertos problemas

soctoafectivos generados por una problemdtica familiar.

“Raiil- 1.° curso

Fail es el mayor de dos hermanos. En su familia hay un problema: el her-
mano reenor estd en el hospital y acapara toda la atencién familiar. Vive con sus
abuelos .

Faiil destaca por su afén de riesgo y de biisqueda de “peligros”. Es muy

atrevide y le cuesta mucho cuidarse y cuidar a los demds. Es alocado en los des-

plazamienios y en los saltos. Raul tiene una gran creativided y s un lder. Suele
mandau de forma inexorable sobre su tinico y fiel amigo Elfas; Elfas hace tode lo
que Rail dice, sea lo que sea. Elfas no piensa por él mismo, en ningiin momento.
Raiil es competitivo pero sélo de cara a &l mismo.y de su amigo Elfas.

Tras el curso, y después de muchas observaciones sobre su forma de traba-
jo (en Ius puestas en comitn), Raul aceptd jugar sin Elfas, en algunas ocasiones.

Ellas esun niflo de tremenda imaginacién cuando Raul le deja un poco de liber- ;

tad. Rail no juega con los otros, no hay alumnos que le interesen. También con-
seguimos que Rail mviera més cuidado con el peligro fisico,

Kl aspecto menos positivo es que Rail no consiguld ser feliz; jugaba coma .

una libtracién, pero su tensién no desaparecia nunca por completo.”
. En todos los casos de integracidn, la evolucién es lenta, y no podemos esperar

que los cambios se consigan en una sesién. La experiencia nos ha demostrado que hay -

que ser pacieato ¥ esperar que Ia propia dindmica del grupo vaya integrandoles,
.,44 .
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. .Isrucl s un niQ.que en la primera sesién lloraba porque no querfa jugar. Nadie
le ?blxgaba a participar, por el contrario, la profesora ie invité a que se sentara tran-
quilamente a mirar, pefo € segufa llorando. En la segunda y tercera sesién ya no lo-
raba, pero estuvo la mayor parte del tiempo sentadojunto ala prpf&ora, hablando con

lcllaly mirando a fos demd4s. En 1a cuarta sesién ya estaba integrado en la dindmica de
a clase.
Estas fueron las snotaciones que Qg%%z
) : o que su profesora, Maribél?
cinco primeras sesiones: : i © sobre €l en fa
“1.%sesidn (21 de Septiembre de 1 992) :
[ No. §u[ere Jjugarn qulere estudiar; Dice que tiene que aprender muchas cosas, Llora
Se caima, Se queda en la entrada con ia puerta abierta. Le Inv ,
oot o dert : ny raz a fugar, Enlfa, pero
2.%sesidn (24 de Septiembre de 1992)
Inizia la clase como el dfa anterior. A mitad de la sesién i
g sesidn'fuega y sal, ien-
te n.” 5 hasta el final, Jucsaysaliaenel amb’f”
3.%sesidn (28 de Septiembre de ] 992)
No juega, pero no llora. Estd a mi lado todo el tiem
A v po contdndome cosas o hacién-
dome preguntas Después juega con Roberto y Carlos. !
4. sesidn (1 de Octubre de ] 992)
’ Sg encuentra inttegrado perfectamente, jugando con nifias ¥ nifios.
3."sesidn (5-de Octubre de 1 992}
Se encuentra bien y va formando su grupito.”

: ’n'a:s la exPcﬁcncia realizada a lo largo de este <urso, consideramos que este
planteamiento didéctico favorece 1a integraci6n de nifias y nifios con problemas. Desde
cl.pumo de ':«x‘sta organizativo, cuando los ambientes de aprendizaje requieran deter-
Zu;xadas habxhd:ad:s o destrezas, es importante ofrecer diferentes niveles de compleji-

ad, para que ¢l alumnado con dificultades psicomotrices, pueda practi
posibilidades. S ps ' P zlp aeticar segln sus
Por otra parte, el alto potencial de relaciones inlcrpcrsonale; que se desarrollan
en estas clases, favorece la integracién de nifias ¥ niflos con problemas socioafectivos.
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POR DA, SEMANA Y ARO: ESPACIOS,
RITUALES Y RUTINAS EN LA ESCUELA
kv‘ l?.f

Casi tadas las mafanas traté de salir de mi casa a las 7 a.m. para unir-
me al flujo de alumnos que se dirigfan a la escuela. Tomaba la ruta mds
directa, bajaba por un costado de la plaza chica y atravesaba el tempra-
no ajetreo del mercado sobre una calle que, finalmente, llevaba a la en-
trada principal de la ESE A medida que cruzaba la plaza, observaba
alumnos con uniformes de diferentes colores que abordaban autobuses

y camionetas para ir a otras escuelas cercanas. También vefa a los de la

ESF que se apeaban con su uniforme caracterfstico. Los estudiantes
tomaban la misma calle en diferentes puntos a lo largo de mi camino.
A las 7:10 a.m., los pocos alumnos que inicialmente me acompafiaban
formaban un bullicioso tropel a sélo una cuadra de la escuela. Trataba
de aprovechar esos momentos para entablar conversacidén con varios de
ellos. Si las puertas estaban cerradas cuando llegdbamos, me unfa a urio
de los pequefios grupos, formados afuera de la entrada principal, que es-
taban platicando o echando relajo. A veces, nos detenfamos a saludar
a los maestros que !legaban en los coches que utilizaban para recorrer
el camino de siempre. Un pequefio porcentaje de alumnos llegaba a ve-
ces en el automdvil de la familia, pero la mayorfa caminaba, &’ pesar de
que con los zapatos negros obligatorios de suela dura resultaba dificil re;
correr las sucias calles empedradas de la ciudad. it

La formacién matutina comenzaba a las 7:20, y los lunes por la maa
fana el horario era atin mds apretado, pues la ceremonia cfvica; que por
lo genera! duraba unos 20 minutos, le restaba un poco mds de tiempo
a la primera clase. Se espera%a que los alumnos se reunieran con sus
grupos y formaran filas hacia el frente de la plaza clvica, frente a la pla-
taforma que daba a las oficinas administrativas. Comenzando con el
grupo lo. A, los estudiantes formaban de izquierda a derecha filas sepa-
radas de hombres y mujeres por grupo, hasta llegar al 3o0. E Dentro de
cada grupc, los alumnos se formaban por estatura, el mds bajo hasta el
frente y el mds alto al final. Se esperaba que los jefes de grupo ayuda-
ran a organizar las filas, pero rara vez lo lograban. Después de todo, los
estudianies podian ser bastante rebeldes. La mayorfa se arremolinaba
platicando y bromeando cerca de su grupo hasta que el director o el sub-
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director salfa del edificio de oficinas para tomaff'el micréfono y gritar
“Férmense, ya!”. Por lo general, seguia una breve serie de movimien-
tos tipo militar, en los que se les ordenaba que dejaran mds espacio entre
ellos (“iTomen paso, ya!”), que dieran media vuelta (“;Media vuelta,

yal") y prestaran atencidén (“;Firmes, ya!"). Esta prdctica ritual parecfa
marcar la transicién de los alumnos de una especie de estado de con-
ciencia “de la calle” a uno “de escuela” (McLaren, 1986). Al menos,
eso se intentaba. En realidad, variaba el grado en que cada muchacho
modificaba su comportamiento para ajustarse a la rutina de la escuela.
Muchos rdpidamente volvian a mostrar una conducta relajada y pensa-
tiva en cuanto el vigfa administrativo terminaba el llamado para ini-
ciar las clases. Sin embargo, era evidente que habfa autoridad al exigirle
a los alumnos que se identificaran con sus grupos de esta manera todas
las mananas. Ademds del reforzamiento discursivo sobre la solidaridad
de grupo, la formacién matutina proporcionaba regularmente un senti-
miento mds tangible e inmediato de pertenencia al grupo.

Casi todas las mafanas, los alumnos que llegaban después de la pri-
mera llamada al orden eran obligados por un maestro a pararse, por
desgracia, en una fila separada del lado izquierdo, y su retraso se anota-
ba en el conirol de puntualidad de esa semana. No se les permitia que
se incorporaran a su grupo hasta la primera clase. A veces, un maestro
recibfa a los alumnos en la entrada y regresaba a algunos muchachos
por traer el cabello largo o a algunas muchachas por llevar-demasiado
maquillaje. Se suponfa que todos ellos no regresarfan hasta que hubie-
ran modificado su apariencia, pero muchos simplemente esperaban un
momento mds oportuno para pasar sin que los notaran; contaban con
que probablemente ningidn otro maestro se fijarfa en su higiene duran-
te el dfa. De cualquier manera, la formacién comenzaba y terminaba
con comentarios por parte de alguno de los altos directivos de la es-
cuela. Los directores informaban a los estudiantes las actividades o los
logros de la escuela; también los amonestaban, persuadian o exhorta-
ban a lograr estdndares elevados de conducta. Con frecuencia, los di-
rectores inspeccionaban las filas y sefialaban a determinados alumnos
—casi siempre varones— para criticarlos. “El companero Talavera estd
faltando el respeto otra vez”, podfa decir el director, equiparando la
pldtica de Talavera con una muestra de falta de respeto. Mencionar el
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apellido del alumno indicaba cierta notoriedad, sefial de que no era su
primera infraccién. Otra amonestacién frecuente consistia en pedir a
los alumrios que sacaran las manos de los bolsillos si todavia' estaban
en posicién de “firmes”. o

Los lunes siempre ifiplicaban el acto civico, el cual presencié por
primera vez durante mi visita a principios del verano de 1988. Para la
ceremoriia, los alumnos se formaban de manera distinta, pues la mitad
de los grupos se colocaba frente a frente a ambos lados de la plaza. Em-
pezebar a sonar los irregulares trompetazos de la banda de guerra, for-
mada exclusivamente por muchachos, y un maestro trafa la bandera de
la oficina del director y la entregaba a la escolta formada por seis mu-
chachas, mientras todos los presentes saludaban levantando su mano
derecha sobre el corazén. Las muchachas, en disciplinada formacién,
marchaban con la bandera alrededor de la plaza al insistente redoble
de la banda y se detenfan en la esquina izquierda del frente. Luego de
un oreve silencio, uno de los maestros de Educacién Artistica dirigfa el
canto del Himno Nacional.

Me impresiond entonces, como me siguié impresionando casi siem-
pre después, la evidente falta de entusiasmo con que cantaban los
alumnos. El maestro recorrfa tempestuosamente .la plaza marcando el
ritmo de la musica con los brazos y lanzdndoles miradas fuifosas para
que cantaran mds fuerte. Los prefectos ayudaban al maestro a mantener

el orden y a animar la participacién. Cuando terminaba el deslucidd™
nimno, varios miembros del grupo que tenfa a su cargo la ceremoniz
de esa semana lefan breves efemérides. Entonces; uno de los mejores‘
oradores del grupo tomaba el micréfono para decir un breve pero ins?
pirado discurso, seguido por‘la dramdtica declamacién de un poema,
realizada por otro alumno. Después de esto, la banda de guerra le indi-
caba a la escolta que retirara la bandera. Cuando finalmente la bandera
se hallaba fuera de la vista, otro alumno anunciaba el primero y el dl-
timo lugar en puntualidad poﬁ- ‘grupo, y entregaba el micréfono a alguno
de los directivos. Este, a su vez, hablaba sobre la calidad de la ceremo-
nia, anunciaba algunos asuntos de la semana y exhortaba a los estu-
diantes a trabajar duro por su propio bien y el de su pafs antes de
despachar fila por fila a clases. Como me darfa cuenta mds tarde, la ce-

,«é

=

remonia segufa siempre un patrén casi idéntico en todo México. _—

105

3

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



uﬁ
B,

Recuerdo bien esta primera ceremonia porque me puso ante un dile-
ma. Estaba yo parado en la plataforma que estd sobre la plaza, a la vis-
ta de maestros y alumnos por igual. Cuando empezs el saludo a la
bandera, me pregunté si debfa participar. Si lo hacfa, ;pensarian que
era yo un hipdcrita por saludar y, por tanto, declarar asf fidelidad a una
bandera que definitivamente no era la mia? Si no saludaba, ;lo consi-
derarfan como un insulto, como una falta de respeto? Me imagino que
estaba visiblemente angustiado, porque, vacilante, levanté el brazo y
luego lo dejé caer unos segundos después.

En ese entonces no noté ninguna reaccién, pero mds tarde ese ‘mis-
mo dfa el maestro Solana me reclamd durante la comida. ;Por qué no
habfa saludado a la bandera?, quiso saber. Le relaté mi confusidn y mo-,
vié la cabeza ligeramente disgustado. Nadie habria pensado que eres un
hipdcrita, dijo. “Al contrario, te hubieran aplaudido tw solidaridad”.
Asi, el maestro Solana se habia sentido decepcionado por mi aparente
indiferencia hacia sus sentimientos patriéticos. Sin ernbargo, al dfa si-
guiente, pasé€ a ver al subdirector, con quien habia entablado una rela-
cién bastante sincera. Otra vez conté mi confusién durante la
ceremonia a la bandera, asi como el reganio del maestro Solana. El sub-
director sonrid y me aseguré que, ademds del maestro Solana, probable-
mente pocos se habrian fijado. “No todos somos tan nacionalistas”,
concluyd con timidez. . '

Para el otofio de 1990, ya conocfa bastante bien la rutina diaria, Tra-
t€ de encontrarle sentido desde el punto de vista de los alumnos, asi
que siempre procuraba pararme o sentarme junto a ellos, esquivando a
la mayorfa de las autoridades adultas. Durante gran parte del dia habfa
que cambiar de salén para cada una de las siete clases de 50 minutos,
con un recreo de 20 minutos alrededor de las 11 a.m. (véase la figura
4.1, mafs adelante). El turno matutino comenzaba a las 7:30 a.m. y ter-
minaba:cerca de la 1:40 p.m. Los alumnos permanecian con su grupo
durante todas las clases, con excepcidn de los talleres y el recreo.

;Cémo era ser un alumno en clase? El ambiente fisico diferfa poco
de un saldn a otro, pero habfa que adaptarse a la idiosincrasia de cada
maestro. Algunos les pedfan a los alumnos que se formaran en filas
ordenadas de.un solo sexo a lo largo de la pared exterior del salén antes
de dejarlos pasar a sentarse sin hacer ruido. Si un salén estaba sin vigi-
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lancia cuando llegaban, los alumnos se sentaban o se pasaban el tiem-
po bromeando o platicando con sus amigos. Algunas maéstras exigfan
que los estudiantes se levantaran formalmente y las saludaran (“Bue-
nos dias, maestra”) cuando llegaban; otras simplemente entraban al sa-
16n y se dirigian 2 su escritorio sin decir nada. Los maestros también
tenfan estilos y personalidades diferentes en la clase. Una parte impor-
tante del aprendizaje de los alumnos era conocer y adaptarse a esas dife-
rencias (Sandoval, 1998a, 1998b). Algunos maestros mostraban una
considerable tolerancia a las conversaciones y juegos, incluso durante el
tiempc que debfan dedicar al trabajo académico. Otros eran mucho
mds estrictos y exigfan silencio absoluto la mayor parte del tiempo. Los
alumnos también conocfan los estados de 4nimo de los maestros. Al
gunos, como el maestro Solana, que exigfa estrictas normas de disciplis
na y respecto, a veces se relajaban y bromeaban. “Hoy sf estd de mizy
buen humor”, me dijeron sus alumnos en mds de una ocasién. Los es-
wudiantes también tenfan que adaptarse a diferentes conjuntos de pro-
cedimientos y expectativas académicas. Los maestros se distingufan
por la manera de calificar las tareas, por el modo que preferfan para
que respondieran verbalmente (sentados o parados), por laipreferencia
hacia el trabajo en grupo frente al trabejo individual y las modalidades
de evaluacidn. i - ,

Gracias a la distribucidn fisica del aula, los maestros podian vigilar
muy bien las interacciones de los alumnos cuando querfan. Yo mismo
me sent{ objeto de ese escrutinio. Siempre consciente del amable —pe-
ro revocable— permiso que el director me habifa otorgado para estu-
diar la escuela, me esforcé en seguir las reglas de los maestros. Sin
embargo, los alumnos a menudo me inclufan en sus redes comunié:ati'
vas. En mds de una ocasién me pidieron que pasara una nota o que
diera la respuesta en un examen. Aprendf a emplear las mismas técni-

. cas subrepticias que habfan elaborado: miradas répidas y furtivas al ma-
estro, pasar las notas en libros “prestados”, y cosas por el estilo. Tal vez
debido a la eterna vigilancia, la mayorfa de los.alumnos parecian espe-
cialmente apegados a sus mochilas y a sus morrales. En un dfa cual-
quiera, debfan llevar libros para cinco o seis clases distintas. A falta de

* casilleros o estantes, las mochilas eran el dnico espacio privado con el

: que contaban. A menudo se quejaban de su peso, pero dotaban a las
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mochilas de significados distintivos personales y algunos las decoraban
con recortes de revistas, juguetes y cualquner oiro emblema de la cul-
tura popular. ‘

El recreo interrumpia el dia escolar y les daba tiempo a los alumnos
para que platicaran mds libremente con sus compafieros o con otros
arnigos de la escuela. La mayorfa compraba tortas o dulces y los devo-
raba rdpidamente antes de iniciar un partido de basquetbol, voleibol o
futbol. Otros encontraban algin lugar tranquilo para sentarse con sus
amigos a comer, platicar u ofr mdsica. Otros mds paseaban por toda la
escuela, buscando hacer contacto con distintos grupos para contar
chismes y “echar relajo”. El recreo me parecié un turbulento caos has-
ta que descubrf los patrones de afiliacién y conducta sociales. Aprendi
la importancia que tenfa ese tiempo para expresar y consolidar amista-
des. También aprendf que el uso del espacio sefialaba diferentes cate-
gorfas de alumnos. Los de los primeros grados se segregaban mds por
sexos. Casi todos los hombres jugaban futbol mientras que las muje-
res se juntaban en grupos alrededor de la tienda para estudiantes. Por
lo general, los mds populares y de mayor edad ocupaban las dreas cen-
trales en tomo a la cancha principal de basquetbol. A veces colgaban
una red de voleibol en la cancha de abajo y jugaban, lo cual atrafa a la
multitud. Mientras tanto, los mds jévenes, o los que provenian de fa-
milias socialmente mds conservadoras, ocupaban espacios marginales
en el patio, como los pasillos o los prados que estdn entre los edificios
y atrds de €stos.

Después del recreo, todavia faltaban tres clases y los alumnos se
mostrabah cada vez mds cansados o inquietos. En las dltimas clases, los
maestros a veces reconocian esta situacién y relajaban los requisitos o
dejaban que los estudiantes salieran mds temprano. A medida que sa-
lfan por las puertas de la escuela, casi todos se reunfan con sus amigos
y caminaban lentamente de regreso a su casa. Para muchos, ésta era
una de las pocas ocasiones en las que podian conversar con sus amigos
fuera de los confines de la escuela. Algunos se detenfan a comprar m4s
golosinas y refrescos, y formaban un pequefo cfrculo para platicar.
Otros se entretenfan con algin juego o se ponfan de acuerdo a gritos
para trabajar o jugar mds tarde. Otros mds sacabatt;los libros y se senta-
ban tranquilamente a copiar o a d:scutxr el traba'ﬁb de un compadero.
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La salida de la escuela era todo un espectdculo, pues los alumnos uni-
formados se esparcxan en d;stmtas di recc:ones, poblando las banqueta.s
y las calles.~ . SR

Esta era, pues, la rutina dxana de la escuela, pero tambnén habfa otro
grupo Je rituales y rutinas regulares en ¢l afio. Primero, el afo escolar -
era interrumpido por las funciones académicas requeridas. El inicio del
ciclo lectivo reunia a destacados funcionarios escolares, maestros, pa-
dres de familia y alumnos para escuchar discursos de motivacién para el
afio entrante. Luego, la “entrega de boleta” de cada ciclo de calificacio-
nes trimestrales se realizaba en una reunién de padres de familia y ma-
estros. Er. esas ocasiones, las clases terminaban cerca de medio dfa para
que los padres o tutores se reunieran con los asesores de grupo. Estas
reuniones eran de las pocas oportunidades que tenfan los maestros para
hacer pronunciamientos generales acerca del desempeiio del grupo.
Tamnbién permitfan que los padres hicieran preguntas especiales acerca
de sus hijos o, en algunos casos, que objetaran la autoridad del maes-
tro. Algunos padres asistfan con regularidad a las juntas de la Mesa
Directiva en su calidad de representantes electos,!! y otros desempefia-
ban cargos en la Sociedad de Padres de Familia. El otro acontecimien-
to al que los padres de familia asistian regularmente era el acto o fiesta
de clausura, un festival de fin de afio que tenfa un gran sxgmﬁcado sim-
bélico (véase el capftulo 7; Levinson, 1998b). ‘

La ceremonia de graduacién era una de las grandes fiestas del ans”
escolar. En su estudio de la politica cultural de la educacién en México*
durants las décadas de los afiog veinte y treinta, Mary Kay Vaughari v
(1997, cp. 93-94) describe la manera en que el Estado posrevoluciona?
ric fortalecié y embelleci6 los festivales y las celebraciones que exis-
tian en las escuelas. Organizados por los maestros de la localidad
como una expresisn de los principios igualitarios y del fervor patrio,
los festivales civicos servfan para mediar los conflictos de clase en las

comunidades al “promover la.unidad entre las facciones”. Las compe-
i

* 1 Literalmente, la Mesa Directiva estaba compuesta por los directivos de la escue-
la, los maestros de las asignaturas clave y los representantes electos de 1os padres de

famnilia de cada grupo escolar.
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tencias deportivas, especialmente el basquetbol, permitian que los
muchachos de comunidades rivales se unieran para enfrentar a un ad-
versario comun. En 1991, la ESF tenfa un apretado programa de dfas
festivos, tanto oficiales como no oficiales, a lo largo del afo escolar.
Entre las celebraciones oficiales o semioficiales estaban: el Dia de la
Independencia, el Aniversario de la Revolucién, el Dia de la Consti-
tucién, el nacimiento del ex presidente Benito Judrez, el nacimiento y
el fallecimiento del ex presidente Ldzaro Cdrdenas y el Cinco de
Mayo. En la mayorfa de estos dfas festivos se requerfa la participacién
de los alumnos. Para el Dfa de la Independencia, un considerable con-

tingente de la escuela se preparaba para marchar en el desfile de la ciu-_

dad junto con otras escuelas. Varios dfas escolares se acortaban para
que los estudiantes pudieran practicar y organizarse para este desfile.
Para éste y otros dfas festivos, los alumnos debfan organizar discursos
y presentaciones para conmemorar a los personajes o los aconteci-
mientos que inspiraban la festividad. Estas ceremonias podfan ir acom-
pafiadas de carnavales al aire libre o competencias de basquetbol. De
este modo, los alumnos se unfan a las formas rituales de identidad civi-
ca y nacional.

Otras festividades seculares proporcionaban alivio a Ia rutina diaria
y permitian que los miembros de la escuela renovaran su sentimien-
to de unidad. Los mds importantes eran las celebraciones del Dia de
la Madre, el Dia del Maestro, el Dia del Estudiante y el Aniversario de la
Escuela.!? Cada una de estas festividades se celebraba con un dfa o me-
dio dia de asueto. Tradicionalmente, el Dfa de la Madre se celebraba
con una kermés o “comida rotaria” en honor de las madres, que visita-
ban la escuela por montones. El Dfa del Maestro daba a los alumnos la
oportunidad de mostrar su aprecio con regalos y la preparacidén de un
programa de entretenimiento. El Dia del Estudiante se celebraba casi
siempre con un baile en la escuela. Por dltimo, gracias al prestigio y a
su importancia simbdlica, la ESF celebraba cada marzo su aniversario
con gran pompa. Se pintaban y arreglaban 135:‘ instalaciones para ese

L 1
M

12 Menos importante, pero que también se celebraba de manera modesta, era el
Dia de la Amistad, o sea el 14 de febrero, dfa de san Valentin.
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dfa, er. el que varios dignatarios y ex alumnos de la escuela sub._.. al

podio de honor y ofrecfan discursos alabando a la escuela.

La separacién histdrica entre la Iglesia y el Estado en México impedia
que se celebraran abiertamente las festividades catdlicas en la escuela,
aunque se reconocian y se adaptaban de diversas maneras. La Navidad
y la Semana Santa eran las festividades mds importantes y el calendario
escolar nacional daba dos semanas de vacaciones en cada una de esas fe-
chas. El Dia de Muertos, que se celebra el 1 y 2 de noviembre, también
era dfa de asueto. Ninguna otra festividad religiosa tenfa un reconoci-
miento asf, aunque las formas y los significados del ritual catélico sf re-
cibfan cierta mencidén. Por ejemplo, la ceremonia anual de graduacién
se prestaba a la fascinante prdctica del compadrazgo. Se esperaba que los -
alumnos que se graduaban eligieran a un padrino que los acompafiara en
ese dfz especial, tal como se eligen padrinos para otros acontecimientos
importantes de la vida catdlica en México: nacimiento, primera cormius
nidn, cenfirmacién y matrimonio.

El significado original del compadrazgo en la religidn catdlica era
contar con guias y asesores espirituales para el dificil trayecto por la
vida. Sin embargo, en toda Aménca Latina los antropdlogos han estu- -
diado el uso mds bien pragmdtico de las relaciones de compadrazgo
para construir redes de intercambio material y de seguridad (Wolf,
1956; Ingham, 1986). Por tanto, no fue sorprendente volver a ver fun-
cionar esta prictica esencialmente religiosa en el contexto de una gra-
duacién escolar. Del mismo modo, maestros y directivos organizaban el
inicio de la ceremonia para permitir que las familias asistieran a la
iglesia a una misa de “accién de gracias”.

Creados histéricamente por la interaccién de las culturas estatal y
local, los espacios, los rituales y las rutinas escolares en’l4 ESF entrela-
zaban elementos cfvicos, religiosos y de identidad juvenil. Mostraban
una manera en que la historia se convertfa en estructura y proporcio-
naban importantes contextos institucionales para que los alumnos les
dieran su propio significado. La forma en que se presentaba el conoci-
miento escolar, y la manera en que los maestros vefan a los alumnos

;constvuta otra influencia 1mportante en la actividad de estos dltimos.

.'55
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La vida desizs:adolescentes en la escuela secundaria:

una aproximacion desde lo cotidiano* -

Angeélica Gallegos, Eugenia Lucas y Vicente Mayorga

Seleccion de registros

Antes de entrar a la escuela

Un grupo de tres hombres y dos mujeres platican.

Radl:—;Ya estoy cansado de las mujeres!

Roberto: —jAyayay!

Radl: —He tratado con tantas.

Las dos chicas sdle voltean 2 verse y sonrien.

Una pareja se retne en la puerta de la escuela, se saludan con un beso y platican.

~—Mejor no entramos y nos vamos por ahi —le dice el chico a su novia.

Ella contesta negativamente. Mientras ella lo jala (haciendo un ademén de entrar
cada que ella [o fala), él la abraza y le acaricia el cabello.

Casi cierran la puerta y ella suelta su mano, toman sus cosas y se dirigen a la puerta.

Finalmente 4l mueve la cabeza, toma su portafolio y entra a la escuela detras de la chica.
14:00 hrs. Se escucha el timbre.

Obs.: —;No vas a entrar!

Rosa: —Si, pero voy a esperarme.

Obs.: —;Y eso!? p—
Rosa:—iAch! Toca ceremonia y es muy aburrida. Mejor entro cuando acabe.
Obs.: —;Puedes entrar!

Rosa:—SI, nada mas te apuntan. Ahorita entro, nada mis estoy esperando al Mota.
Obs.:—Bueno, nos vemos al rato.

A las 15:50 hrs.,, fui al grupo 25 y Rosa no estaba. Decidié pasar la tarde fuera de la
escuela en compaiiia del Mota.

" En La vida de los adolescentes en la escuela secundaria: una aproximacién desde lo cotidianc,
Meéxico, Escuela Normal Superior de México, 1988, pp. 142-144, 150-152, 155-156, 159-
164, 171-175y 177-183. (Tesis de Licenciatura)

De este texto sélo se seleccionaron algu-
nos registros de observacién.] -
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La ceremonia civica

e
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Son las 14:05 hrs,, los alumnos han ocupado su lugar habitual de formacién (platican,
rien y juegan). Hace un calor intenso.

I o
Gloria es la prefecta y habla por micréfono:

—
Gloria: —A ver, jtomen distancia por tiempos! jUno!

Nadie hace caso de sus indicaciones,

Gloria: —;GQué no escuchan? iDije media vuelta!

La ignoran. El director le pide el micréfono a Gloria.

Director:—A ver, ;qué no escuchan? jMedia vuelta por tiempos, uno, dos, tres!
Dan media vuelta. '

Director: —Tomen distancia, formen bien las filas.

Ellos hacen lo que el director les indica. El director le pasa el microfono z Glora. .
Gloria: —Tomar distancia por tiempos, uno, dos, tres. Saludar. ;Ya!

Maestro de musica:—VYamos a cantar el Himno Nacional. Escuchen la msica.

En la parte que me encuentro, nadie canta el Himno Nacional, yo balbuceo la letra;

ante tal silencio no puedo cantar con mayor volumen. El sonido en esta pzrze es muy
deficiente.

Hoy se celebra ei natalicic de Juirez, es martes y la ceremonia tizne lugar 20 el patio,

con bastante sol. En elfa participan el director, el subdirector, dos prefect.: 7 el maes-
tro de mdsica. ,

Se realizan los honores a la bandera con los cantos cokrespondientes, \~.- ~uales son
dirigidos por el maestrd de musica, haciendo uso de una grabadora porti~ .

Los alumnos cantan a media voz (los que lo hacen), generalmente los d=' “-ente de la
formacion, ya que los de atris platican o juegan, o simplemente observan z =3 demds.

El prefecto cuida y anota en su cuaderno, sin ser advertido por los alurm ~2s o en su
defecto ignoridndolos.

“erminan los honores y el profesor de musica anuncia la presentaciér <=z un canto
preparado por los alumnos del grupo 27. .

i s

Mientras un alumno lefa la biografia de Judrez, otros alumnos que estabz- =z frente de

la formacion se sentaban en sus portafolios haciendo muecas para causz- -isa en los
demis y/o se golpean entre ellos. Esta actitud terminé al acercarse el p~="zcto hacia
donde estaban y permanecer un rato en ese sitio.

En la puerta, un gran nimero de alumnos que llegaron tarde permz--=zen de pie
escuchando la ceremonia.

Cuando se le solicita al grupo 27 subir para interpretar el canto, se oye ruizz producido
por los grupos formados y el desplazamiento en las escaleras; el momento e< zorovechado
por los alumnos que liegaron tarde para incorporarse a sus grupos, ya que - realiza un
desplazamiento rpido de estudiantes,lo cual permite que las autoridades no == ercaten.La
mayoria logra hacerlo, pero Hugo (alumno de primer grado), por temor a ser zoprendido'y

<
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queriendo desplazarse con rapidez, tropieza y cae precipitadamente al suelo, produciendo
mucho ruido, pues sus cosas, al caer, llamarvla atencion de sus compafieros, y al escuchar la
risa de los alumnos, también de autoridades (esto fue observado por el subdirector, pero no
dijo nada). Después de escuchar la participacién del grupo 27, el director.y el subdirector
aplaudieron y felicitaron a los alumnos y al maestro; el grupo 27 subib a su salén.

El director y el subdirector bajaron las escaleras, el primero se fue a la direccién y
el segundo llamé a Hugo (el adolescente accidentado) y lo llevé junto con los retarda-
dos, cuyo nimero habfa aumentado. Los formé, les fue revisando el uniforme y rega-
fidndolos,ademds de recoger las prendas no reglamentarias. Después apunté los nom-
bres de los alumnos y solicit6 la presencia de su padre o tutor. En ese momento
llegaron tarde otros cinco alumnos, a quienes se les impidi6 el acceso a los grupos,
junto con Hugo, y debieron permanecer de pie en la subdireccién, toda la jornada
escolar. En algunos momentos, Hugo pudo bajar zl patio, montznto que se aproveché
para preguntarle acerca de su castigo, a lo cual respondié: “mandaron llamar a mi
mama4, pero no la voy a traer;si no jpara qué quieres?, me pone una...que pa’ qué les
cuento. Ademids nunca llego tarde,y hoy pues ya ven, me cacharon”,

El descanso

El patio de la escuela tiene diversos espacios,donde los muchaches conviven.En la parte
" central se encuentran ias canchas de juegos: dos de voleibol y una de basquetbol.

Las zonas periféricas son utilizadas para sentarse o estar parados, en pequefios gru-
pos o parejas de hombres o mujeres, sdlo he detectado una pareja que de manera
abierta “ejerce su noviazgo”, por lo comdn, estdn en la plataforma del asta bandera.

Ahorg, al observar el juego de voleibol, me llamé la atencién la seguridad con que
juegan los chicos de tercero, en contraste con el grupo de segundo (no es menor el
entusiasmo, pero si la seguridad), quizis se deba a un proceso de apropiacién de los
espacios y a los uscs escolares (no necesariamente académicos). Este dia, un maestro
juega con los chicos de tercerg, es el profesor deinglés. o V

En la zona de las jardineras, se rednen pequefios grupos de amigos a plaumr Alas IGSO
horas, llega una pareja de novios, quienes abiertamente “lo son”. Los grupos indicados se han
mantenido desde el inicio del descanso.A las 16:58, han dejado sola a la pareja de novios.

iQué hacen los novios? Se abrazan, se besan, platican, pelean amistosamente. A las
17:05, sélo queda un grupo de tres chicas.

El patio de la escuela parece un espacio cadtico, sin embargo pueden observarse un
conjunto de actividades organizadas:

*  Un juego de futbol americano, cuyo balén es un envase de frutsi.
» Dos partidos de voleibol.
» Dos partidos de basquetbol, uno en cada media cancha.
*  Dos partidos de futbol. |
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Cuando se escuché el timbre, sali del grupo 15 y me dirigi al patio para continuar mi
observacion:

ey

~ Las dos canchas con que cuenta la escuela estaban ocupadas por alumnos de segun-
do y tercer grados.

JREVEES

Alrededor de las canchas se rednen los alumnos, tanto hombres como. mujeres;
sélo en algunos casos la permanencia es constante, en general existe una gran movi-
lidad. Los grupos que se retinen alrededor de la cancha conversan y observan simulta-
neamente. '

La“reta” es integrada por alumnos que observan el partido esperando que el equipo
que estd en accion pierda sus tres oportunidades y deje entrar al equipo retador. Este
sistema es creado de comin acuerdo entre jugadores y observadores.

Se escucha el timbre, aun asi, algunos alumnos permanecen en el patio.

Observ.:—;Por qué no suben si ya tocaron?

Alumnos: —;Para qué! No hay maestro, qué flojera.

Hoy sélo juegan los alumnos de segundo grado, al iniciar el descanso estdn en “su
cancha”; 10 minutos después, al advertir que los chicos de tercero no ocupaban “su can-
cha”, se cambiaron a ésta.

Nota: Se escribe “su cancha” porque destaca la continuidad del espacio ocupado.

En la competencia de fioy se enfrentan los grupos 21 y 23, son varones mestrando
gran entusiasmo por su participacion, entusiasmo que es compartido por los especta-
dores; al sonar el timbie adn permanecen en las canchas, pero después se retiran a sus
salones.

Hay un alumno de ’tercer grado que, en los descansos, permanece en las canchas
‘observando los partidos de basquetbol; pocas veces participa y cuando lo hace, mani-
fiesta inseguridad en sus movimientos. Es un muchacho alto y deigado, con poca fuerza
muscular. Se le pregunté si le gustaba jugar basquetbol, y contestd afirmativamente. Se
escucha el timbre, momento que el adolescente aprovecha para retirarse y evadir otras
posibles preguntas. )

Un grupo de ocho alumnas juegan con un balén, parecen animadas, pero en realidad
tratan de llamar la atencion, lo cual es evidente pues voltean de manera constante a su
alrededor y sefialan cuando alguien del sexo opuesto se acerca. Otro grupo de 10
hombres juega futbol cerca del grupo de mujeres. '

Alejandro sale del grupo y se acerca al de mujeres con el fin de hacer travesuras.

Ellas, por su parte, aparentan molestarse; pero cuando el chico se retira, demuestran
satisfaccién por la accidn realizada.

Una pareja se encuentra al final de las escaleras, se miran, se toman de la mano y se .

dirigen a la cooperativa; una vez ahi ven que hay mucha gente,y él dice:
Mario: —Toma el dinero, guirdalo porque me lo gasto —Laura sonrie y lo toma.
Van a la cooperativa y &l compra dos tortas; luego va con el sefor de los helados y
compra dos. Regresa al lado de la chica, se toman de la mano, le da su helado. y se di-
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rigen a una jardinera. Se sientan,abren la.bolsa de sus tortas y empiezan a comérselas;
él la abraza y la besa, ella comparte su helado y su torta.

Tocan el timbre y ellos contintian sentados; cuando la mayoria de los alumnos se han
retirado a sus salones, se paran y caminan lentamente hacia las escaleras. El 1a va a dejar
a su salén, ella no quiere entrar a su saldn, aun cuando el'maestro ya ha entrado; se

esconden los dos tras la puerta, pero finalmente entra, después de haberse despedido
con un beso répido.

Aurora:—iHola maestro!

Obs.: —jHolal ;Qué hacen!

Rosa: —Pues aqui, véngase.

Me recargo en un pilar.

Celia:—Mira, ahi estd el “burgués” —dirigiéndose a Rosa.

Maria:—Voy a pedirle mis dinero.

Silvia: —iOrale!

Rosa: —Mire maestro, ese chavo siempre nos presta dinero.

Obs.:—;Por'qué?

Aurora: —Quién sabe. Pero siempre que le pedimos nos presta, aunque nunca le
paguemos. Con tal de que le digamos “burgués”, te presta lo que le pidas; si no le dices
“burgués”, no te presta. Poi ejemplo si le dices “oye chavo, préstame niii pesos”, no te
presta nada; pero si le dices “oye burgués, préstame mil pesos”, o io que sea, luego luego
te los presta.Y si le quieres pagar, se ofende.

Silvia: —Si no, fijate. Llimalo, Rosa, para que él vea,

Rosa: —iBurgués! ;Burgués!-

Celia:—Burgués! {Burgués! Ven.

Silvia: —iBurgués!

Obs.:—;Y por qué les prestal

Rosa: —Quién sabe.

Celia: —jBurgués! _

Un chico se acerca en compafia de otro. . =%

Rosa: —Qye burgués, préstame mil pesos.

Burgués: —;Mil pesos?

Rosa: —No, mejor préstame dos mil.

El burgués saca su cartera con clara intencién de que se vea la cantidad que porta en
ella, billetes de diez mil pesos y otros mas de dos mil y mil pesos. Toma un billete de dos
mil pesos y se lo da a Rosa.

Rosa: —Gracias, luego te lo pago.

Burgués: —Bueno, hasta luego.

Se aleja con un paso ritmico y lento.

Celia:—Ya vio cémo nos da dinero.

Obs : —;Es su amigo!?
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Rosa: —No. Si no es para pedirle dinero, ni le hablamos; pasamos y ni en cuenta.
Nada més cuando le pedimos le hablamos.

Los alumnos se relinen alrededor de la cancha de basquetbol. Se va a celebrar un
partido entre alumnos de la Secundaria Técnica niim. 33 y la Secundaria nGm. 97.

Una gran parte de los estudiantes se encuentran distribuidos en los pasillos de cada
piso, sin ser sancionados por los prefectos, ya que éstos también forman parte de los
espectadores, al igual que los maestros. : :

Cabe mencionar que el partido no fue anunciado con anticipacién, lo cual se noté
porque los alumnos que representaban a la escuela en este juego no llevaban uniforme
adecuado para el partido.

Habia un ambiente de 4nimo, angustia y alegria; el apoyo al equipo de la escuela era
total; todos participaban: maestros, alumnos, prefectos e incluso las autoridades.

El paurido abarco todo el tiempo del descanso. (20 minutos), sin que la atencidn se
perdiera, pues el equipo de casa iba ganando.

Sin embargo, el encuentro se dio por terminado al sonar el timbre. El descontento

no se hizo esperar, el ptblico deseaba que continuara el partido. La normatividad impe-
ré cuando los prefectos ordenaron a los alumnos que se retiraran a sus salones; aun asf,
las expresiones de jubilo y alegria por el triunfo del equino continuaron; se escuchaba,

por ejemplo: “;Qué pasd?”. " ;Quién gand!”. “iGanamos!”. “;Cuinto quedamos?”, pre-

A 4

guntaban aigunos aunque no hubieran participado directamente.

En general, el gozo y la satisfaccion por pertenecer a la Escuela Secundaria nim. 97 se
manifestaron durante toda la jornada escolar, se sentia la solidaridad e identidad colectiva.

Las horas libres

Un chico se encuentra apartade del grupo, se sienta en la parte posterior del salon, se
acerca al observador y empieza a conversar.

El chico ingreso este ano escolar, a segundo grado, ya que fue expulsado de la Secun-
daria 17. Comenta que afora su escuela de;‘az[ites: “pero ni modo... ahora si le echo
ganas y ya no repruebo, pero la verdad alguﬁbg‘maestros son mala onda y no ensefian
nada... la verdad no me adapto al grupo porque son bien relajientos pues... se la pasan ju-
gando. Yo ya no, se acabo, mejor me voy a estudiar..””.

Un grupo de cinco muchachos jugaban “tapaditos”. Este juego consiste en lanzar una
moneda al aire y, al caer, debe ser tapada con la mano y si quien destapa adivina lo que

los demis tienen en su moneda (dguila o sol), todos le pagan, en este caso con estampas
de un programa televisivo. '

£l role

Todos participan. Alguien empieza, cualquiera; toma una mochila, la avienta a otro. En

ese momento todos gritan jrolel, jrole! y se aseguran de que sus cosas no seran usadas.
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Una mochila es aventada en dos o tres ocasiones, pero después se busca otra y asi
sucesivamente. Inesperadamente, el juego termina.Todo vuelve a la calma.:c~- .

La pamba

Una chica sefiala a quién darle pamba, el motivo es que le llaman por su apodo (Tonino).
Cinco o seis muchachos la siguen, los demés observan. La pamba se repite tres o cuatro
ocasiones: “cuando queremos que estén callados, cuando dicen una sangronada para
tranquilizarlos, para echar despapaye”.

Alma est4 llorando.

Beatriz: —;Qué te pasa manita?

Alma sigue llorando.

Carolina: —iDéjala que llore!

Beatriz —Ya.me desesperaste. {Dime qué tienes!

Beatrizz—~—No es tan grave.

Alma,sin levantar la cara, confia fo que tiene. Al parecer habla de alguna enfermedad.

Carolina:—Yo también tenia eso,y mirame, todavia ando aqui.

Tocan el timbre, ha terminado la hora, se paran y se van (son de otro grupo).

Alma no tenia los ojos irritados por el llanto; en realidad, parecia no haber llorade.

Ei grupo estd en desorden, hay mucho ruido y aproximadamente 10 o |5 alumnos se
encuentran fuera del salon, a pesar de que el prefecto, desde las escaleras, les ordena
que se metan.

De pronto sg oye:“Ahi viene, ahi viene” y todos, aveitando bancas y cosas, logran
sentarse donde pueden.

Acaba de llegar el maestro encargado de la disciplina de los segundos, aunque no es
su maestro de clase. Al llegar y subir al estrado dice: “Son unos mustios, como si no
supiera que son unos diablos”.

Voltea y pregunta al representante de grupo, quien permanece de pie, junto a la
puerta, sin temor alguno:*;Qué tal se portan?”.

Todo el grupo guarda silencio y sus miradas se centran en el representante (un chico
alto, que sobresale por su estatura, del resto del grupo).

Vuelve el silencio.

Judrez: —Muy bien, ya son mas tranquilos y todos estudian.

Suspiro de alivio de todo el grupo.

Maestro:—iVaya, menos mal! Porque si no...jya saben! —{evanta su brazo amenazan-
do con un paraguas que lleva en la mano.

Unos alumnos que alcanzaron a sacar un libro para simular leer, escuchan:

Maestro: —jPayasos! Como si deveras leyeran; entre mis grandes mis manosos
—por otro lado, los que no tenian nada en sus pupitres oyen.

Maestro: —;Y ustedes qué esperan para hacer algo? jSaquen tarea o libros! Nada
~mids picrden cf denipo.
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v ... 0€ retira el maestro y dice: “Pero ya saben, jasi que cuidadito con caminar chueco,
ot 2t )

¥gorque verdn... (amenaza nuevamente con el paraguas). Si alguien se porta mal, me lla-
mas (dirigiéndose al representante)”. \

Se retira y vuelve el bullicio y alboroto en el grupo.

Cosa )
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La maestra

jardinera

educacion fisica

MARria LAURA GONZALEZ DE ALVAREZ

Maestras iardineras y profesores de educacion fi-
sica reconocen la importancia de alentar el desa-
rroflo ¥ enriquecimiento de {a motricidad en las

. primeras edades, asi como la necesaria presencia
de los contenidos propios de la educacion fisica
dentro de las propuestas del Nivel Inicial. Ambos
constituyen un equipo interesante y completo.
pero... si no esta el profesor, ;qué puede hacer la
maestra con los mas pequefics?, ;cémo organiza 12

actividad?, jcudndo interviene y por qué?...

Escena 1

La maestra est4 finalizando una material. De repente miran por la

actividad con su grupo. Hay co- ventana y sonrien: -»jChicos, ile-
mentarios entre los nifios. Se ven g6 Rodolfo!» -gritan con alegria.
Al mismo tiempo, el profesor de

educacidn fisica sc asoma por la

algunos rostros atin concentra-
dos, otros pensatives, también
los hay distraidos. Dos ayudantes
recorren las mesas ordenando el

puerta: «Permiso, seforita
Leticia, jhola, chicos!» -dice.
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- «jBieeeen! {Gimnasia, gimnasia,
gimnasia!» -gritan los chicos al uni-
sono. Rodolfo se une al grupo. Los
chicos le cuentan pormenores y
sorpresas de la experiencia que
finalizaron. Hay un dialogo fluido y -~
sereno entre todos.

wFER

Comienzan a sacarse los delantales
y con alegria desbordante salen al
patio del jardin. Durante este tiem-
po, Leticia aprovecha para contarle
a Rodolfo las novedades del dia:
problemas personales de algin chi-
co, estados de animo del grupo, '

.desarrollo de la actividad anterior,
entre otras. Todo breve y concreto,
aparentan una relacién afectuosa y
orofesicnal. ‘

Los chicos esperan sentados en el
lugar convenido. La clase se inicia
inmediatamente. Rodolfo sugiere
un juego.

35

Leticia los acompaia. Se muestra
interesada por Cristian y Sofia.
Dos chicos se acercan a hacerle
un comentario. Escucha atenta y

los impulsa a regresar al grupo.

Sentado junto a ella, Sebastian
parece tranquilo, alin no quiere
participar de la clase.

Mientras mira, Leticia piensa:

- “Qué buen clima hay en la clase.

Rodolfo ya los conoce y parece
encontrar un modo acertado para
cada uno. Ademis, respeta mu-
cho las normas que acordamos
en la sala. Los chicos se dan.s
cuenta de que entre nosotros hay
entendimiento. Yo me siento se-
gura y me agrada acompadnario.
Cuando é1 no estad puedo -
manejarme bien con el grupo. No
es igual, pero mis chicos no de-
jan de tener su momento de edu-
cacion fisica”.

pJauipJof Ijs0W 07
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na en gimnasia y con la figura que

tengo no me parezco mucho a los

profesores. Muchas ganas no tengo

de salir a correr con los chicos, pero

la verdad es que ellos lo necesitan, ..

no estan en condiciones de realizar
bien otra actividad”. -

«;Y si los dejo jugar
solos un rato...7 Es
verdad que no es lo
mismo, pero...
o Algo aprendi en
el profesorado,
tendria que poder ofrecerles algunas
- - actividades interesantes. La verdad

La maestra observa a los nifios en es que cuando se alejan mucho, me

los momentos finales de una activi- resulta dificil controlarlos. {Tengo que

dad. Desde su experiencia entiende hacerlo!, jestan tan entusiasmados!

que el grupo necesita ahora un tiem-  Ademas, no me cabe duda de que les
gusta mucho y la actividad fisica es

muy importante en esta edad.»

po para moverse, saltar, descargar

energia. Conoce a sus pequefos y

decide cambiar sus previsiones para
“esta mafiana: en este momento es {Cuéntas veces como maestras jar-
necesario salir al patio del jardiny dineras nos hemos encontrado en
esta situacion? Entre el saber que
las actividades de educacién fisica

e son importantes y necesarias para
-¢jBieeeen! jGimnasia, gimnasia, gim-

organizar alguna actividad fisica. De-
cidida, se lo comunica a los chicos.

los nifios y las limitaciones que en-

nasialy -gritan los chicos. Reciben la tendemos tener para llevarlas a cabo,

noticia con alegria y comienzan a or- al no ser especialistas del area.

denar el material utilizado. Algunos,

entre comentarios y algarabia, se sacan

los delantales y los dejan en ias sillitas. # Afirmamos que es un deber de

todo educador el preocuparse de |
educacion fisica, ya que es un
derecho del nifio el poder vivir el
mayor numero de experiencias

Mientras todo esto sucede, la sefiori-
ta Carolina los mira. Pensamientos

La Educacidn en los primeros afios N°13

contradictorios la angustian: «;Por

“qué no tendré un profesor especial

de educacién fisica como ia maes-
tras de la escuela 217 Nunca fui bue-

motrices, Este derecho deberia

estar inscrito en una carta

reivindicativa de la infanciq."
Jacqueline y Guy Azémar (1986)
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En algunas jurisdicciones de la Ar-
gentina son muy pocos los profeso-
res de educacion fisica que ejercen
la docencia en el Nivel Inicial y tam-
poco se cuenta con larga exp§?iencia
de especializacién en el misnio. Por
ello es, generalmente, la maestra
jardinera quien se encarga de orga- -
nizar para su grupo de nifios/as las
actividades propias de la disciplina.

El presente trabajo parte del anali-
sis de.dos situaciones posibles en
el Nivel Inicial:

- El contar en e! equipo docente
del Nivel Inicial con un profesor/a
de educacion fisica.

« El carecer de profesor d¢ educa-
cion fisica para responsabilizarse
de la actividad.

¢Qué ocurre cuando
se cuenta con un profesor/a
de educacion fisica? '

ZQuiénes se ocupan del Grea
de educacidn fisica en' el
Nivel Inicial?

Toda vez que sea posi-
ble, los profesores de
educacion fisica y las
~maestras jardineras
deberian constituir un
equipo que trabaje integradamente
en el planeamiento y puesta en
marcha de las acciones referidas a
los aprendizajes propios de los
contenidos de educacion fisica.

37

JQué aporta cada uno?

& Un conocimiento
mas completo de las
caracteristicas de los
nifios del Nivel Inicial

Lamaesta o general y de su gru-

po en particular.

& Singulares competencias docen-
tes para la comunicacioén con los
mas pequefos.

¢ El conocimiento de la necesaria
integraciéon de los contenidos en
los lineamientos educativos del
Nive! Inicial.

¢ Un conocimiento mas
completo sobre la edu-
caci6n fisica y'mas pro-

fundo en lo biolégico y
El profesor

motriz.

¢ Habilidad en la organizacién de
grupos en actividades fisicas y
en espacios amplios.

D42u1 20{ DJJSA0W D]
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La Educacién en los primeros afios N°I3

JCuldles serfan 1as funciones de
ambos integrantes del equipo?

@ Antes de la actividad:

« Establecen Ias"r;é'léciones posi-
bles entre los contenidos del
area y los de las unidades didac-
ticas previstas en el desarrollo

curricular.

+ Programan juntos la tarea.

® Durante la actividad:

« El profesor coordina las activi-
dades del grupo.

+ La maestra observa, acompana
y contiene al grupo,

« Se acompafan y apoyan mutua-
mente.

@ Después de la actividad:

- Intercambian opiniones saobre la
experiencia, ’

-~ "« Eval(lan el desarroilo de la activi-

dad y las respuestas del grupo.

+ Revisan la propuesta de los
préximos encuentros.

A pesar de contar con un docente
especializado responsable de las
actividades del area, la maestra no
debe perder la oportunidad de
acompaiar y observar el compor-
tamiento de los nifios de su grupo

durante las mismas. Pareceria
oportuno dejar en manos de “los
expertos”.la conduccién de la ta-
rea, pero seria interesante pregun-
tarse si de esa manera: .,

- ;la maestra tendria un conoci-
miento integral de las caracteris-
ticas de los nifios de su grupo?;

.

iconoceria sus reacciones mas
alla de las oportunidades de ac-
cion posibles en fa sala?;

-« ;se integraria el grupo de la mis-
ma forma que jugando y compar-
tiendo experiencias con ella?;

+ ;le servirian las actividades de la
educacion fisica como complemenito
de los otros saberes del nivel?;

- ;se cumpliria la intencion de la
maestra de ofrecer a los nifios las
actividades que necesiten de
acuerdo con i~= diferentes mo-
mentos del dia, cue complemen-
ten o compensen las tareas o que
respondan a sus intereses cir-
cunstanciales?;

+ ;la maestra podria reflexionar
con el profesor de educacion fisi-
ca proponiéndole ideas o estrate-
gias con fundamentos precisos?

éComo se integra el profesor de
educacion fisica al grupo de nifios?

Es deseable que el profesor de edu-

cacidn fisica inicie su tarea con [os
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nifios luego de un periodo al que po-
driamos llamar “de adaptacion”, que
excede lo meramente cronolégico y se
refiere mas a tiempos de vivencias
afectivas de descubrimiento y comuni-
cacién docente-nifios, respondiendo a
varios fundamentos:

+ El tiempo que todo nific merece
para conocer a “otro” adulto con

el que compartira la actividad.

« El tiempo de descubrir y enten-

— - derama actividadfmuy diferente a

la que se desarrolia en la sala.

+ El tiempo imprescindible del pro-
fesor para conocer las caracteris-
icas personales de los alumnes/
2s y ia dinamica del grupo.

Se sugigre, entonces, que los prime-
ros encuentros faciliten ese inter-
cambio de experiencias y que e! pro-
fesor de educacion fisica comparta
con los nifos algunos momentos de
la actividad de la sala (la conversa-
cion cotid@ana, la merienda, un cuen-
to, etc.), de-manera tal que los pe-
quenos puedan descubrirlo y cono-
cerlo, tanto en su estilo personal de
comunicacion, como en su coheren-

ciay afinidad con la maestra jardinera.

¢Qué ocurre cuando no se
cuenta con un profesor/a
de educacidn fisica?

Cuando no se cuenta con el espe-
cialista del area en el Nivel Inicial,

y por entender que la maestra jardi-
nera es una conocedora de las ca-
racteristicas y necesidades de los
ninos a su cargo, los espacios para
concretar los contenidos de la edu-

vr e s Al :
caciodn fisica no pueden descartarse.

“Existe una necesidad imperiosa de
que la maestra procure aproximar-
se, sin prevenciones ni juicios pre-
maturos, al mundo del movimiento
infantil, [asi] podra adquirir, con efi-
cacia, habilidad para el manejo de
tas clases y sacar provecho de ellas,
porque gradualmente disfrutarad con
plenitud de su dictado; quienes la
iran conduciendo a esta satisfaccién
seran los mismos niflos que adverti-
rén intuitivamente que é ella ‘tam-
bién ie gusta hacer gimnasia y ju-
gar'”, dice Susana Villa de Cardozo.

La maestra debe tener presente
que asi como no se trata de formar
atletas o gimnastas en miniatura,
tampoco es necesario que su as-
pecto fisico o sus habilidades en lo
motor sean descoltantes. De hecho,
an este nivel se elude en lo posible la
“copia fiel” de los movimientos que
“muestra” el maestro, los que mu-
chas veces estan cargados de este-
reotipos adultos y alejados de la na-
turalidad deseable. Las actividades a
proponer a los nifios no exigen de un
conocimiento corporal experto, so-
bre todo porque lo medular de la
tarea en el Nivel Inicial es proponer
y alentar a los nifios para que sean
ellos mismos los encargados de ex-
perimentar con los movimientos.
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Lo que si debe considerarse como
importante, es que la maestra desa-
rrolle diferentes capacfdg'aéé, tales
como: observar las acciones de los
nifios, organizar variadamente espa-
cios y materiales, manifestar actitu-
des de confianza y conviccion en la
propuesta de las tareas y una gran
dosis de entusiasmo y voluntad de
autoevaluarse permanentemente para
mejorar dia a dia las propuestas.

“ La educacidn fisica necesita
maestros centrados en el proceso
educativo mds que especidlistas
en la disciplina, maestros mas
preocupados por la actuacién
pedagdgica que por el contenido
en si mismo.”

Yuvonne Surrel (1986)

“No olvide la maestra jardinera
que quien posee la vivencia del.
movimiento es el nifo y quien lo
educa es ella.”

Susana Villd de Cardozo (1974)

Compartiendo el pensamiento de
estos especialistas en educacion fisi-
ca para ninos, invitamos a las do-
centes del Nivel Inicial a coordinar
las actividades propias de esta disci-
plina. Se entiende que ello permitira
las siguientes ventajas para:

¢ Los niflos

Responder a sus necesidades
prioritarias de accién motriz,

+ La educacién fisica

Iniciar su presencia como disci-

plina escolar al intervenir inten-
cionalmente en la etapa mas sig-
nificativa para las conquistas
motrices de base. -

¢ Las docentes‘géel Nivel tnicial
Ampliar su conocimiento sobre
los nifios, integrando las res-
puestas de sus conductas indivi-
duales o colectivas en el campo
de la accion motriz .

zPor_:jué /a maestra jardinera de-
béria organizar las actividades de
educacion fisica en ausencia del
especialista?

Los disefos curriculares del area
en las distintas jurisdicciones, des-
de su fundamentacion general has-
ta la especifica para el Nivel Inicial,
responden a este interrogante.
Poco nodriamos agregar yay mas
alin tratandose de destinatarios
que estan permanentemente en
contacto con nifios. Todos los do-
centes son conocedores de su ne-
cesidad y capacidad de moverse,
de su exigencia fisioldgica relacio-
nada con las necesidades organi-
cas, de su impulso a la comunica-
cidn corporal, de su interés explo-
ratorio sobre el mundo que los ro-
dea, de la atraccion por conocerse
y descubrir sus propias capacida-
des, de-su creciente desarrollo mo-
tor, en suma, de su dinamismo mu-
chas veces irrenunciable.

Como consecuencia de la madura-
cién del sistema nervioso y del pro-
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ceso de mielinizacién, el periodo
que abarca el Nivel Inicial es riqui-
simo en“adquisiciones motrices
referidas a las conductas
manipulativas y locomotivas. Esto
es asi hasta tal punto que se consi-
dera fundamental para la conquis-
ta de la motricidad béasica que ird,
progresivamente, enriqueciéndose y
complejizdndose en las edades pos-
teriores. Todas las experiencias de
movimiento de esta etapa —positivas
o negativas- seran facilitadoras o -
perturbadoras de fa construceidon
del bagaje motriz de nifios y nifias.

Las maestras dei Nivel Inicial tam-
bién saben que cualquier actividad
a realizar en la sala involucra al nifto
como totalidad corpcral. Desde el
cambio de delantales o atarse los
cordones hasta el tomar la merien-
da; desde el trabajo en las mesas
hasta ¢l escuchar un cuento; desde
compartir los juguetes hasta el jugar
solo, etcétera. Estas y tantas otras
actividades que se realizan en la jor-
nada comprometen en [os nifos el
calculo de distancias, la organiza-
cion topologica en el espacio, el re-
conocimiento de los tiempos perso-
nales y los tiempos del otro, la coor-
dinacién de movimiento, el conoci-
miento corporal, la aceptacién y co-
laboracién con los otros, el reconoci-
miento de los objetos vy el ‘aiuste im-

prescindible para su manipuleo.

Cualquiera de los aprendizajes pro-
puestos en el Nivel requiere de una
participacion activa de los nifios y

nifas y esta actividad involucra
esencialmente 1o corporal. De he-
cho, la mayoria de los contenidos
de las diferentes areas del disefio
jurisdiccional propone una activi-
dad dinamida: los chicos se mue-
ven y juegan corporalmente cuando
pintan, conocen el entorno, cantan
y hacen sonar instrumentos, se ex-
presan, corren y saltan, forman
conjuntos, construyen, clavan, cui-
dan los animales, preparan una
huerta, representan una historia,

etcétera. En todas estas ocasiones

es de fundamental importancia su
repertorio motor, cuya riqueza per-
mitira a los ninos respuestas mas o
menos ajustadas y requerira de las
maestras el conocimiento de las po-
sibilidades perceptivo motrices de la
etapa, para alentar la aplicacién de
acciones motrices oportunas o suge-

rir otras acciones nuevas.

Al entender esta presencia impor-
tante de !'a motricidad en todas las
acciones infantiles, la maestra de
Nivel Inicial se interesa por el cono-

cimiento de sus caracteristicas, evo--

lucién y formas de enriquecimiento.
Por ello, podréa intervenir en cual-
quier actividad de la jornada (el jue-
go libre, una excursion, etc.) y no
relegar a “la hora de educacién fisi-
ca” sus sugerencias entorno ala
actividad motriz.

Para jerarquizar la presencia de la

educacién fisica es necesario que las

docentes colaboren intencionalmen-
te en relacion con las siguientes lineas:
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«+ Apoyando la evolucién del desa-
rrollo motor, al propiciar variedad

de oportunidades de experiencia

motriz.

.

Facilitando la basqueda personal
de respuestas motrices a los pro-
blemas que presenta el entorno,
al variarlo tanto en el espacio fisi-
co como en los objetos que en él
se encuentren,

Enriqueciendo el bagaje motriz,
al ofrecer nuevas experiencias de
movimiento y sugerencias para
mejorar la eficacia de las ya ad-
quiridas. \

- Alentando el interés por una acti-
vigdad motriz que genere satisfac-
cién, placer, seguridad en el do-
minio de si mismo y creciente
autdnomia.

iCumple la misma funcion un mo-
mento de juego libre que otro de-
dicado a la educacién fisica?

En muchas oportunidades suele
reemplazarse 1a sesion de educa-
cion fisica por un tiempo de juego
libre, en la creencia de que en am-
bos se predispone iguaimente a los

nifos a experimentar con su cuer-

po y sus acciones motrices.

Pero esto no es asi. Juego libre y
educacion fisica se complemen-

tan, se interrelacionan y se hacen
necesarios durante las jornadas

del Nivel Inicial porque ambos
cumplen con objetivos muy preci-
sos para el aprendizaje y desarro-
llo de !os nifios.

%3 intencionalidad de una docente
conocedora de los aspectos
medulares de la disciplina, respon-

" sable y comprometida con los fun-
damentos de la educacion fisica
para el Nivel Inicial, sera impres-
cindible para encauzar los aprendi-
zajes motrices de los mas peque-
nos, y aun enriguecerlos-y hacerlos
mas complejos.

La maestra jardinera centraré su
intervencion en que 1os nifos reco-
nozcan progresivamente sus posi-
bilidades corporales, ludicas y mo-
trices, tendiendo siempre a:

- gestar a guston consigo mismo
en la accién motriz y porlo tanto
a una relacion placentera de

aceptaciéon de si mismo,

« «ser capaz de hacer, lo que los
llevara a unia creciente seguridad
en si mismos durante la accion.

Si bien podria decirse que la estra-
tegia de exploracién y descubri-
miento que se sugiere mas adelan-
te se asocia mas al juego libre que
a una clasica sesion de educacion
fisica, debe aclararse que no es el
dnico posible de emplear en el Ni-
vel Inicial, aunque si muy apropia-
do por las caracteristicas de los
nifios de estas edades y la simili-
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tud con otras estrategias propues-
tas en la sala. El método de descu.
brimiento no tiene fin en si mismo _
y como tal tiene siempre un limite
de aprovechamiento individual y
del grupo. Es en ese momento die
la maestra intervendréa guiando y
conduciendo la situacion a la medi-
da de los nifos, de manera de
constituirse en una intermediaria

hacia las formas mas acabadas de
accion motriz.

De esta manera deberia entenderse
que en el campo de la educacién
fisica, durante el aprendizaje de los
contenidos propios de la disciplina
referidos a lo corporal, lidico y
motriz, la maestra debera fluctuar
en ofertas de distintas situaciones
ce aprendizaje: permitir la explora-
cién y descubrimiento, guiarlos y
tambiér alentar la observacion y
revpaticic')n de nuevas o mas acaba-
das acciones motrices.

En sintesis, puede decirse que
hasta el juego libre de todos los
dias puede ser capitalizado por la
maestra para orientar los apren-
dizajes de la educacidn fisica, ya
que la observacién de su grupo
durante el mismo (acciones, rela-
ciones, uso de los elementos y/o
aparatos, etc.}' le permitira pro-

" gramar las ofertas de las clases

aiuéténdolas tanto a los intereses-

circunstanciales de los nifios
como a las necesidades de enri-

quecimiento y calidad de la mo-
tricidad.
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(Coémo puede lograr esto 1a
maestra de Nivel Inicial?

Una oferta de educacién fisica
dindmica, variada e interesante,
basada en las propuestas de los

chicos y en su necesidad de accién

y exploracién.

Las caracteristicas fundamentales
de Ja misma estaran basadas en
criterios de:

¢ Individualidad — al permitir qu-e
cada nino/a, a través de la ex-
ploracién y del cuestionamiento
sobre el hacer, busque autdéno-
mamente ias soluciones a los
problemas que se le presenten.

% Socializacion — al permiiir la con-
frontacion de la accién con la de
otros compafieros, la aceptacion y
aun la inclusién en el desarrollo
de sus proyectos de accién.

¢ Funcionalidad — al responder a
las propias necesidades de investi-
gacion y de aplicacion que mani-
fiesta el nifio/a, no s6lo en el pla-
no motor sino afectivo y cognitivo.

& Globalidad — al responder a los
modos de actuar del nifio/a
como totalidad, comprendiendo
que las acciones fisicas y motri-
ces favorecen el desarrollo en
todas manifestaciones.

D.auipIof DJ}S20W D7)

075

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



N

Sy

La Educacion en los primeros afios N°13

éPuede la maestra jardinera perjudi-
car a los nifios al no ser una especia-
lista en el drea de educacién ffsica?

Esta es una pregunta muchas ve-
Ces escuchada y puede agociarse a

dos causas fundamentales:

- falta de conocimiento sobre la
educacio6n fisica;

* dificultades personales de las
mismas docentes.

La primera se traduce en el desco-

Evitando —)
b

%’ VARIADAS |
Lo :

| AUTONOMAS
I

Evitando /

| SIGNIFICATIVAS

! ABIERTAS

Evitandomn——-p

‘g PRUDENTES

f Evitanda———-—)

nocimiento de las caracteristicas
infantiles en cuanto a [as conductas
motrices propias del area yauna -
vision compleja y esquem’atizadg de -
la disciplina. La segunda se revela

en un miedo personal en la conduc-
cion de las actividades en espacios
amplios y en experiencias poco pla-
centeras por ellas vividas en las pfo-
pias practicas.

Las maestras de Nivel Inicial deben
saber que no hay perjuicios para el
nifio, toda vez que las actividades
propuestas sean:

la monotonia
el exceso de repeticiones

la aplicacién de un solo contenido

Basadas en la experimentacién del nifio

las actividades poco atractivas

las propuestasdescontextualizadas )

los modelos adultos
las estereotipias

la imitacién permanente

objetos o aparatos poco seguros
espacios peligrosos

sobreexigencias e
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Ademas, el proceso de autorregula-

cién propio de ia etapa por la que
atraviesa el nifio facilitara el con-
trol de la intensidad de la activi-
dad. Este proceso esta presente en
todas las acciones infagtiles y se
manifiesta en un caracteristico ac-
cionar en momentos breves pero
intensos. Los observadores de las
actividades de nifios y nifias pue-
den apreciar cémo los mismos se
abocan con atencién a aquello que
moviliza.su interés o reta su curio-
sidad, perc ante la aparicién de
algo que los atraiga particularmen-
te abandonan lo que estaban reali-

zando para aproximarse a lo nuevo.

Durante la actividad fisica es co-
mun observar algunos momentos
de quielismo, a los que podriamos
considerar de “descanso” o de “re-
flexion”, luego de los cuales se re-
toma la actividad. De esta manera,
si la maestra puede comprender y
respetar este proceso, nunca se
excedera.

T IR
La maestra puede

perjudicar |
=

* No ofrezca experiencias de Edu-

cacién Fisica, es decir, cuando no
"haga nada.

» Sus clases sean rutinarias, porque
la ruiina anula cualquier buen
efecto.

» Las propuestas no estén bien or-
ganizadas (desde si misma o des-
delos ninos), porque partir de los

proyectos del nifio no es sindni-
mo de libertinaje.

éCOmo llevar adelante los momen-
tos dedicados a [a actividad?

La seleccién de una estrategia ba-
sada en la exploracién y el descu-
brimiento puede constituir un ins-
trumento al alcance de las maes.
tras jardineras, ya que se asemeja
a las tareas que se desarrollan en
la sala, tanto en su concepcidn
como en su implementacién.

De este modo, la propuesta no se

aleja de su experienciaAcc;tidLana.
Si bien el espacio amplio, las res-
puestas motrices de los chicos en

el mismo y las formas de relacién

entre ellos suelen generar incerti-
dumbre, una adecuada seleccién
de dichos espacios de trabajo, su
programada variabilidad y com-
plejizacion asi como recursos
materiales atractivos lograréan
que los grupos proyecien sus
propias actividades en un marco
deseable y auténomo.

Criterios bdsicos para la intervenﬁ;i

cidn del docente

¢ Proponer un medio rico y variado en

espacio y materiales.

& Centrarse en la actividad de los chi-

cos, en sus proyectos.

& Alentar las conductas motrices acti-
vas en las que la accién motriz ge-
nere vivencia, iniciativa y toma de

decision.
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La Edicacién en los.primeros afios N°13

ZCudles son las etapas posibles en
el desarrollo de la actividad?

e Exploracion: por parte de los ni-
fos y sobre un espacio especial-
mente acondiciGnado que incluya
objetos variados o especiaimente
elegidos.

¢ Elaboracion del eproyecto de ac-
ciény: a partir de ese interés ex-
ploratorio' sobre los objetos y el
espacio, los nifos crean activida-
des:0 una secuencia de activida-
des que impliquen un uso parti-
cular de los mismos. Los proyec-

tos pueden ser individuales o co-
lectivos.

e Modificacion y complejizacion del
«proyectoy: a partir de una inter-
vencién intencionada y sin presio-
nes; la maestra sugiere modifica-
ciones tendientes a una forma
mas acabada o compleja.

o Elaboracion reflexiva. Variabilidad:
los nifios/as analizan la tarea
realizada y ofrecen alternativas.

e Reconduccién: la maestra retoma
las propuestas de los nifios/as y
conduce el aprendizaje.

(Como se fleva adelante una acti-
vidad exploré toria?

La maestra organiza el espacio
(puede distribuir aparatos o gran
material de una forma convencio-

nal o no; puede concurrir a un es-

pacio especial como la plaza, un
campito, etc.) y propone los mate-
riales (gran variedad y en cantidad
para todos; o selecciona determi-
nados materiales para la ocasion),

@ iede

de tal manera que genera en |os' 3

nifios/as la iniciativa de explorar.
Se invita a los chicos a jugar, a uti-
lizar lo que ven.

Si la maestra organiza un espacio
grande, que incluya elementos na-
turales y aparatos u objetos no
transportables, alentara a la explo-
racion con acento en las activida-
des locomotivas: correr, trepar, ba-
lancearse, etcétera. Si, en cambio,
ofrece una particular variedad de
obietos transcortables, alentara ia
expioraciéon con acento en activida-
des manipulativas (lanzar, patear,
transportar, etc.).

Antes de iniciar la tarea, se re-
flexiona y se acuerda con el grupo
cudles seran las minimas reglas
para poder trabajar juntos: el cui-
dado de si mismo, de los otros y
de los objetcs; algunas normaside
seguridad; los espacios permitidos
y los que no deberan ser usados; la
posibilidad de cambios de mate-
rial; el orden; cuéles serén las con-
signas para reunirse, etcétera.

lL.a maestra alieﬁta a los nifios a la
exploracion y durante esta primera
etapa observa y escucha. Su parti-
cipacion en este sentido es muy

importante, sus alumnos/as estan
realizando “algo importante”. Es el
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momento de obtener informacion
sobre o que cada nifio hace, lo que
prefiere y lo que desecha; como se
relaciona; como usa el material. En
este sentido, el apartado siguiente
-cQué se debe observar?. ofrece un
registro de conductas a las que es
necesario atender. También es el
momento de dar seguridad con la
presencia, aunque sin participar.
La maestra ofrece el tiempo nece-
sario para la investigacion, no apre-
sura a los chicos ni se apresura a si

sxmisma, ella también investiga. Du-

rante todo este tiempo, los chicos -
ponen en juego su motricidad,
arriesgan ideas, buscan compania
en otros, maduran sus proyectos.

Transcurrido un tiempo pruden-
cial, comienza la tarea de acompa-
fiar a los chicos en la concrecidn
de sus“proyectos y aun mds, en la
complejizacion de los mismos. La
actitud de |a maestra es la de su-
gerir, dar tiempo a la toma de de-
cision y a la reflexion sobre la ac-
cion. Ei momento anterior le ha
dado la posibiiidad de interpretar
las acciones de los alumnos y ya
esta en condiciones de ofrecer un
material complementario, sugerir
una regla que ayude al trabajo de
grupo, cambiar de material, aten-
der a aigln detalle de 1a ejecucion
"que dé lugar a una actividad mas
practica, segﬁra o de mejor cali-
dad, etcétera.

Es muy importante tener presente

que la intervencién de la maestra

+ QOrdenar el material parsonalmen-
“ te o eligiendo, en forma alterna-

47

es prudente, intenta focalizar la

atencion de los chicos en la tarea

creada, colabora con los indecisos,
no se apresura ni pretende res.

puestas que ella hubiera dado,

Gtk

p 1Y

deja experimentar para quei Ban
los mismos nifios los que moéifi-
quen las acciones. Asimismo, esta
preparada para transformar alguna
propuesta en la que pudiera haber-
se perdido el interés, despertando
nuevamente el atractivo y abriendo

camino a la curiosidad.

Otra de las tareas a realizar es
descubrir les emergentes, es decir,
aquellas actividades que captan el
interés de un nimero considerable
de nifos/as y que pueden dar lu-
gar a una intervencion mas puntual
y aun a una propuesta de clase
mas guiada.

El tiempo de actividad corre ajus-
tandose al ritrno de los chicos. La
maestra puede cerrar los proyec-
tos individualmente o por grupos.
También es interesante que cada
grupo pueda explicar cufles fueron
sus ideas de trabajo, contar cédmo
lo decidieron, mostrar qué hicie-
ron, cudles fueron las actividades
faciies o dificiles y cémo podrian
modificarlas.

El cierre de la actividad debe ofre-
cer un tiempo para:

pJ2u;pJof 244$20U D

da, responsables de la tarea.
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- Evaluar la actividad realizada.

+ Planificar a partir de los emean,
gentes sobre qué trabajar la
proxima clase.

S0

- Graficar el “

dos, los desplazamientos en el
espacio, etcétera.

cComo se manifiestan ios nifios
durante la actividad moltriz?
;Qué debe observar la maestra?

Como ya se ha expresado, la acti-

tud de observacion de la maestra
es la clave para llevar adelante
cualquier estrategia pedagdgica
con su grupc de nifios/as. Dicha
observacion le permite extraer
del grupo informaciéon muy valio-
sa, no s6lo para las tareas de
educacién fisica. Puede a través
de ella conocer mejor a cada uno

de sus ninos/as, apreciar sus po-

sibilidades y carencias, recibir

dates para interpretar sus cau-
sas, ayudar a gue eilos mismos

tomen conciencia de ambas y su-
perar sus dificultades frente a la

actividad fisica.

Como un apoyo al desarrollo de su
capacidad de observadora, se pro-
pone a continuacién una seleccion
de conductas de los mismos que

se consideran importantes para la

toma de decisidon sobre lz mterven
cidn docenle.

proyecto” o las accio-
nes realizadas, los objetos utiliza-

Individuales:
« placer-displacer; aceptacién-re-
chazo; aiegria-extraﬁeza' com-

promiso-abandono;-

w‘ 'ﬁ;?

« acompafiamiento verbal relacio-
nado o no con la accién;

« iniciativa; toma de decisiones;

- control del riesgo; temeridad;

*

libertad;

+ imaginacion, creatividad.

De los nifios entre si:

« imitacién o bisqueda individual;

e,

. asociacién con otros, acata-
miento a otro o destruccidén por
oposicidn;

- actitud dominante, de sumisién o
dependencia;

- autoncmia o independencia aun
participando;

- solidaridad, aprobacibn; apoyo;
- indiferencia, abandono, crueldad;

- mondlogos colectivos; didlogos
abiertos;

« humildad, altaneria, deseo de
compartir, aislamiento.
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,‘ones motnces
e S S,

.

- Emergentesiactividades que Acciones en relacién con el medio
mueven particularmente el inte- fisico en el que se desarrollan
rés de un nimero de nifos/as. ‘

Puedeh aparecer por una circuns-

Acciones relacionadis¥st

tancia fortuita producto de la ex- material seleccionado. Aprove-
ploracién o provenir de experien- chamiento de las posibilidades
cias fuera de la clase. del material.

Caiidad de las acciones motrices.
lutiva 0 mas avanzadas. Respuesta a las capacidades y

posibilidades individuales.

< Acciones propias de la etapa evo-

+ Acciones basicas o ccmplejas

lQCOmOﬁ\faS, no focomotivas o . Ajuste de acciones con un com-

manipulativas. pafiero o0 en grupos.

+ Combinacidon de movimientos re- .« Acciones simbélicas.
lacionados 0 no entre si.

;Cudles deberan ser las actitudes
. de la maestra durante la actividad
motriz de los nifios?

" De cada nifio en particul
RESPONDE A L
NECESIDADES

ANIMA COMO
ADULTO

ParTICIPA
ACTIVAMENTE PERO
SIEMPRE DESDE
SU ROL

INTERVIENE CON
AUTORIDAD SI EL JUEGO
Y LA ACTIVIDAD
APARENTA PELIGRO
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’

geacion e

La Ed

La maestra -retomando la postu-
ra de Guy Azemar- “estimula,
desbloquea la situacién, si es ne-
cesario provoca de nuevo el inte-
rés, ayuda a superar las dificulta-
des, planteando una pregunta

adecuada mas que proponiendo
una solucién”,

o EHRE SN

ESTIMULA

DA 3

2

SEGURIDAD [*

cQué tipo de acciones motrices
pueden considerarse relevantes en
estas edades?

Recordemos a continuacién algu-

nas acciones moftrices propias de

la dinamica de los grupos de Nivel
Inicial e importantes para el desa-
rrollo de los contenidos la educa-

cidn fisica .

.

Desplazamientos
= Giros

« Picar

»

Golpear

+ Apoyos

+ Saltos

* Acciones de punteria

- Patear

+ Caidas

« Acciones en y con el é?gua

< Rodadas y rolidos

- Lanzamientos y recepciones
 Trepar, suspensién y balanceo
« Empujar, arrastrar, transportar,
traccionar
Y sus combinaciongs....
Todas ellas pueden manifestarse
naturalmente, descubrirse u orga-

nizarse intencionalmente teniendo
en cuenta:

4 el propio cuerpo

4 los otros (con uno o dos compa-
neros, grupos...)

¢ los objetos (aparatos o peque-
fios elementos; convencionales v
modificados)

-~

¢ los espacios (con variantes en
dimensiones, superficies, abier-
tos o cerrados, incluida el -

agua)

La maestra puede alentar el des-
cubrimiento y la practica de las
acciones antéfiores a través de:

@ la construccién y organizacién
de espacios escolares cerrados
o al aire libre: el patio de jue-

- gos, un salén cerrado, un
natatorio, la plaza, un «campi-
to», el «fondox» del jardin, etc.;

@ la sistematizaciéon de su inten-
cionalidad pedagégica, organi-
zando las clases de educacién

fisica en esos mismos espacios.
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¢ Cudl es el papel que cumplen los
recursos materiales en Ia oferta
de actividad?

Los recursos materiales constituyen
un factor importantisimo para el
desarrolio de la actividad. De.ellos
dependeré el interés de los chicos
por elaborar los proyectbs de ac-

¢ Bancos.
* Vigas de equilibrio.
* Cajones de salto.

* Barras fijas.
* Espaldares.

b LR

.

* Trepadoras sin 0 con pasamanos.
* Tobogan.

* Colchonetas.

. Mij\i—tramp.

+ Cama elastica.

cion, la riqueza de los mismos y los

_logros obtenidos a través de ellos.

Se presenta a continuacién una
sintesis de materiales que las
maestras@@denobtener facil-
mente y aun fabricar con ayuda
de los mismos niflos o sus grupos

familiares.

» Cubiertas de camiones.

* Puertas de madera maciza.

» Tambores de lubricantes.

* Cafos de fibrocemento.

¢ Escaleras de madera acendicionadas.
» Mesas pequenas.

* Sillas.

* Sogas para trepar.

e Terraplenes o planos inclinados

cubiertos de pasto.

+ Cajas grandes (diferentes tamanos). -
» Carritos con o sin ruedas.

* Triciclos, monopatines.

+ Paracaidas de tela de avién.
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La Educacién en los.primeros afios N°13
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* Sogas de algodén trenzado.
¢ Aros de mimbre.

. Paletés de ping pong
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Conclusion

Insistir en la integracién en equipo
entre Tas maestras jardineras y los
docentes especialistas del area (es-
tén o no destinados al Nivel Inicial)
con el objeto de enrigquecerse mu-
tuamente deberia ser casi innece-
sario, ya que todo proyectc educa-
tivo institucional incluye estas ba-
ses en su propuesta.

Podrian sintetizarse en este punto
algunas sugerencias validas tanto
para maestras como para profeso-
res de educacidn fisica:

+ Observar al grupo en diferentes
situaciones es el camino més
acertado para congcerlo e indivi-
dualizar a cada uno de sus inte-
grantes; registrar Sus acciones

. envases.de leche.

PEQUENO MATERJIAL - OBJETOS TRANSPORTABLES O MANIPULABLES

Pelotas de trapo, papel, medias,
telgopor...

Sogas de gafiiara de auto.
Pompones dé lana gruesa.
Globos.

Envases plasticos de varios tamafios.
Paletas y raquetas confeccionadas
con medias y cafos.

Aros de cafio plastico.

Zancos de latas de leche.

Redes de bolsa plastica o tejidas con

Cubiertas de moto o de auto.
Cajas chicas.

-

individuales como colectivas,
sus relaciones, sus preferen-
cias, sus miedos, posibilidades
y dificultades.

Conocer al grupo y a cada uno de
sus integrantes es fundamental
paragsintervenir oportunamente en
Sus akbrendizajes.

Organizar todas las situacicnes
de aprendizaje atendiendo a los
intereses y los saberes previos de
los nifos, asi como a su particu-
lar contexto de pertenencia.

Finalizar cada encuentro con un
tiempo para verbalizar y/o graficar
las experiencias vividas y reflexio-
nar sobre los aprendizajes, ya que,
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a pesar de ser pequefios, los nifos
tienen una sorprendente capaci-
ezokeomo para llevarlo a cabo.

« Intentar siempre mantener el de-
seable equilibrio entre lo que los
nifos/as quieren realizar y lo que
el docente sabe que necesitan
para enriquecer sus aprendizajes.

* Aprovechar todas las yoportunida-
des que se presenten para mejo-
rar la calidad de las acciones mo-
trices, respetando las=etapas del =
desarrollo motor y ofreciendo
consignas claras y oportunas que
tiendan a respetar la naturalidad
del movimiento infantil.

» Y, finalmente, disponerse con ale-
gria y distensién hacia el aprendi-
zaje moiriz, sosteniendo el clima
de interés y diversion propio de
los grupos infantiles en accién y
ofreciendo contencidn, aliento y
seguridad a los temerarios.

Alentar a las maestras jardineras a
fa organizacién de los contenidos
propios de la educacion fisica den-
tro de la programacién del Nivel
Inicial deberia ser, a esta altura de
las innovaciones de la educacion,
casi innecesario.

- Mas aln, si recordamos las palabras

de una pionera de la educacién pre-
escolar en nuestro pafs, Marina Mar-
garita Ravioli, en ocasion de
prologar el prirﬁ&er libro sobre educa-
ci6n fisica preescolar, en 1966: -

“Ellos saben [los docentes] que la
actividad fisica responde, como po-
cas, a las necesidades fisiolégicas y
psicoldgicas de los parvulos; que la
interaccién entre el desarrollo fisico,
Ias‘alﬁ}yﬁel rendimiento intelectual y
el equilibrio emocional es tan intima,
que su planificacién debe fundamen-
tar todo programa de educacién y
muy especialmente el del jardin de
infantes, programa que se desarrolla
casi espontaneamente, siguiéndose
los motivos que mas interesan a los
parvulos; las diversas actividades no
se separan unas de otras sino que se
relacionan, se penetran mutuamente,
para satisfacer el objetivo de la edu-
cacion: el desenvolvimiento integral,
que es unidad indivisible.”
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El mundo de los escolares

La experiencia escolar infantil estd dominada por un prin-
cipio de integracion. Los escolares interiorizan las expectativas
y las normas propuestas por los maestros y los alumnos por
medio de una “autoridad natural”. A priort, todo pasa como si
los alumnos no fueran sino recepticulos de las categorias esco-
lares y esa légica de integracién, ese conformismo dominan
también las relaciones infantiles en el grupo de pares. En este
sentido, los alumnos de la escuela elemental con los que traba-
jamos aparecen como puramente sociales. Esta imagen, que
durante largo tiempo dominé la sociologia de la educacidn, no
carece de {undamentos: los escolares serian lo que los adultos
hacen de cllos. Pero esa [dgica de integracidén y de conformis-
mo no basta para describir la experiencia escolar de alumnos de
9-11 afios, que hemos reunido en dos grupos socialmente con-
trastados.!

En efecto, los nifios son también los actores de su sociali-
zacion en la medida en qug.comienzan a percibir una tensién
entre el niflo y el alumno quecohabitan en ellos, entre dos con-
formismos que no se recubren exactamente, lo que les permite
desprenderse un poco de la omnipotencia del maestro y:del
control social. Por otra parte, el aula es un espacio competitivh,
hecho de fracasos y de éxitos, de anticipaciones individuales, si
no de verdaderas estrategias que refuerzan también la subjeti-
vacion de los nifios. Queda aun que la experiencia infantil en

1. Hemos formado un grupo en una escuela elemental popular, otro en una escuela de clases
medias. Estos grupos se reunieron durante el perfodo escolar, en el mes de junio, cuando fas
tareas escolares se distienden un poco. Los dos grupos no encontraron interlocutores, y discu-
timos con las nifios, organizamos algunos juegos de roles... Dada la prisa de Iz palabra febnl y
“desordenada” de los 2lumnos, cada grupo fue animado por tres investigadores.

«
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la escuela parece fuertemente integrada y unificada, y las dife-
rencias sociales de los dos grupos estudiados dan lugar a un pro-
ceso desigual que tomara después un caricter agudo.

La integracién

La unidad normativa
o

El myndo infantil estd caracterizado por una unidad nor-
mativa que vincula fuertemente las diversas érdenes del relate
y los maltiples anc:lplos de en}ulcmmlcnto El escolar estd aun
ampliamente en; ¢l seno de una experiencia social fuertemente
integrada, en la cual son reducidas las separaciones entre las
dimensiones esenciales de la accién social. Porque el escolar
vive en una gran unidad de significaciones o en una muy fuer-
te aspiracién a dicha unidad, un cierto conformismo se impo-
ne. Los escolares quieren ser lo que se espera de ellos. La obse-
sion normativa es la regla: los escolares no cesan de juzgarse en
funcidn de criterios del bien y de lo justo, de lo normal y de lo
patolégico. Es incluso muy dificil para los miembros de nues-
tros dos grupos distinguir un hecho del juicio de valor que le es
asociado. Todas las actividades son leidas a partir de una con-
cepcidn de la justicia, que opera una convertibilidad general de
los diferentes criterios de juicio. El entendimiento infantil rea-
liza una traduccién inmediata entre todas las categorias, inte-
gradas y regidas en la escuela por los principios del universo
escolar. Las fronteras entre lo “bello”, el “bien” y lo “verdade-
ro”, aun distinguidas en principio, no siempre son respetadas
préctxcamcntc. Asi, el buen alumno es a la vez gentil, bello y
trabaiador, mientras que el mal alumno es malvado, feo y hara-
gan, El maestro tiene razén porque es el maestro, y s justo por-
que es ¢l maestro.

Pero este “monismo normativo” que aparece en los grupos

50

como primer discurso de los alumnos, comienza a deshacerse
poco a poco sin romperse, no obstante. Los alumnos del CM1
y del CM2 se afe;an de un uso por lo menos arbitrario de las
normas, ya no estan persuadidos del cardcter sagrado e intangi-
ble de las reglas, y bajo la sola influencia del “realismo moral”,
allf donde la falta es juzgada no teniendo en cuenta la intencién
del autor, sino en funcién de las consecuencias materiales del
acto cometido. Hacia los 9-11 afios, como Piaget lo ha puesto
en evidencia, es el mismo grupo de nifios el que inventa o
transforrna las reglas, segin los juegos, con plena conciencia y
con el mutuo acuerdo de sus miembros.? El contenido norma-
tivo ya no es intangible, por el contrario, puede ser objeto de
revisiones sucesivas. El nacimiento del sentido de la autonomia
de la regla en los nifios estd fuertemente vinculado al grupo de
pares en la medida en que, juntos los escolares dejan de con-
cebir la ley como una eman cidn del prestigio y de la autoridad
de los adultos. La inflexién 2§ para tener en cuenta, pues los cri-
terios de juicio moral cambian considerablemente. En adelan-
te, es la intencidén y no las consecuencias de la falta lo que se
debe juzgar: las trampas son aprehendidas en funcién del dafio
que lievan al juego colectivo, la mentira es juzgada nefasta
porque hace que la confianza entre los nifios sea imposible...

Pero si el descubrimiento de la autonomfa de las reglas y de
la intencionalidad estd en el corazdn del juicio moral de los
nifios, fuerza es constatar que, en el dominio escolar, las:gate-
gorias del entendimiento infantil dependen de las normas esco-
lares. Existe, en la clase, una sensibilidad y una cultura infanti-
les, pero atin no son legitimas frente a los criterios escolares; se
degurrollan a la sombra de la escuela. Esto muestra hasta qué
punto la experiencia de los escolares esta aprisionada en la ten-
sion entre las categorias escolares y la vida del grupo, entre la
“autoridad” escolar y la “democracia” infantil. El individuo

2. . Piager, Le jugement moral chez Uenfant, cit. El gran mérito socialdgico del I estudio de Piaget
es haber dade, especialmente frente 2 Durkheim, 10da su impontancia al grupo de pares en el
proceso de sozializacién del nifo.

¥
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piensa como un escolar, vive como un nifio. Pero en la escuela
primaria no hay todavia, como habrd en el caso del colegio, dos
sistemas de valores opuestos: el del grupo de pares y el de la
escuela, No obstante, y si bien no hay sino un modelo cultural,
¢l puede a veces ser efectivamente dado la vuelta. Asi por ejem-
plo, en un juegg {ie roles-oponiendo a los “buenos” y a los
“malos” alumnos,los “buenos” desempefiando en el caso el rol
de los “malos”, pese al placer vinculado con la liberacién del
juego, ocyrre que estos ultimos se han limitado a poner patas
arriba el universo escolar. Retomaron los juicios de valores
escolares ddndoles la vuelta de un modo carnavalesco, sin aban-
donar nunca las categorias escolares. Los malos alumnos-tienen
razén de ser malos alumnos porque son “sucios”, “groseros”,
“haraganes”, “les importa un pito ser desocupados” y muy poco
lo que piensan sus padres... Es divertido ser un mal alumno,
pero el mal alumno sigue definiéndose como los adultos lo
desean. Al mismo tiempo, los alumnos no logran encontrar
para los buenos més que el placer de ser gentil y de darle el
gusto al maestro y a sus padres. Los alumnos no “critican” a la
escuela en nombre de principios exteriores a ella.:, .

Frente a la escuela, el grupo de nifios es una asociacién des-
provista de contenido. Ciertamente, pone en funcionamiento
una fuerte estructura de control sobre todos sus miembros, y
esto en el mismo seno de la clase.’ De todos modos esta aso-
ciacién necesita, para definirse positivamente, de las categorias
escolares, En la escuela la cultura infantil estd en continuidad y
en identificacién con la cultura del maestro, a la que a lo sumo
puede trastocar.!

3. La clase es en efecto uh?'{nicrocosmos donde una serie de estructuras relacionales diversas
-sobre tod: de mwndlcnlaftc!liv:, 3 través de las cuales se regula, 2 veces de modo mis o
menos witdnomo- s¢ despliega 1a accidn de los alumnos. V .V . in, L'

- da AT 19%7‘3 os. Yéase P, Vayer y C. Roncin, L'Enfant
4. Dicho de otro modo, la cultura y la sociabilidad propiamente infantiles no han cesado de
desarrollarse, como lo recuerdan los trabajos de Jos historiadores, pero no se erigen, en fa escue-
b2, en competencia con las nermas cscolares. Para una evolucién de esta cultura infantil hasta
Ié:s;ﬁolsg?ncumu, véase M. Crubellier, L'Enfance ¢ la Jexnesse dans la Soctété francaise, Pa‘ris. A

olin, s,

[y
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El conformismo infantil

Pero a esta primera manifestacién de integracién hay que

‘agregar otra. La experiencia infantil estd dominada por la aspi-

racién a introducirse ¢n el conformismo del grupo. Este fuerte
repliegue del grupo sobre si mismo se manifiesta notablemente
por la amenaza permanente del sentimiento de vergiienza,
Sentimientc tanto mas inevitable cuanto que los nifios necesi-
tan fuertemente de la miradaidel otro para valorarse. El encan-
to de la conversacién infantil reside ademas en que el peso de
la vergiienza en la regulacién social es enunciado con la mayor
claridad. Cuando se les pregunta a los alumnos por qué no se
conducen de tal o cual manera, reponden sin trampas “es una
verglienza”. Los alumnos pueden, por supuesto, percibirse
como individuos originales, pero les cuesta vivir esta diferencia
como positiva, mientras los criterios del juicio escolar parecen
los Unicos disponibles.’

El punto es importante. A menudo se ha hecho del nifio un
individuo definido por el deseo del deseo del otro, o por el
deseo de ser simplemente como los otros. Esta es una de las
mayores continuidades de la mayoria de las concepciones de la
infancia. Ahora bien, la primacia de la légica de integraci6nize
traduce a menudo bajo la forma de una duda radical. Los nifios
se perciben nifos, como seres menos realizados. El nifio es
“Inferior”, “pequefno”, asi pues valora a los “grandes”, a los
“fuertes”, y no deja de colocarse en una escala de grandezas en
la cual, aunque haya algunos mds pequefios que él mismo, hay
otros muchisimo mds grandes. Los admira. Les teme y recurre a
veces a sus padres, para ponerse bajo su proteccién.

El conformismo del grupo se manifiesta también en la dife-
renciacién de los sexos en el seno de la escuela. La clase estd divi-

5. A lo que adn hace falta agregar la débil percepeion que tendrian los nitos del estatus social
de su familia, Para un andlisis de esta experiencia a partir de textos autobiogrificos, véase J.
Hodgson, The Nearch for the Self, Childhood in Axiobisgraphy and Fietion since 1940, Shefield,
Shefield Acaderny Press, 1993, Nuestro material no nos invita a creer en esa débil percepeién,
Se trata mis Sicr. de una interdiccidn: uno no se vanagloria de su familia,
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dida por una fuerte segregacion sexual, Ella obliga a los escola-
res a reconocerse en las imédgenes de roles reducidos a estereoti-
pos sexuales poco matizados.® Los dos universos son claramente
diferentes: muchachos y chicas llegan al extremo de la caricatura
del “machismo” y la femineidad. Los muchachos que juegan con
las chicas “son la vergiienza de toda la clase”. Las chicas que jue-
gan con:los muchachos serdn a veces tratadas como “cosas que
no vamos a repetir”, como nos dijeros los muchachos, o someti-
das a burlas. “Cuando una simpatiza con un chico, y bud, las
otras, las de la barra, se ponen a decir que estis enamorada de
él.” Pero son mds bien las chicas las que son rechazadas por los
muchachos, cuando se trata de participar en juegos comunes.
“Cuando queremos jugar al fitbol o cosas asi, b4, a nosotras
siempre nos rechazan. Dicen: ustedes son mujeres, no saben
jugar.” Parece que los muchachos tuvieran mds tendencia que las
chicas a “proteger” un mundo masculino, léase una cierta agresi-
vidad. “En el aula hay un armario y yo no podia cgrrarlo. Habia
muchachos. Le pregunté a uno si me podia ayitdar a cerrar el
armario. iMe contestd que no! iArréglate solal... En fin, siempre
es asl.” Otra chica afiade: “Los muchachos se creen mis que
nosotras, mds inteligentes. Somos mejores que ellos, y estamos
debajo de ellos y después... iY después hay que mandonear por-
que si no...!". Pero las chicas se defienden. “Ella dice que los chi-
cos se creen mds, pero que ella se cree mas que ellos, en fin...
iQue demuestren por lo menos que no son idiotas! iQue ellas
prueben que estdn a la misma altura que ellos!”

Aunque se trate aqui de un elemento més anecdético, la
fuerte primacfa de la integracién y del conformismo de grupo

~ se manifiesta por la arquitectura misma de la palabra infantil

durante las reuniones de grupo. Digémoslo sin ambages: no
son los nifios quienes hablan, es el grupo quien se expresa a tra-
vés de los nifios. Las frases son quebradas, sin cesar interrum-
pidas por un alumno que termina la iniciada por otro, Las pala-

6. Ciertos autores hablan incluso a este respecto de fa "necesidad vital de diferenciacién®
(E. Badinet, XV, De l'identitt masculine, Patis, Odile Jacob, 1992).
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(El maestro todopoderoso

bras se 1ecubren literalmente, al punto que no se sabe ya exac-
tamente quién habla. Las oposiciones y las contradicciones no
son percibidas, y las diversas afirmaciones parecen siempre con-
verger, agregarse a una palabra colectiva. Las anécdotas se acu-
mulan para reforzar el sentimiento de unanimidad. Se dice a
menudo que los nifios no se escuchan mutuamente; sin duda
es verdad pero, sobre todo, hablan a varias voces si los adultos
no los obligan a respetar sus turnos. Esta palabra “andrquica” es
sin embargo extremadamente controlada. No todas las verdfadcs
son buenas decirlas en un grupo de nifios, y la burla estd siem-
pre alli, lista para realizar sus tareas de autocontrol colectivo.
Pero lo importante estd en otra parte. El discurso del’ grupo
opera como una especie de bolsa pldstica, capaz de estirarse o
encogesse hasta lo infinito, es decir de retorcerse al extremo sin
romperse jamas: el grupo se expande, se abre continuamente a
fin de aceptar la nueva afirmacién sin preocuparse mucho por
la coherencia o las contradicciones. Las oposiciones son raras y
“digeridas” por el grupo. Las contradicciones no molestan a
nadie, ¢l discurso de grupo es isomorfo al grupo mismo que
consurae todos los discursos porque, de hecho, no pose¢inin-
guno. Se es miembro del grupo, el grupo habla, no en néSotros
5ino a través de nosotros, como la conciencia colectiva, “exte-
rioi” a las conciencias individuales, segin Durkheim.

-

'

Los alumnos estan fuertemente subordinados a las catego-
rias y normas escolares por la omnipotencia del maestro.” En
esta vinculacién entre el escolar y el maestro, se manifiesta con
mds claridad la aspiracidn a una fuerte unidad, no desprovista

7. La influencia de lus categorias escolares y sobre todo del maestro estd bien ilustrada por la
observacidn de §. Mollo, sobre las maneras como los alumnos viven los diferentes espacios a
traves del uzo de los pronombres personales: Fuera de la escuela el “yo™ es de rigor; en 2 escue-
la pero fuera de Lz clase, ¢l “yo™ coexiste con el “nosotros™ -¢l grupe de pares~; en la clase
emplean e “uno”, un sujeto pasivo, 2 tal punto el maestro es ¢l verdadero actor de la escenz
escolar. Véase S. Mollo, Les muets parlent aux sonsds, Parls, Casterman, 1975, pigs, 175y 5.
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de conformismo. Los nifios se presentan evocando e} nombre
de su docente, y la relacién maestro-alumno se construye sobre
la bsqueda de un reconocimiento por el maestro.

“El maestro nds conoce”. Frente al maestro, los nifios se
sienten “transparentes”, tienen la impresion de que el maestro
ve a través de ellos. “La maestra conoce el carcter de los nifios,
s1 trabajan o no, si son voluritdriosds o no.” La maestra es todo-
poderosa, logra verlos aun cuando esté dindoles la espalda y
escribiendo en el pizarrén. “Tiene ojos detrds, a los lados de la
cabeza.” Esta transparencia, este conocimiento intimo de los
nifios por los maestros, no deja de provocar una cierta angus-
tia. Puesto que el maestro conoce a los alumnos, prepone sélo
ejercicios adaptados a su nivel, lo que impide toda protesta y
obliga a sentirse potencialmente culpables. “Yo sentirfa ver-
glienza pues ella pensaria que uno no trabaja bastante, que uno
serfa_demasiado vago, demasiado perezoso.” Por lo cual el
maestro sigue siendo el mejor colocado para sabér’si es necesa-
rio o no que alguien repita el afio, y la mayoria acepta no pasar
a la clase superior si no tienen el nivel: “No sirve de nada, si los
maestros y las maestras dicen que ella tiene Glte repetir, vale
mds que repita”. Este temor infantil va a la par con los progre-
sos constantes del sntusiasmo “cientifico” por los nifios, por los
conocimientos quf Apuntan a distinguir mejor al individuo en
germen de la infancia, a veces en contra del nific mismo. La
intrusién en la intimidad de la infancia, asegurada por las cien-
cias humanas, contribuye probablemente 2 ese sentimiento de-
transparencia en los nifios.® Pero ya se trate del psicélogo, del
censor moral o de] pedagogo, el maestro conoce mejor al nifio
que lo que éste cree conocerse.

Por eso el juicio sobre s{ depende totalmente del juicio del
maestro. En la escuela, los chicos se describen a si misrnos en el
lenguaje del maestro. Asi, los nifios deben ser juzgados en fun-
¢ién de su trabajo escolar. “Pienso que hay que juzgarlos por el

3. \v(’jc'zscglsﬂzLurm, “Limpassible connaissance totale de I'enfant”, en Esprir, noviembre-diciem-
bre de 1982,
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trabajo.” Tarito mas cuanto el conjunto de los rasgos de la per-
sonalidad estan muy fuertemente subordinados a la calificacién
escolar. “Los malos alumnos son los menos gentiles de la
clase... Se burlan de todo el mundo. Son muy desagradables.”
Los buencs alumnos y Jos grupos hasta llegan a afirmar: “Yo no
diré las palabrotas que ellos (los malos alumnos) se dicen entre
si”. El mal alumno es siempre un mal chico. “Hay uno en nues-
tra clase, no aprende sus lecciones, le va con el cuento a la
maestra y todo el tiempo saca malas notas.” El mal alumno no
hace lo que se le pide: “Hace dibujitos mientras uno trabaja”
Los alumnos retoman, por su cuenta, el discurso de los docen-
tes: “Sus padres no lo hacen trabajar”.

La continuidad implicita entre la imagen de la persona y el
juicio escolar aparece ain mds claramente cuando preguntamos
a los alumnos, en un juego de asociacién libre, los adjetivos
vinculados con “buen” y “mal” alumno. En cuanto al buen
alumno, es definido en el vocabulario misino de los doccntc:s:
“perseverante”, “trabajador”, “atento”, o sea, segun el lcnguﬁ};
del boletin escolar: “resultados satisfactorios™ Por otra parte,
muchos “caracteres” son esbozados con ayuda de las categorias
del juicio escolar: “cabeza dura®, “perezoso”, “trabajador”, los
“buenos”, los “imbéciles”, los “hipdcritas”, los “que siempre
pelean”... Los rasgos de la personalidad quedan sometidos a
definiciones escolares, como si los alumnos se juzgaran, como
nifios, segin los ojos del nia¥stro. La misma observacién se des-
prende de los diversos juegas de roles a los cuales fueron invi-
tados los alumnos: encuentro entre los padres y la maestra alre-
dedor de un boletin mediocre, escena familiar alrededor del
mismo boletin... El mal alumno, que también es un mal chico,
tiene por adadidura malos padres. En la representacion de los
nifios, como en la de los docentes, los problemas escolares tie-
nen siempre su fuente fuera de la escuela: los padres no se lle-
van bien, ric se ocupan de las tareas...

Todo depende de la mirada del maestro. Asi, el trabajo per-
sonal en clase es fuertemente valorado por los escolares porque
“si uno trabaja bien en clase, no se tiene nada que hacer en casa
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después”. Pero, sobre todo, trabajando ante el maestro el senti-
do del trabajo es inmediato. “El alumno prepara las cosas y des-
pués se las va a mostrar al maestro, y el maestro dice lo que
piensa de todos los dibujos.” La maestra no debe hacer distin-
ciones, y debe asegurar a cada uno. “Ella dice: iah, si, es muy
lindo! No va a decir; iAh, td, tu trabajo es particularmente
lindo!” Por supuesto, les gusta trabajar con maestros “gentiles”,
“amables”, “divertidos”. Pero hasta la evocacién del aburri-
miento dependedide la actitud de “la maestra que no se ocupa
de nosotros, cdrfige nuestros ejercicios”. O aun cuando, so-
hador, el nifio pierde su mirada fuera del aula :¢s porque el
maestro lo descuida. Ademas, desde el punto 'de_vista de los
alumnos, las posiciones en la clase testimonian esta dependen-
cia: delante, muy cerca del maestro, los buenos alumnos;
detras, lejos de él, los malos. Estas posiciones son percibidas
como una geografia del afecto que el maestro siente ante cada
alumno v, més all, de sus resultados escolares.’

El deseo de acaparar la atencién del maestro es tal, que los
buenos alumnos de nuestros grupos de escolares se declaran
hostiles a la mezcla de niveles en la misma clase. Se pronuncian
masivamente por clases homogéneas. “Asi, el maestro se ocu-
parfa de todo el mundo al mismo tiempo.” Mientras los alum-
nos débiles de los grupos se encierran en el silencio y el enfu-
rrufiamiento ante semejantes frases, algunos explican que es en
su propio interés. “Los malos podrian progresar mejor, porque
copian cuando hay buenos con ellos.” El maestro estaria obli-
gado a darles “cosas ficiles” y otorgarles més atencién, adaptar
mejor el ritmo. El sentido de la justicia permanece no obstante
subordinado al deseo de captar al maestro, y los alumnos alzan
sin cesar la mano, aun antes de que la pregunta haya sido for-
mulada. Los buenos alumnos no soportan que la maestra se
ocupe de los otros méis que de ellos mismos, que igualmente lo
merecen. “La maestra nos pone nerviosos... Habla en voz alta,

9. Para un estudio exhaustivo de esta dimension, como asi también de {a toma en cuenta de
su significacibn social, véase R. Sirola, L‘Erolfpn’ma‘n-u quotidien, Paris, PUF, 1988,
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se dirfa que lo hace adrede, eso nos pone mal, solamente se
ocupa de los malos mientras que nosotros, NOsotros sabemos.
Este vinculo positivo con el maestro estd en el nﬁf:leo de la
mayoria de las teorfas tradicionales de la socializacién. Pero
todo el arte de la educacién consiste en aceptar el hecho de que
el mzestro no estd frente a una tabla rasa, sino frente a'“rea1i~
dades existentes que €l no puede ni crear, ni destruir, ni trans-
formar a voluntad”.!® La socializacién es comprendida entonces
como el proceso de subordinacién de las pulsiones egoistas del
nifio, a sentimientos capaces de asegurar la vida moral de la
sociedad. En todo el pensamjento cldsico, es a través ‘de la rela-
cién entre el maestro y el slumno -relacién sostenida y pro-
longada por la “forma escolar” misma-, que hay que mod;}zz}r
la personalidad social del nifio. Entonces estarfa el nifio somie-
tido al contagio y a la imitacién del maestro por un efcctq ’ge
“hipnosis”, decfa Durkheim, o de identificacién, como diria-
mos hoy. Fl tono imperativo del educador desempefia un rol
no desdefiable, puesto que esta relacién es tan fuerte que prima
sobre todas las demds. La relacién con el maestro aparece como
el util esencial de la educacién, contra los limites de la familia
y la influencia desordenada de los grupos de nifios. Par’a
Durkheim, como para casi todo el pensamiento pedagogico cla-
sico, es por la palabra y el gesto que el maestro vierte su con-
ciencia, es decir la ‘sociedad, sin mis, en la conciencia del
nifio.!! Su rol y su potencia presumida son tales que, a fin de
evitar la repeticién de los caracteres personales de los maestros
en generaciones enteras de nifios, hay que multiplicar los
docentes para diversificar las influencias. El nifio, en.el fondo,
no existe como individuo auténomo. No es méas que una “fuer-
za” natural a la que hay que socializar y formar. Durkheim hace
referencia a los “rasgos propios” del nifio que pueden ser utili-

10. E. Durkheim, Education ¢t Sociologie, cit., pig. 46 e
i1, Dero es en Rousseau donde la subordinacién de | educaciédn al trabajo del maestro }obrc
el escolar =véase ¢l trabajo exclusivo del primero sobre ¢l segundo-, alcanza su paroxismo;
Rousseau no vacila en encarar 2 figura ideal del alumno como la de un huérfano desprovisto
de toda otra influencia, Véase J.-]. Rousseau: L'Emile ox De Piducation, Paris, Bordas, 1992,
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zados para su socializacién como, por ejemplo, su inclinacién
a la movilidad s gusto por la rutina.!?

Esta representacién puede parecer lejana, arcaica, brutal, a
tal punto hemos aprendido a valorar la personalidad infantil, a
colocarla en el centro del sistema y sobre todo del discurso.!? El
nifio es reconocido como autdénomo, dotado de una creativi-
dad y de una sociabilidad propias.!* La severidad pedagégica
estd en adelante inclinada hacia la economia de los sentimien-
tos y la expresién de las personalidades. Pero fuerza es consta-
tar que nuestro material viene més bien en auxilid de Durkheim
y de una representacion “cldsica” de la socializacién. La expe-
riencia escolar infantil estd dominada por un principio de inte-
gracion y colocada bajo la influencia profunda del maestro.
Pero no se puede seguir este anilisis hasta e| fin, porque el
mundo de los escolares estd atravesado por una tensidn latente
entre el niio y el alumno, sezin una cierta discontinuidad de la
escuela y de la socidad.

La dwisién del mundo de los nisos .

A la fuerte integracidn del mundo escolar, se opone la divi-
sidn esencial entre los distintos dominios de la accidn, la escue-
la'y la “vida". Los nifios mismos construyen una separacién
entre su mundo escolar y su mundo infantil, distincién que
engendra la formacién de “dos” caracteres. El alumno puede
pensar que una parte de su cardcter queda opaca ante la mirada
del otro, especialmente la del maestro y la de los padres.
Aunque | maestro sea todopoderoso, “conoce el cardcter del

12. E. Durkheim. L'Education morale, ¢it., pig. 120. *Cracias al imperio que el hibito tiene an
ficilmente sobre la conciencia del nito, podemos acostumbrarlo 2 la regularidad y hacer que
fe tome el guste; gracias 2 su sugestionabilidad podemos, 3l mismo tiempe, darle una primena
impresién de las fuerzas morales que lo rodean y de las que depende.”

13. Para ests mutacidn, véase A. Prost, “Famille of societé au niroir de l'enfant®, en Education,
Sotietf et Politigues, cit,

14, Para una demostracién de esta evolucidn en las escuclas maternales, véase E. Plaisance,
L'Enfant, la Masrnelle, la Socidid, Paris, PUF, 1986.
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nifio pere no al nifo”, dice una escolar. Y porque es todopo-

. deroso importa esconder una parte de su vida. Hay cosas inti-

mas, como la muerte de un pariente y las historias de amista-

“des, que no se quieren comiziicar al maestro, “eso no interesa”.

El nifio sz siente transparente ante la mirada de los adultos, y
s6lo en la medida en que sustrae una parte de su existencia del
control de ellos puede formarse un mundo. propio.

Estc explica el miedo de los alumnos cuando los padres y
la maestra se encuentran. Los dos “caracteres” del individuo -el
nifio y el alumno- se cruzan, y el escolar tiene la impresién de
que como resultado de esa conversacién “en la cumbre” él que-
dara “desnudo” ante los otros. Los padres “ya vienen bastante”.
A los miembros de los grupos no le gustaria que los padres
miren cuando ellos estin en clase. “Porque a mi me pasa que
me levanto y hago como que rompo la regla y cosas asi... des-
pués uno hace tonterias... eso no andaria muy bien.” Y mas
atn: la presencia de los padres seria vivida como una presién
extrema: “Uno sabe que estan ahi y uno quisiera ser perfecto...”.
La diferencia con los mas jévenes es profunda. Al deseo de los
mds pequefios de ver a sus padres acudir a la escuela, se opone
la voluntad de estos chicos de 9-11 afos de separar sus dos uni-
versos. La oposicién entre los dos caracteres remite a dos esfe-
ras de actividades diferentes, sometidas a diversos grados de
presion. “El alumno en la escuela trata de hacerlo lo mejor que
puede. Intenta ser correcto... En fin, al menos si es bueno trata
de no hacer tonterias. Mientras que el nifio se permite mas
cosas... Bn casa, pdr'ejcmplo, no me porto tan bien como en la
escuela,” ‘

JLa clase siempre es vivida como un conjunto de obligacio-
nes: el lugar asignado, las reglas que hay que observar, los hora-
rios que hay que respetar.’’ Se opone entonces la gestion de Jos
cuerpos o la exigencia de prolijidad, en pocas palabras la disci-
plina escolar, a la libertad del espacio familiar. “En casa uno

15, Para un andlisis minucioso de estas dimensiones en la escuela primaria, véase J. Chobaux,
Les Corps clandesiing, Panis, Desclée de Brouwer, Epi-Formation, 1993.
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hace lo que quiere, en clase uno no hace lo que quiere...” Pero,
al mismo tiempo, la escuela autoriza lo que la casa prohibe. “Yo
me pernito en la escuela cosas que no haria en casa. Decir pala-
brotas en el patio, por ¢j jemplo, cuando en casa nunca las digo.”
Los alumnos viven en varios tzpos de lenguaje —el de la clase, el
del patio, el de la calle, el de la familia- y saltan sin cesar de
uno al etro, siendo los resbalones inmediatamente sancionados
por los :dultos como groserias, y por los camaradas como pala-
bras “ pr:tencxosas

Las categonas del juicio escolar se imponen, aunquc la clase
sea vivida como un lugar de obligaciones que varian segun las
condicicnes de trabajo.! Un alumno explica su desatencién en
clase asi; “Se piensa sobre todo en la casa cuando hace mucho
calor en clase, y se hace verdaderamente duro trabajar... Uno
esta fastidiado a causa del calor, y ademds la maestra grita... No
se puede trabajar mas en clase, uno transpira...”. Para escapar
del ahogp, se inventas excusas: “Uno le miente, uno le dice que
va a ir d bafno pero lo que quiere es tomar algo, uno quiere
sobre todo tomar algo” El hecho de que las sesiones de inves-
tigacién hayan tenido lugar en el mes de junio, no es ajeno a
este aspecto de las cosas. Aigunos eligen su lugar en la clase “al
ado de la ventana”, con el fin de escapar del calor y “recibir
aire”, Peio en invierno la maestra “habia abierto la ventana,
hacia mucho frio”

El nifio y el alumno .

La teasion éntie el nifio y el alumno, en la base del des-
cuartizamiento de la experiencia escolar, da lugar a dos grandes

16. Sin embago, en un estudio referente a las pricticas de ensefanza de 31 maestros de CE2,
los investigadares subrayan, en el conjunto, la gran Libertad de movimientos de los alumnos ¢n
fa clase. Véase M. Alter, P. Bressous, M. Bru, C. Lambest, "Etude exploratoire des practiques
d'enseignemert en clase de CE2%, Les Dossiers de la DEP, nim. 44, septiembre de 1994,
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familias de i6gicas de subjetivacién.!” Por una parte, el conjun-
to de las procesos de individualizacién ligados a la dimension
“escoler” de la experiencia escolar, se traduce por una ruptura
de la integracién a través del “sufrimiento” escolar y de la per-
cepcidn de las injusticias del maestro. Por otra parte, el conjun-
to de los procesos de individualizacién ligados a la dimensién
“infanti!” de la experiencia del escolar, son experimentados por
una ruptura del unanimismo del grupo, por el amor y, sobre
todo, por la amistad y las burlas

La injusticia del maestro

La instauracién de una distancia al mecanismo central de la
integracién, se opera por diferentes procesos. El mas importan-
te es sin duda aquel por el cual el alumno percibe la injusticia
del maestro y los limites de su omnipotencia. Esta prueba estd
dominada por el sentido auténomo de la regla y por la fuerte
influencia de la voluntad colectiva sobre el juicio moral indivi-
dual. Ahora bien, frente a la disciplina escolar y el castigo, esta
autonomia de juicio se ve seriamente sacudida. El nifio, juzga-
do por el maestro, juzga al maestro a partir del grupo. Pero lo
juzga como miembro de un grupo que comparte las normas
escolares. Dicho de otro modo: en nombre de las mismas cate-
gorias escolares, el alumno se despega del maestro y accede a las
premisas de una subjetivacién moral.

El alejamiento del maestro’ pasa primero por el reconoci-
miento de sus defectos. Felizmente, el maestro no es perfecto.
No siempre estd dizponible ni de buen humor, y los nifios
aprenden a administrar sus estados de dnimo. “Yo no entendia

17. Los tres doininios que son la familis, j2 escuela y el grupo de pares, no engendran sola-
mente ¢l aprendizaje de nuevos roles y el pasaje a2 categonzaciones universalistas, como lo ha
sefialado, a justo titulo, ¢l modelo parsoniano de socializacién. Este descuantizamiento de los
dominios de accidn esti también en el origen -a través de procesos especificos- de la consti-
weidn de una experiencia individual, Véase T. Parsons y E.R. Bales, Family, Socialization and
Tteraction Procecss, Glencoe, The Free Press, 19585,
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ese ejerdcio y le dije: imaestra, no entendi!, y sin embargo
habfa prstado atencién. Pero ella me dijo: no prestaste aten-
cién. Si que presté, pero no entendi nada.” “Como esta mana-
na, uno jreguntaba algo que no habia entendido, €1 [el maes-
tro] no ros contestd.” A veces, como delante de aquella do-
cente que no cesa de preguntarles la hora durante la clase, un
sentimiento neto de “desprecio” invade a los alumnos. Pero es
a través d:l juego de los castigos que se opera la separacién del
grupo y del maestro. La disciplina y las sanciones escolares han
sido 2 menudo interpretadas de diversas maneras. Para los
nifios apaecen ante todo como la expiacién de la falta, més
que comomedio para asegurar la cohesidn del grupo frente a la
amenaza, o aun como manera de restauraria, bajo la forma de
“sancidn sestitutiva” a la majestad trastornada de las reglas.!®
“El que camete la tonteria debe repararla.” Lo mas importante
es la intercién del autor de la falta: es necesario saber “st la
cometib ono adrede,”!?

Los niios sexdemoran largamente, y de manera detallada,
en las injusiciai®tis] maestro.20 Desde este punto de vista, el cas-
tigo mds dscutido, el més injusto, junto a aquel en el que uno
se hace catigar ‘en lugar de otro, es el castigo colectivo. Es
injusto porjue “stempre hay algunos que no hicieron nada y
son obligacos a cumplir un castigo... Pero la maestra estd harta
y entonces, bueno, asi viene la mano”. Los “muy buenos alum-
nos” son les més desestabilizados por estas injusticias. Aun
cuando los padres los sostienen contra el maestro, aceptan el

18. E. Durkheim, UEdwucation Merae, ¢it,, pag. 139 "{Qué hacs falta para compensar el mal 1si
producido? Que L ley violada testimonie que, pese a las apariencias, sigus stendo la misma;
que no perdid nadk de su fuerza, de su autoridad, pese al acto que la ha negado. En otros tér
minos: ¢8 necesarii que s¢ afirme frente a la ofensa, y que reaccione de modo de manifestar
una energla propomional a la energfa del ataque que ha sufrido. La pena no es sino esta mani-
festacién significatina®,

19. Aun prohibidoy, los castigos siguen siendo frecuentes en la escuela, Se trata lo mds a menu.
do de castigos de “eparacién”, deberes a rehacer, privaciones de recreos o trabajos suplemen:
tanios. En cugrito a 03 castigos corporales, ¢l 15% de los maestros confiesan haber dado bofe-
tadas, y el 458 chiros en las nalgas. Véase B. Douet, Ditcipline et Punitions d I'Ecole, Paris, PUF,
1987,

20, Det 60 al 75% ks consideran injustas.
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castigo terniendo perder el amor del maestro. Importa que el
maestro siemnpre tenga razédn, y que los padres discutan al maes-
tro estd muy mal visto por los buenos alumnos: “no I?ay que
presionarlos tanto”. Los otros alumnos aceptan mas facilméntet
reconocer que el maestro es injusto y movilizan de buena gana
a sus camaradas y a sus padres en su indignacién. Sin embargo,
este antagonismo no tiene salida: “Hay uno en la clase que se
peled, en fin, no se peled vcrdaderament.e, pero bm.:no, el maes-
tro lo castig, y el chico dijo muy irénicamente: ivamos a ver
con mis padres! Entonces el maestro se puso muy nervioso, Ici
agarrd por los pelos, se lo llevd a la sala de computacion... y alli
no se sabe lo que le hizo, no vimos nada. iLo trajo de vuelta a
su lugar v después el chico no dijo nada més!™.

El castigo no es lo unico que separa 2 los alumnos del
maestro. La violencia, con la cual los nifios tienen relaciones
ambivalentes, no es extrafia a su experiencia escolar.”! “Sino se
hace lo que ella ha pedido... ivamosi iTe tira de los cabellos y
te encaja una bofetada! A mi, apenas cometi una falta, me dio
una cachetada.” Y a veces la bofetada puede ser severa: “Con
nosotros habia uno, el afio pasado... iLe dieron una tan fuerte
que la mejilla le quedd tod? tolorada”?? Estas conductas reci-
ben a veces la aprobacién de ios alumnos, a tal punto creen en
el cardcter correctivo de la violencia: “Si uno hace una estupis-
dez v recibe un guantazo... después no volvera a hacerla. Salvo
los cabezas duras, los que son un caso”. Otros maestros, sobre
todo en e! establecimiento mas popular, golpean en la cabeza
de los nifios con un'libro o intentan otros castigos: “te agarra
y te tira contra su escritorio”.?* Los miembros de los grupos
explitan que la presencia de esta violencia hace que la injusti-

21, E. Debarbievx: La vivlence dunt la classe, Paris, ESF, 19%0. )

22, Esta denuncia de la violencia en 1a escuela estd presente, sobre todo, entre los chicos dc‘hs
clases populates. Son estos nifios quicnes mis 2 menudo se dejan maltratar fisicamente, Ycasc
P Jubin: L'Blove téte & claguer, Putis, ESF, 1988; D. Zimmerman, La $dection non verbalr a Pleoks,
Paris, ESF, 1982

23, éQué pasa ton las violencias reales? Es dificil saberlo, pero queda claro que 12 amenazna de
violencia ¢s parte de la vivencia escolar, si creemos en su presencia ¢n 1as discusiones de los

escclares.
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cia sea munos soportable porque, con ella, el maestro sélo se
engafa, austa cuentas, “es malo”. Es mucho mds que injus-
ticia. _ '

Para los escolares, una de las injusticias mis hirientes se
refiere a lzfalsa apreciacion de los maestros. “Lo que a veces no
me gusta, es cuando uno ha dedicado por lo menos dos horas
en la tarde para repasar y después, cuando uno llega a tener una
nota muy baja, le dicen algo asi como, no sé, no repasaste bien
o cosas as.” Otzgétexperimentan su confusidn: “Si algunos no
trabajan ytienen:una mala nota se comprende, porque él cono-
ce a sus aumnos, pero aquellos que trabajaron por la tarde, a
veces durante mucho tiempo, y que encima les digan no traba-
jaste... Es falso, cuando uno ha trabajado y salié mal. Es muy
humilllane, uno se queda casi triste”. Sin embargo esta nifia no
se atreveri a decirle al maestro que ha trabajado: “En fin, no le
dije nada,pero pienso que estd mal”.

Contn la omnipotencia del maestro, los escolares des-
cubren los limites de su clarividencia. También se introduce,
aunque d: modo muy confuso -especialmente para los muy
buenos aumnos- la existencia de un mundo al lado de la
escuela, en el cual ellos son “diferentes”. El maestro que “no
puede equivocarse”, puede ser “injusto”. La maestra ignora la
vida en lacasa, ignora que no siempre los padres pueden ayu-
dar a sus hijos. “Se imagina que los padres no trabajan los miér-
coles... enionces nos dan montones de deberes dificiles, que no
se pueden hacer si los padres no ayudan.”

Otra faente de injusticia deriva de la existencia de favoritos,
tanto porsoportados como que todos los alumnos quieren ser
objeto de la atencién preferencial, léase exclusiva, del docen-
te.2* El favorito, el que “hace un trabajo menos bueno pero reci-
be una nota mejor”, viola uno de los preceptos bisicos de la
moral escolar. Junto a esta imagen del favorito ¢ldsico, lindo
chico, bygn alumno, aparecen otras figuras quizd menos fre-

24, Para el vinwlo entre la denuncia del favorito y ¢l esbozo de los principios objetivos de jus-
ticia, véase P. Jibin, Le Choxchou ou I'Eléve préferé, Paris, ESE 1991,
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cuentes.?® Es asi, por ejemplo, que los buenos alumnos protes-
tan fuertemente ante la discriminacién positiva de la que gozan
los males alumnos: “Uno quiere leer y entonces levanta ‘la
mano ya ni sé por cuanto tiempo... iy él nunca nos preguntal”,
“Nos dice: leerds la préxima vez, y después no nos preguntan
nadz.” “Yo lef un renglén, los otros habian leido todo un parra-
fo.” Situacidn injusta y absurda: “A veces hay malos alumnos,
nos dicen que el maestro interroga siempre a los mismos por-
que son los que interroga siempre... iy ellos que no tienen ganas
de contestar!”. Los buenos alumnos se sienten abandonados,
“porque ro nos pregunta-y’ después nos volveremos malos
alumnos”, Ignorados, necesitan demostrar al maestro y a los
demas que son buenos,

Los escolares sufren sanciones, pero no tienen verdaderos
derechos; en todo caso no tienen ningln recurso contra las san-
ciones. Por eso dicen tan a menudo que la escuela es un lugar
muy agradable... “en tanto uno no tenga problemas”.
Desprovistos de derechos ante el maestro, ciertos alumnos pue-
den dar la vuelta a las categorias escolares y construir una ima-
gen roméntica del mal alumno, del gesto villano y de la réplica
que liberan de la dominacién de los adultos. “Dicen: no es ver-
dad, yo nc fui o cosas por el estilo.” “Es verdad, a veces uno 1o
se anima a decir una frase ante los adultos como ante el maes-
tro, uno no se anima 2 decirle... palabrotas... uno no se anima
a decirselas cara a cara, se las dice dentro de la cabeza.” “Mi
compariero hace gestos feos a espaldas de la maestra, por ejem-
plo, un cia le hizo con ¢l brazo un corte de mangas.” En gene-
ral, estas conductas son reprobadas, pero manifiestan tanto
coraje que es dificil no admirarlas. De todos modos, durante la
mayor parte del tiempo, la estrategia es la del desgaste: “Hay
quienes reciben un castigo y lo ejecutan de inmediato, lo
devuelven al maestro; pero también hay quienes se lo toman

25. Desde el punto de vista de los docentes, la eleccidn del favorito parece derivar de un rasgo
notado en ¢l 2lumno y de una problemitica personal del maestro. Por eso, dado el recluta-
miento social de los docentes, la relacién afectiva es también 2 menudo una forma de seleccién
social. (P, Jubin, cit) .

.
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ct...pletamente’ 2n broma, esperan a que el maestro reviente...
Cuando el maeitro no puede mds, estd completamente excedi-
do... entonces deja caer todo y borra los castigos. Como en
todo sistema punitivo, la escalada puede llegar a desestabilizar
la fuente misma de la autoridad del maestro.2® “El maestro te
pone veinticinco ejercicios. Y después, si al otro dia no los
hiciste, te mete cincuenta. Y después todavia duplica y asi cada
vez. Al cabo de doscientos y pico, se da cuenta de que eso no
sirve para nada y borra.”

Pos el castigo, el nifio percibe los limites, los defectos, las
injusticias del maestro al cual no puede entonces someterse
completamente. La relacién maestro-alumno, contrariamente a
lo que se ha afirmado con mas frecuencia, es un tridngulo ines-
table entre el maestro, el alumno y el grupo. Ni pura relacion
entre dos, ni puro juego de oposicién entre dos redes normati-
vas diferentes, ni pura identificacién hipndtica con el maestro.
El docente estd obligado, por su deber, a la imparcialidad y al
dominio de sus emociones. El nifio, todos los nifios, cada uno
a su manera y a su vez, esté apresado por el deseo del amor de
su maesiro. El grupo, del cual cada nifio forma parte, es el ser
moral por medio del cual se expresa la angustia frente a la
decepcién, el miedo de cada alumno ante la posibilidad de no
ser amado por el maestro.

En este tridngulo, el grupo estd en situacién de debilidad
ante el maestro, Teme la fusién del maestro con los alumnos,
fuente de su pfopia disolucién. El grupo, en su misma natu-
raleza, detesta al maestro. Sélo frente a ¢él, en el cuadro de la
experienci pedagdgica, no es todopoderoso. El “grupo” sabe,
siente quecada uno de sus miembros estd listo para desertar no
bien los maestros dejen escapar algunos signos-de aliento. De

LAY
26. Corresponce a Durkheim haber enunciado {a razén de este estado de cosas: “El sistema de
castigos debe constituir una escata graduads con el mayor cuidado, que vamienza lo mds bajo
posible, ¥y no se debe pasar de un grado 2 otro sino con muchs prudencia. En efecto, todo cus-
tigo, una vez apleado, pierde por el 3610 hecho de su aplicacién una parte de su accidn. Porque

lo que hace su astoridad, lo que hace que sea temido, no es tanto ¢l dolor que causa como la
vergiienza moralque implica 1a reprobacién que expresa™ (E. Durkheim, L'fducation morals, cit.,

pig. 166).
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alli el conjunto de dispositivos puestos en su lugar por el grupo
para impedir esta fusién. Es posible asi comprender la hostili-
dad del ziupo con referericia al “muy buen alumno”, sobre
todo si es elegido por el maestro: una manera de hacerle notar
que ha caido en una “relacién peligrosa” con el maestro. Se le
hard notar a este alumno que es incapaz de cumplir proezas
infantiles en el deporte y el juego, por ejemplo. Esto define la
doble funcién de llamada a principios objetivos e impersonales
de justicia. Impide, sirviéndose de los valores de la institucién
escolar, la constitucién de vinculos maestro-alumno, pero per-
mize también, y esta vez desde el punto de vista del alumno,
protegerse contra un posible desengafio amoroso. Se puede
comprender entonces la ambivalencia de un escolar convertido
en la “bestia negra” del maestro. En un solo y tnico movi-
miento, s a la vez apartado por los otros alumnos que temen
ser amalgamados a €, y protegido por el grupo que, gracias a él,
escapa de la omnipotencia del maestro.

Este tridngulo es esencial para la formacién de una autono-
mia personal. Librado al maestro, el alumno seria incapaz e
forjarse una autonomia propia. Librado al grupo, ¢l nifio no
podria apropiarse de ciertos valores morales y culturales. La rea-
lidad escolar, tal como se juega en la clase, y mds allé de las dife-
rencias sociales detectables, pasa por este tridngulo que autori-
za la formacién de una subjetivacién, aunque limitada, y el
aprendizaje de las categorias del entendimiento escolar. Pero el
grupa dificilmente podria enfrentarse al maestro si no fuera
“objetivamente”, ayudado por un elemento estructural del sis-
tema educativo: los castigos. Una de las significaciones socio-
légicas mayores del castigo escolar, obedece a que introduce al
grupo en la relacién entre el maestro y el alumno. Frente al cas-
tigo, y a la inversa de lo que pasa en la relacién pedagégica, el
maestco 25 débil y el grupo es fuerte, De manera “astuta” a tra-
vés del castigo se juega la revancha del grupo contra el poder
del maestro. Una vez més la tensién entre lo “vivido-infantil” y
el “pensamiento-escolar” se hace manifiesta. El castigo sélo es
ju;gado en funcidn de los criterios de la institucién escolar,
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pero debe pasar, en la prictica, a través del prisma del grupo.
En el universo escolar, la relacién pedagégica y el castigo son
dos cares de la misma moneda. Por esta razén 1os nifios hablan
tanto de eso. A través de esas dos caras se juega y se vuelve a
jugar, sin descanso, una historia de tres. Cada una, a su modo,
asegura 'a subjetivacién del nifio en la escuela.

Las clasificaciones escolares

Por supuesto, en un principio de integracidn, de interiori-
zacién y del orden de las cosas, la obligacién escolar funciona
por si misma, es como es, “es obligada”. Pero los alumnos de
los curscs medios saben también que la escuela es util. Las
palabras de los ghicos expresan el clima reinante. Saben que la
escuela es indispensabk para “triunfar en la vida”. “Si uno
quiere trabajar mds adelante, hay que ir a la escuela... para no
ser un vagabundo.” No es necesario tener un proyecto profe-
sional pam comprender que las calificaciones escolares com-
prometen el futuro, por vago que sea, sobre todo ademas por-
que es vago. Pero la escuela también se define por el grupo
de compaiieros, por la sociabilidad infantil, por el principio de
igualdad ce todos ante el maestro. As{ la escuela es a la vez el
aprendizaje de una regla personal y de una vida colectiva, y
el de una competencia latente entre todos los alumnos. El
encuentro de estos dos principios participa de un proceso de
subjetivacién en el seno mismo de una socializacién coman-
dada pgjg la adhesién normativa. Esta doble representacidn de
la escuela es puesta a prueba por las clasificaciones escolares.
El despego del maestro es asi sustituido por la comparacién
con ios otres, por la busqueda de calificaciones o por la prue-
ba del fraczso.” Esta presién es tanto mds fuerte cuanto que

27, El peso del esututo escolat en 1a representacién de st del escolar, no pasa solamente por fas
mitadas de otros dumnos sino también por la de los adultos. Véase M. Gilly, “L'éléve en fonc-
tion de sa réussitr scolaire. Perception par le maltre, par {2 mére et par Péléve lui-mime”,
Enfance, v. XXI, 1968.
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los escolares empiezan a creer fuertemente en la idea segin la
cual el éxito corona al trabajo: a esfuerzo igual, éxito igual. Las
discusiones oscilan sin cesar entre dos afirmaciones. De un
lado, el fracaso y el éxito resultan de los “dones” y de los talen-
tos: los mzlos alumnos son tontos, los buenos son rapidos. Por
otro lado todo es cuestion de voluntad y de trabajo:
“Haciendo esfuerzos uno puede triunfar... Sin voluntad no se
puede trianfar”, En el limite, el deseo de aprender comanda,
sin mediacién, al resultado escolar: “Si te dices: tengo ganas de
hacerlas [las divisiones], tengo que aprender, y después, en

algiin moniento, vas a llegar”. Pero, como es siempre ¢l caso en
este tipc de afirmacidn, el punto oscuro siguen siendo los
alumnos “que trabajan y sacan malas notas; quedan completa-
mente desmoralizados”.,

La clasificacién relevada por la competencia opera como
un principio de divisién del grupo de pares. Muy a menudo el
discurso se torna depomvo y competitivo: “Hay que estar pre-
parados todo el tiempo.” Sin embargo, aunque se sienta ya
apuntar las formas bastante precisas de un individualismo
competitivo extensivo a una perspectiva escolar més larga, es la
distincidn en el senc del grupo lo que comanda la inversién
escolar, De hecho, las dos grandes razones del esfuerzo escolar
infantil van aqui a la par: cuanto més bueno se es, mis se es
distinguido por el maestro, y mds uno afirma su valor personal
en el seno del grupo. Sea como fuere, la competencia aparece
todavia moderada en los alumnos de los cursos medios, que
anticipan un endurecimiento considerable de la competencia
en el cclegio: “En CM2 hay quienes piensan todo el tiempo
en el colegio”. Frente al paso al colegio, algunos vuelven sobre
sus inquietudes durante su entrada al CP: “Yo, cuando estaba
en el ultimo ano de la maternal, el Gltimo dia tuve un poco de
miedo porque me decia que no sabia leer y todo eso, y tenia
miedo. Y entonces le decia a mi madre que me ensefiara a leer
pata que después, en CP, no pasara que yo no supiera nada”.
El colegio aparece como un mundo mas duro en el cual los
alumnog 2stdn menos sostenidos por los docentes: “Yo sé que
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sl uno no trabaja, bud, los profesores alli verdaderamente no
nos van a estimular. En la primaria uno no trabaja, los maes-
tros tratan de hacernos trabajar, Intentan ensefarnos, decirnos
por qué uno no trabaja. Y al contrario, en el colegio, uno no
trabaja y no nos van a preguntar mil y una cosas. Nos dicen:
no trabajas... bud, no trabajaris”. Este temor conduce 2 los
alumnos de CM2 a aceptar las preguntas sorpresa porque, mis
tarde, en el colegio y hasta en el liceo, “habra controles siem-
pre sorpresa” El colegio no solamente hard crecer al escolar,
sormneterd también al nifio a la prueba de un mundo menos
protegido, mids “peligroso” también en uno de los suburbios
que hemos trabajado: “A menudo por radio se escuchan histo-
rias de.., Estdn los que venden droga a la salida del colegio, no
hace mucho hubo un muerto, un alumno que maté a otro; a

ue hay que prepararse para la competencia, hay
que ser un buen alumno, adquirir “las bases y los métodos”.
Esto implica ur, vinculo mds auténomo en el trabajo, una capa-
cidad de reflexionar sobre su propio modo de trabajar y, sobre
todo, de explicar sus dificultades. Para los mismos buenos
alumnos, el fracaso estd ligado al “miedo” y al exceso de traba-
jo: “Uno trabaja demasiado y después todo se le mezcla... cuan-
do se tienen dos pruebas en el mismo dia, para la segunda unc
esta cafifado con el estrés de la primera y de verdad es duro...
uno se confunde” “Yo repasc mucho en casa. $é que tenemos
una prueba. Y tengo tanto miedo de equivocarme, me digo no
tengo que equivocarme, tengo verdaderamente miedo de equi-
vocarme...” Los alumnos disponen también de explicaciones
mas psicolégicas, el dominio del trabajo estd afectado por pro-
blemas familiares: “Uno est triste de no tener a los dos padres
juntos, entonces eh... uno tiene un bajén”. El fracaso escolar, a
menudo en los alumnos mads débiles, se explica por la teorfa de
las lagunas: “Estdn todos esos que se han perdido hace mucho
tiempo”. Los alumnos creen espontineamentéiéh una edad de
oro del saber, momento bisagra del recorrido £§¢olar en el que
hubieran fracasado los fundamentos de la trayectoria escolar.
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Los alumnos de los cursos medios tienen ya la nostalgia de su
infancia. Pero la explicacién dominante sigue siendo la falta de
trabajo y de atencién: “En lugar de escuchar verdaderamente...
bueno, te diviertes. En la prueba lo haces todo mal”. Un
muchacho designa a aquellos que “a fuerza de no trabajar se les
encoge el cerebro”. Aunque pueda hacer valer excusas, s al
alumno mismo a quien corresponde la responsabilidad absolu-
ta de su fracaso: “Nosotros tenemos a Julien en nuestra clase, la
maestra trata de hacer de todo para que trabaje, se pone detris
de &l y todo. Pero cuando ella le vuelve la espalda, a él no le
importa nada”.

A través de las clasificaciones y de las diferencias de las cali-
ficaciones individuales, la unanimidad del grupo de pares es
sacudida. El alumno esti obligado a apropiarse de su propio
recorrido escolar. Se constituye todo un conjunto de argumen-
tos, una casuistica que permite explicarse a si mismo sus pro-
pias desventuras escolares. Pero son sobre todo los “buenos
alumnos medios” quienes pieiisan asi, porque tienen éxito y tie-
nen también accidentes que Jeben explicarse. Los muy buenos
alumnos permanecen en el orden natural; como no pueden
hablar en el grupo sin vanagloriarse, se callan. Los alumnos
menos buenos se callan también: “Da verglienza”, y la retérica
de las excusas infantiles no se sostiene nunca mucho tiempo
frente a la brutalidad de los juicios de los maestros, retomados
por el conformismo del grupo.

El ¢grupo y los amigos

La experiencia del alumno no es solamente escolar. Existe
también una vida propia de los nifios, ampliamente auténoma
en relacion a la escuela, y a menudo escondida a los adultos.
Hav entonces que analizar la manera en que esta ldgica de inte-
gracién ccexiste con la emergencia de los sentimientos ig?‘f:}i}yi-

b

- Caur

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



dualizantes, cémo la fuerza del grupo se acomoda al nacimien-
to de emociones fuertemente personalizadas.?®

ty ;4’:’

El amor. El.despertar de los escolares a la vida sentimental
estd amenazado por tres escollos. Primero, la fuerte oposicidn
entre los universos masculino y femenino; después el miedo a
la burla de los compaiieros; y por fin, la torpeza en la expresién
del sentimiento amoroso. En el mundo de los escolares la
expresién, o mis bien la manifestacién del amor, su presenta-
ci6n a los otros, plantea un problema. La enamorada y, sobre
todo, el enamorado son siempre torpes. Estd, por supuesto, el
muchacho que “no la deja... siempre le anda detris”. Un
muchacho “iEscribié una cancién con su nombre! iY hacian
cosas comunes! No voy a decir més...” Las chicas que reciben
cartitas de amor se sienten, por cierto, halagadas, “iFue muy
gentil, con todo!”. Pero el enamorado se vuelve demasiado
insistente: “Se ponia fastidioso porque nc dejaba de correr
detrds ge mi”. Sin embargo, para otra chica, hay “muchachos
que tienen un poco el corazén ah{ donde hace falta”. En reali-
dad los muchachos parecen experimentar, més claramente que
las chicas, una tensién verdadera entre dos concepciones de la
alteridad sexual. Como lo dice un alumno, se oscilz entre dos
extremos: “Por un lado lo de las chicas es una tonteria, es una
verglienza, en fin, todo lo que ustedes quieran. Y por otro es
bdrbaro. iEstd muy bien! iEs lo mejor que existe!”. Es aqui
donde la apertura a la cultura de los “grandes” a través de los
medios desempefia un rol no desdefiable. Por otra parte,
los chicos son los primeros en reconocerlo: “Hay peliculas que
no son en absoluto para los chicos pero ellos l§#imiran y eso les

28. Nuestro razonamiento no excluye la existencia de erapas en la maduracidn individual, pero
punta a revelar los procesos sociales de construccién del individualismo. Para un estudio ejem-
plar de una aproximacidn en términos de “etapas del hombre®, Véase eatre muchos otros, E.
H. Erikson, £nfant et société, Neuchitel, Delachaux y Niestle, 1965, pigs. 165-180.
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da ideas™. “A veces eso es til, puedes saber cémo abordarlas y
todo esn.” Frente a las series televisadas, los nifios no son ton-
tos, separan la ficcién de lo real: en Héléne et les Gargons, los
héroes son estudiantes que no trabajan nunca, nunca van a
clase, siempre tienen dinero...?’ La burla de los compafieros
establece una linea de resistencia a la influencia de la emocién
mediatica. En la escuela elemental se considera “débil” mirar las
series, aunque todo el mugido las mire, Frente a ficciones que
apuntan a la participacién emocional activa de los chicos, el
grupo de pares opera como un principio de desprendimignto:
siempre hay que decir que uno no se ha emocionado, que se ha
dado cuznta de que era una ficciéon. Ademds, es a veces a pro-
pésito de las emisiones televisivas, y a causa del gran despren-
dimiento emocional que deben demostrar frente a sus compa-
fieros, que hemos recogido algunos de los puros momentos de
argumentacién entre los nifios.’® Pero las series proponen una
grarndtica de los sentimientos y un arsenal estratégico que per-
mite saber conducirse y hablar de amor, Los escolares aprenden
aqui el galanteo.

Preso en la necesidad de mostrarse a los demds, el amor es
siempre un juego de celos, Lo que los nifios aman, una vez mas
y lo més a menudo, es el deseo del deseo de otro. “Hay chicos
a los que les gustan a las chicas, pero a las chicas no les gustan
ellos, juegan con ellos, los manejan... Simulan que los aman
para que después ellos les den caramelos, como en Premiers
Baisers, ‘Isabelle ama a Anthony y Anthony sale con Virginie e
Isabelle ha dicho todo eso, y Anthony deja a Isabelle, Isabelle
va a contarle todo a Luc, entonces...’.” La cadena amorosa es la
verdadera representacion del amor. Alli donde el deseo en el
serio de un grupo comunica sin cesar a uno con otro en una

29, Para una critica severa de los perjuicios de la television sobre el imaginario de los nifos,
véase L. Lurcar, Le Temps Volt, Parls, Les Clée de Brouwer, 1995, Una aproximacién mas com-
prensiva, y mas cercana a nuestras observaciones, es propuesta por D, Pasquier, “Chére Héle
Les usages sociaux des séries colléges®, en Réseaux, 70, 1995. 3
30. Ya hacia fines de los 280s setenta, un estudio habia destacado el rol de la socializacibn por
las imdgenes: véase M.-J. Chombard de Lauwe y C. Bellan, Enfants d I'image, Paris, Payot, 1979.
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especie de espiral; es el conjunto del grupo mismo lo que se
conyjerte en objeto de amor. La primacia de la integracidn se
realiza por una via poco frecuentada. En el amor infantil,
amando a quien no me ama pero que ama a otro que, en algin
momento, me ha amado, s el grupo mismo que se ama. El
amor infantil no puede realizarse: su fin social es dar una cohe-
si6n al grupo. En la medida en que me inserto en la cadena del
deseo colectivo, me afirmo en ella. Por eso el amor infantil
sigue estando, o debe seguir estando o puede seguir estando,
fuera del mundo del maestro y de los padres. Lo esencial es que
el amor sea colectivo. Se habla a alguien que habla de algun
otro, que... Lo importante es hablar o, mejor, lo importante es
que los otros hablen. Tanto cuando uno hace solo su declara-
cién de amor o cuando delega la responsabilidad en un com-
pafiero o una compaiiera, el objetivo es siempre que todo el
mundo esté al corriente.

El amor les parece a muchos un sentimiento, o sea una
emocién, extrafio al mundo infantil aun cuando los escolares
dicen observar verdaderas historias de amor, esas parejas “ique
se aman verdaderamente, verdaderamente, si!”. Parece que lo
esencial sea mostrar su pareja a los demds: “Estaban ex medio del
patioy ahi se besaban”, Los nifios disponen de un conjunto de
codigos amorosos a través de los cuales se esfuerzan por repre-
sentar sus sentimientos. Por eso aun si algunos encuentran que
besarse “a su edad es un poco apresurado”, otros no se aver-
glienzan en “cronometrar” los besos. La légica es la de la com-
petencia con relacion a los otros. El amor infantil es inseparable
de la relacién con los demds. De all{ la jactangi'inevitable, y
precaria, puesto que en todo momento el grupo puede revol-
verse, y la jactancia del Don Juan de ayer convertirse en el com-
promiso con el mundo de las chicas. “Tiemblas, tu corazén
hace PUM PUM... te pones colorado como un tomate y enton-
ces, cuando la chica te da el beso, haces PsHiL”

Y sin embargo, ya desde la infancia las reglas del eterno ena-
morado estan en su lugar. Especialmente aquella que consiste
en decir que todo amor pasado no ha sido amor, y que sélo el
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Altirno amor es el verdadero. Entre los escolares, este discurso

toma la forma de oposicién entre lo “serio” y lo simplemente
“bonito”: “En la maternal, ¢rtre los chicos es bonito. Todavia
son pequenos. Mientras que ahora, con nuestra edad sabemos
lo que quiere decir, sabemos lo que puede representar, ya no
es lo mismo”. La idea es retomada muchas veces. Los pequefios

no saben jo que es estar enamorados, mientras que ellos, saben.
Nosotros no sabremos mas.

La amistad. Lo que sabemos del amor se encuentra también
en la amistad, En un tipo de amistad al menos, se observa el
mismo tironeo entre el deseo de ostentar una amistad verdade-
ra frente al grupo, y la necesidad de tener un espacio intimo.
Los chicos de diez afios, a diferencia de los mds pequefios, ya
no construyen exclusivamente su relacién de amistad sobre el
rechazo de un tercero.?! Por el contrario, se manifiestan y se
enuncian. El verdadero amigo es aquel a quien “le decimos
todos nuestros secretos”. Aquel a quien uno “cuenta sus des-
gracias”. “Uno que no abandona.” Ser puesto al corriente del
secreto d= otro es el rasgo mayor de la amistad. Una amistad se
funda alrededor de las cosas robadas a los demas, especie de
saber secreto que suelda una cofradia. En la base de las amista-
des estd el ritual del juramento, del silencio. Sin embargo -y
toda la dificultad de la amistad infantil estd alli- es imposible
guardar un secreto. Si realmente lo guardo, nadie estard al
corriente de la amistad que me privilegia, si entrego a los demds
el secreto que me han confiado, traiciono la ammstad deposita-
da en mi. De ahi la solucidn infantil: se inventan sin cesar secre-
tos que permiten cada vez volver a fundar, a menudo con el
mismo amigo, el ritual escondido del grupo, lo que engendra la
inestabilidad crénica de la amistad infantil, la ronda de érdibs
y de reconciliaciones. Este mecanismo parece ser el mismo para
los muchachos y para las chicas, aunque las formas de la amis-

31. Viase B. Reymond-Rivier, Le Développement social de Penfant ot ladolescent, Litge, Mardaga,
12a., 1981,
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tad sean distintas. Mientras que los muchachos tienen una pre-
dileccién por el grupo y por los juegos en la calle entre compa-
fieros, las chicas, por su parte, prefieren los pequefios grupos de
arnigas, “dos o tres, siempre las mismas”.

Hay que comprender la 18gica social que comanda el des-
pertar de estas emociones. En la medida en que el amor y la
amistad verdadera son sentimientos individualizantes, se opc-
nen, aparentemente, al imperativo de la integracién del grupo.
Por eso estas parejas, estos micro-grupos, deben estar al servicio
del grupo principal y por eso la “traicién” desempefia un papel
tan grande. Digdmoslo claramente, el secreto y la traicién son
una pareja indigociable de la amistad infantil. Los dos son abso-
lutamente necesarios para su construccién. La historia de la
amistadinfantil es la historia de la traicién permanente: “Le he
contado cosas a un compaifiero y crefa que no iba a repetirlas;
ese compafiero fue a repetirselas a otro compaiiero, y después
se las repitid a todo el mundo... toda la clase lo sabia y no ha-
cfan sino burlarse de mi”. Ahora bien, la “traicién” estd permi-
tida porque integra, disolviéndola, la amistad en el seno del
grupo principal. Mientras que el “cuentero” estd excluido por-
que traduce al grupo mismo frente al exterior, la “traicién”
tolerada, o sea necesaria porque integra. A la inversa,.el cuen-
tero es condenado, mal juzgado porque atenta contra el grupo
mismo. Cuando se denuncia a un compafiero,ante el maestro,
en realidad se denuncia a la vez al grupo y a uno'de sus miem-
bros. Al traicionar un secreto, se refuerza el grupo y se pone en
claro una amistad.

El mundo de la amistad infantil no se define ni en pro ni
en contra de la escuela. A decir verdad, en esta dimensién v a
¢sa edad la influencia del mundo escolar parece mis bien débil.
Los amigos, 105 verdaderos, como los compafieros, pueden, en
funcién del lug; ‘rudc residencia, pertenecer o no al mundo de la
escuela. Sin embargo aunque la autonomia parezca grande, los
cuadros del juicio quedan marcados por el mundo escolar. En

el juego de asociaciones libres, el buen compafiero es caracteri-
zado del mismo modo que el buen alumno: es “cortés”, “gen-
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tl”, “honesto”, “trabajador”. En cuanto al mal compafiero, es
“deshonesto”, “vago’ “peleador”, “idiota”, “molestc™.. En fin,
como un escolar lo dice simplemente: “mal alumno™ La auto-
nomia ernocional del mundo de las amistades infantiles tiene a
veces la oposicién de la vigilancia de los padres. Cuando los
padres no conocen para nada al compafiero de un nifio, pn-
mero tratan de informarse. Otras veces desaconsejan algunas
amistades: “mi hermano se entendia bien con un muchacho y
mama dijo: iay ay ay, no vayas con él, es verdaderamente pelea-
dor y de hecho lo ha sido con los otros”. Parece que las “verda-
deras” historias de amistad existen, quizd porque son més con-
fesables: “Yo tenia verdaderamente un buen compariero que se
fue de la escuela, y era verdaderamente un buen compaifiero.
Entonces le escribi cartas, cosas asi, fui a su casa... nos llevamos
verdaderamente muy bien.” Aqui vemos dibujarse una subjeti-
vacién por los sentimientos, y especialmente por el estado del
agapé, como lo dice L. Boltansky, alli donde los individuos se
caracterizan por una preferencia por el presente, el rechazo de
la comparacién y de la equivalencia, una construccién de siy
del otro.?® Por supuesto, estos sentimientos individualizantes
pasan por la mediacién y el control del grupo, pero no impiden
la construccién de un en si-mismo.

La burla

“La individualidad del escalar emerge de una légica deStib-
jetivacién también ligada al grupo: la broma. Para los nifios, tan
fuertemente definidos por el grupo, la soledad siempre es una
excepeidn. Uno no se retira del grupo, es obligado a retirarse.
Por cierto, el proceso puede ser mads o menos bien vivido, pero
no impide que la soledad sea ante todo el fruto de un rechazo.
“Bueno, a menudo juegan al futbol o cosas asi, v como a mi me
gusta tallar madera o hacsr cosas decorativas, los companeros

32. Véase Bo'ransky, L'Amour et la Justice comme compéiences, Paris, Métailié, 1990,
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me dicen a menudo: no sabes jugar, en fin, casi casi maldades
y todo porque soy un poco diferente de ellos. Entonces debe
de haber alguna diferencia.” La diferencia plantea un problema
porque muestra la distancia que separa el nifio de los demds en
universos donde el Gnico ideal, imposible de alcanzar porque
estd vacio de contenido, se encuncia asi: “Hay que ser parecido
a ellos”. Ellos: es decir el grupo mismo, un conjunto desprovis-
to de cualidades propias.

El esbozo de la diferencia individual estd inmediatamente
bajn la influencia directa de la broma. El nifio se individualiza
po.que los otros se burlan de él. Cuando miés se burlan los
demds, mis “cardcter” adquiere el nific. Mecanismo inevitable.
La prirpacia de la légica de integracién es tan grande que el
individuo no tiene valor para separarse del grupo. Es entonces
necesario que para hacerlo se vea obligado, impulsado. A la
burla infantil corresponde esta funcién. En esta integracién
entre si y los otros, a través de la burla se construye un “cardc-
ter” contra los otros, gracias a los otros. “Hay momentos en que
yo, cuando me palmean, cuando se burlan de mi, me voy solo
y trato de metérme en un rincédn...” El descubrimiento y la
construccién de la individualidad son experiencias dolorosas.
Uno se vuelve “yo mismo” porque los otros decretan que uno
no puede ser como los otros.

¥k

No es exagefado hablar de la “astucia” de Tarburla infantil,
Se la experimenta como una maquina igualitaria: “iNo quieren
que uno sea diferente de ellos! iQuieren que uno sea parecido a
ellos, igual a ellos!” La burla produce, al fin y al cabo, el resul-
tado contrario. No es por casualidad que, en los grupos que cons-
tituimos, el mds rechazado por los otros fue el que logré expre-
sar con mayor fuerza un sentimiento de autonomfa, “Yo no
tengo confianza en nadie, no cambio mi caracter en la escuela.”
La burla “separa” a un individuo. Por otra parte, ¢s el mismo
mecanismo que funciona en los juegos de los sobrenombres y la
acentuacién de las diferencias. La fealdad desempefia un rol
mayor en esta captacién de si. S6lo mis tarde, mucho mas tarde,
los individuos se dotardn de una identidad “desencarnada”. Los
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nifios son mas habitados por sus cuerpos que habitantes de sus
cuerpos. Los escolares se describen por su aspecto fisico: “espa-
rrago”, “la rana”, “gordo”, “mosquito”, “Jumbo elefante”... En el
universo de los escolares todos estan sometidos, tarde o tempra-
no, al capricho de la crueldad. Es necesario entonces ser capaz
de desempefiarse en ese espacio regulado, de “convertir” sus
defectos en un dominio en virtudes en otro dominio. Es decir:
simplemente protegerse. El que es malo en clase y del cual los
otros se burlan, “anda bien afuera” El buen alumno es someti-
do a la burla no bien sale de clase... “Se burlan de todo el
mundo, eres malo en los deportes, corres como un avestruz,
haces esto, haces aquello...”. La experiencia de un.muy buen
alumnc es particularmente dura: “Cuando elegian para formar
el cuadro de futbol no me tuvieron en cuenta, me rechazaron
en el Gltimo momento. Me encontré con los peores de la clase
y fue realmente muy feo... iMe abandonaron! Y lo volvieron a
hacer. Habia que formar grupos de a tres, para los bolos muy
bien. Llego a la escuela... ime rechazan otra vez! Y tengo miedo
de que vuelva a suceder”. La burla de los chicos constituye, a tra-
vés del miedo, un ser més independiente.®?

Resistericia y competencia

,
.\l,
L i {%‘;
Aunque hayamos formado dos grupos de alumnos en dos
escuels socialmente contrastantes, clegimos presentar un and-
lists de conjunto de la experiencia de todos esos escolares. Los

puntos comunes son mas numerosos que las diferencias. En los
dos cascs, la logica de la integracion prima. Domina las érde-

33. Las cuatro ldgicas de subjetivacion detectadas no dejan de vincularse con la nocién de
“disociacion de si” de G.H. Mead, para quien la socializacién se desarrolla siempre entre dos
peligros: sex {a disolucion en la idenudad colectiva y ¢l conformismo, el moi, sea en el ml"_
miento hatiz fa identidad individual y la fragilidad, el “yo”. Véase G.H. Mead, L ‘Esprit, e Soi
¢i la Societd, cit.
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nes de juicio, asegura la omnipotencia del maestro y pone en
funcionamiento mecanismos de socializacién idénticos. Esta
homogeneidad se debe probablemente a diversas razones. En
primer lugar, las escuelas primarias, centradas en aprendizajes
fundamentales, son menos diversificadas que los colegios y
los liceos. La oferta escolar de la escuela elemental acentia rela-
tivamente poco las diferencias. Por otra parte, el peso de la
infancia propiamente dicha y la imagen unanimista que se le
asocia, contribuye a reforzar la unidad de la experiencia de los
escolares, mis alld de sus diferencias de calificaciones. En cuan-
to a las modalidades de una subjetivacién en la construccion de
un juicio y de una sociabilidad auténomos, no se distinguen
mucho en los dos grupos.

No obstantéiparecen diferencias que podrian parecer relati-
vamente sutiles,’pero que no podemos ignorar porque esbozan
un proceso de diversificacién que no dejard de ahondarse y acen-
tuarse en el colegio, y después en el liceo. Los efectos de las dife-
rencias sociales, relativamente limitados en la escuela elemental,
deben ser observados con cuidado en la medida en que crecerdn
“geométricamente”. Si se quisieran resumir las diferencias obser-
vadas, se diria que los escolares populares experimentan a menu-
do como violencia la tensidén entre el nifio y el alumno, mientras
que los escolares de las clases medias experimentan dicha tensién
en forma de estrés. En un caso domina la distanciz entre el nifio
y el escolar, distancia que es la que media entre la escuela y la
familia. En el otro, es el peso del proyecto social de los padres
que, reduciendo esa distancia, produce una angustia*

Resistencias

La vida del gran conjunto, tan desprestigiada con los juegos
sin control de los nifios y la presencia continua de la tele, es

34, Lo que aparece de modo atenuado entre Jos escolares se vuelve mucho mis explicito cuan-
do se observa a sus familias {cap. 3).
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presentada por los escolares como una vida feliz y libre. Sobre
todo en las tardes de junio cuando se puede jugar largo tiempo
lejos de la mirada de los adultos, y conquistar territorios que
sSlo les pertenecen a ellos. La mejor alumna del grupo y una de
sus camaradas, hija de docente, desconfian de los “vagos”, pero
confiesan también que su suefio serfa unirseles y abandonar un
poco los juegos educativos. A los maestros les gusta La Guerre
des boxtons, les gusta también Le Cancre de Prévert, y exhiben de
buena gana fotos de Doisneau que representan a chiquilios
jugando en las calles de Paris antes de la guerra. Pero cuando
esta libartad infantil se hace realidad, pierde su aura poética y
populista para convertirse en causa de dificultades escolares.

En el grupo de escolares populares, las resistencias a la
escuela dejan aparecer un sentimiento de violencia'y de domi-
nacién que no se formula directamente, sino que se expresa por
la banda. El tema de las ¥iolencias fisicas de los maestros estd
mucho mas presente en la escuela popular, tema reforzado por
la violencia de los padres, que doblaria a la de los maestros.
Perc, sobre todo, los escolares dejan aparecer un deseo de vio-
lencia contra la maestra: “Cuando la maestra los fastidia, que
las hay, siempre tienen ganas de hacerle morisquetas”. “Me da
ganas de pelear siempre”. “Tengo ganas de agarrar a la maestra
y romperle la cabeza.” “Tengo ganas de darle con el punterg en
el traste.” “Me dan ganas de arrancarle las orejas”, Este dés¥Btde
violenciza es tanto mds fuerte cuanto que los maestros no creen
a esos escolares, acusan siempre a los mismos, ignoran la vali-
ez de sus excusas y no saben nada de su vida personal. Una
chica, alumna floja, dice que la maestra no deja de burlarse de
ella; en sus suefios “vomita sobre la cabeza de la maestra”.

Eu cuanto al futuro de estos escolares, todo estd trazado.
Irin al colegio mds cercano y no perciben mucho de las estapas
de escolaridad, un poco mas adelante. Los oficios imaginados
son suefios infantiles en los cuales la futura escolaridad no
juega un rol preciso. Los escolares esperan una escolaridad
“normal”, sin fracasos ni repeticiones, pero no inician la parti-

da de una larga competencia al dejar la escuela elemental.
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El espiritu de competencia

Los escolares de las clases medias estan sometidos a un con-
trol familiar mucho mis ajustado que los de las clases popula-
res. Los momentos de ocio familiares son mds “educativos” y
organizados: musica, deportes, salidas familiares... Los padres
controlan también més claramente las frecuencias de los nifios
que reciben a sus amigos en sus casas, De tal modo, el mundo
de los nifios esté mucho mas cercano al de los alumnos. Queda
claro, a ojos de los escolares, que el tronco pedagégico es tira-
do por el maestro y por los padres. Los ejercicios son revisados
en casa, los trabajos de documentacion exigen la participacidn
de las familias y los alumnos del grupo explican, muy natural-
mente, las difi¢ultades escolares de sus camaradas por el desin-
terés de los padres, pues tanto el niifio como sus padres estin en
la 2scuela,

Esta continuidad entre escuela y familia se articuia sobre el
culto a las calificaciones: “Cuando uno se acostumbra a tener
bu;nas notas, siempre se hace la apuesta de llegar un poco mis
arriba. Pero en un momento dado, todo el mundo empezaba a
alcangarmc, y entonces yo subia un poquito m¥is y finalmente
me dije: Bueno, tiene que ser siempre asf. Lo consegufa. Pero
finalmente fracasé... siempre mis alto, siempre hacer mis, mds,
mds que los demds y después de cada examen uno se da cuen-
ta que también los otros hicieron lo mismo...”. Para los nifios,
la clase estd bajo la impronta de una competencia organizada:
“Uno va sobre todo a pelear contra los otros si estén al mismo
nivel”. Clasificacién explicita o no, todos los alumnos conocen
su rango: “Se sabe quién tiene el mejor promedio y mids o
menos los diez primeros”. Las férmulas carecen de ambigiie-
dad: “Es siempre un deseo de calificarse, siempre miés alto, un
poco como los deportes. Siempre un centimetro mds, ganar
un segundo mads”. Esta competencia provoca estrés, el track de
los deportistas que no tienen “el derecho de perder”. No se trata
de decepcionar al maestro y a los padres. Las mds minimas
debilidades son percibidas como peligrosos sintomas, y los
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alumnos dicen que a menudo el miedo los acompana. Es ver-
dad que, ubicados en la cumbre de la jerarquia, habiéndose sal-
tado & menudo una clase, tienen todo que perder y poco que
ganar. Por supuesto, todos irdn al colegio, es natural. Pero el
colegio no es sino la prolongacién de una competencia que se
ha hecho mis dificil porque muchos de ellos evitardn el colegio
del barrio, en favor de un establecimiento mas reputado que
coronard sus calificaciones. Estos escolares poseen ya los pri-
mieros Utiles de una verdadera estrategia de carrera.

Hemos elegido estudiar la experiencia escolar desde el |
punto de vista de los escolares y su dindmica interna. Para esto,
no hay que reducir al actor social, aunque sea “naciente”, al rol
de recepticulo de las normas escolares que se vuelcan sobre él.
Tampoco hay que tomarlo sélo en la tensidn entre la socializa-
cion farailiar y la socializacién escolar. El deseo de entrar “en la
experiencia” de los escolares ha podido acercarnos a la psicolo-
gia social y especialmente a Piaget, quien articuld fuertemente
el desarrollo cognoscitivo y moral de los nifios en los aspgctos
de la socializacidn, de la relacién jerdrquica y de la relacién
entre iguales. ‘

Esto no impide que los procesos de subjetivacién de los
nifios, que les permiten apropiarse de su experiencia escolar,
estén marcados por la impronta de una ldgica de integracidn.
Los nifios son lo que los adultos hacen de ellos de manera més
¢ menos voluntaria. Pero la experiencia de los escolares del
curso medio no es totalmente reductible a esta l6gica dominada
por la identificacion, el rol de la verglienza y el conformismo.
Ya se esbozan los elementos que no dejardn de ganar fuerza y
autonoria, En visperas de su entrada al colegio los alumnos
comienzan a acceder a un dominio estratégico de los estudios,
més claramente marcado en las clases medias. Comienzan tam-
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bién a construir un mundo propio, el de la infancia, que se
desarrollard plenamente en el colegio, a veces junto a la escue-
la, a menudo en contra. Asi, la experiencia escolar de los esco-
lares no es totalmente reductible a la accién y a la voluntad de
los adultos, aun si ella no puede ser comprendida sin el estudio
de esta accidn y de esta voluntad.
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Un buen colegio

Las tensiones de la experiencia colegial aparecieron con ex-
trema vivacidad en el colegio popular. Son mucho menos inten-
sas en el buen colegio de clases medias. Alli donde se observaba
una distancia entre la escuela y la sociedad, las familias intentan
asegurar una continuidad y, a veces, van mds all4 de las expecta-
tivas de la escuela reforzando sin cesar los pedidos de resultados.
Allf donde el futuro parecia incierto y peligroso, el colegio es ain
el tiempo de una escolaridad “natural”, cuya importancia es me-
dida por cada uno sobre todo por temor a decepcionar. La ten-
sién entre la adolescencia y la escuela, entre payasos y bufones,
existe también’en el buen colegio, pero suavizada porque los
colegiales aceptan de mejor gana la influencia de las categorias
escolares sobre la imagen que tienen de ellos mismos. En pocas
palabras: la experiencia de los colegiales de clases medias es mu-
cho mds “escolar” que la de sus camaradas de clases populares.
Siguen siendo “pequefios” durante mds tiempo, y experimentan
con mas fuerza el estrés de una prueba escolar que los otros, ha-
bitados primero por un sentimiento de violencia. La fuerte im-
pronta de las categorias escolares sobre la experiencia de los alum-
nos nos ha conducido a interesamos <n dos grupos contrastados,
surgidos de una “buena” y de una “mala” clase. Esta eleccién se
explica por el hecho de que los alumnos ubicados en posiciones
“extremas”, ponen mejor en evidencia la naturaleza de sus expe-
riencias, y también porque ~al no tener los recorridos escolares
nada de automdtico pese a los determinantes sociales— habfa que
interesarse en el caso de los “fracasados” de un sistema.!

1. Para una presentacidn del establecimiento y de su evolucion, vdase O. Cousin, L'Effet d'tra-
blesiment, Etude comparative de dowze colliges, tesis de doctorado, Universidad de Burdeos {1, enero
de 1994, .
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La escuela, las familias, la adolescencia

Le continutdad escolar

_Los colegiales oponen de buena gana el estilo educativo
“contractual” y més liberal de la casa, al de la escuela. Algunos
se sienten mejor tratados en su hogar, “mucho mejor, diez veces
mejor”, “Con mis padres puedo bromear, soy libre, no toman a
mal mis chistes enseguida.” Como lo dice bonitamente una
colegiala de quinto: “Nuestros padres son nuestra familia, nues-
tra vida... Pero la escuela no lo es. Los profesores no son
nuestra familia aunque sean nuestro destino.” Pero el estilo libe-
ral no impide un control meticuloso porque, si los chicos pue-
den hacer lo que quieren, importa saber lo que hacen. Los cole-
giales gozan de una cierta libertad, de una relacién “relajada”
con sus padres, con la condicidn de que obtengan buenas notas
en la escuela. Es sobre todo aqui donde se ejerce el control.?

Lo esencial reside en el refuerzo familiar de las demandas
de la escuela. “Yo, para que me ayude en los deberes; calculo
una hora con mi educadora”. Algunos movilizan “fiﬁécioncs.
“Mi vecina de enfrente hace el profesorado de inglés, el ano
pasado yo andaba mal en inglés y ella venia a casa todas las tar-
des, para explicarme lo que yo no habia entendido.” “Este afic
bajé en matemdticas, entonces nuestro vecino que es joven y
muy atento y estudia medicina me ayuda.” En la mayorfa de los
casos, son los mismos padres quienes se consagran a esta acti-
vidad escolar. “A veces hay algo que no entiendo, entonces pre-
gunto a mis padres. Son ellos quienes me ayudan con los ejer-
cicins de matematicas. Me dicen la respuesta, no la escriben
pira que no se note que la escritura es distinta de la mia.” “Un
dia tuve un trabajo de redaccién, tenfa que hacerlo esa misma
tarde. Me repelia, me repelia... Al final saqué una nota muy
alta. iY era mi madre quien me lo habia hecho!” Masivamente

2. Pllerrenoud, La Fabrication de Uexcellence scolasre, Ginebra, Droz, 1984,
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en quinto, un poco menos en tercero, el trabajo en casa se hace
“con” los padres. Esta ayuda parece tan natural que en ocasio-
nes participa del sentido mismo de los estudios. “Yo necesito
que mis padres estén alli, porque si no me es imposible deci-
dir.” La,participacién de los padres implica algunas presio.nes’y
disgregaciones, porque los progenitores no tienen la paciencia
ni la distancia de los profesores, “Ayer no entendia nada de frac-
ciones y es cierto que parecia hurafio. Pero no lo hacia adrede
y con todo mi padre se pone a decir: odio cuando ella pone esa
cara, se dirfa que lo hace a propésito. Como si no entender
fuera a propésito.” “Mi padre, lo recuerdo bien... una vez que
yo no habia entendido. Mi madre estaba al lado, mirandc la
tele. La primera vez que yo no habia entendido pasé un ratito
y después mi padre encuentra la respuesta. iEso es! Me lo dice.
Y entonces mi madre que comienza; {pero qué paciencia tie-
nes! Si le das asi el resultado, sin explicaciér; no ayudas en
nada...”

De quinto a tercero, de buenos a malos alumnos, y mas alld
de las diferentes estrategias empleadas, se trata siempre de man-
tener la presién, de producir una responsabilidad individual y
una voluntad de triunfo. “Hasta ahora me dejaban solo, pero
como mis notas bajaron ya no me tienen confianza,” Tanto
para los padres como para los profesores lo esencial son las
notas. Un alumno hasta llega a decir que tiene “la impresion de
que es mas importante la mala nota que el haber entendido o
no”. Seglin algurios colegiales, los padres “sélo miran las malas
notas” “Cuando vuelvo a casa digo: mamd, saqué un diez en
conjugacién, un ocho en matemiticas. Ella pregunta: éy las
malas? Siempre es asi.” Otros tienen miedo. “A veces, cuando
le digo mi promedio general, mi padre me da un poco de
miedo. Eso me motiva y entonces trato de mejorar.” A los bue-
nos alumnos que deben seguir siéndolo, no se les consiente
ningun paso en falso. “De hecho, siempre saco buenas notas.
Pero el otro dia tuve un bajén en historia y tuve miedo de que
mi madre me rifiera, porque estd acostumbrada a que siempre
las saque altas... Pero no me rifid, como era la primera del ano
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no me dijo nada. Seguro que si le llevo otras malas notas me
haré castigar.” Las astucias son siempre las mismas. “A veces
uno no dice las buenas notas. Cuando amontono muchas bue-
nas y unas pocas malas, entonces se las digo a mis padres, y
entonces ellos perdonan porque las buenas son mis que las
malas... Uno lo hace porque tiene miedo.” Las estrategias pue-
den ser extremadamente sofisticadas. “Yo me las arreglo para
que i madre no me castigue. A veces saco una nota alta y otra
baja. Entonces voy y le digo: tengo una buena noticia y una
mala roticia, <cudl quieres que te dé primero? Ella me contes-
ta: bueno, primero la mala... Y asf lo hago y ya estd.” Pero no
todos tienen semejante suerte: “Si yo hago eso quién sabe lo
que e pasa...”. De todos modos, en esta situacién es posible
imaginar otra trampita: “Cuando sacas dos malas notas al
mismo tiempo, primero se dice una y a la semana siguiente la
otra”. En tercero, la descripcién del control de los padres causa
mas verglienza, los alumnos son mds grandes y tienen mds
liberrades. Pero los colegiales piensan que los padres §sjgyen el
trabajo, quizds un poco demasiado”. “Mis padres no me'pegan
pero me dicen: tienes que trabajar més. Entonces a veces, cuan-
do quiero ver la tele, empiezan a molestarme. Me dicen: deja la
tele, tienes que estudiar. Pero estoy harto, fue un dia de mucho
trabajo, ya hice mis deberes...” Muchos se quejan de castigos
frecuentes: “privado de salida, privado de tele, privado de...”. Si
bien en el buen colegio no se habla de violencias es evidente
que mds alld del rostro colegial que ostenta indiferencia,
muchos alumnos sienten,que viven “bajo presién”.

Pero no olvidemos que el estilo educativo de las clases
xmedias es liberal, y que el peso del control sobre la escolaridad
estd asociado a un imperativo de expansién y de libertad. Los
colegiales estdn sometidos a drdenes contradictorias. Los
padres exigen una cosa y al mismo tiempo lo contrario: un
pedido de resultado escolar, y la incitacién a la expansién ado-
lescente. “Es lo que dice mi madre: escucha, no vayas a enfer-

3. G. Betevon, Vers wne écologie de Pespriv, Paris, Ed. du Seuil, 1977, 1980.
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marte estudiando, ya veras. Y después, cuando llevo las notas:
tratars de recuperar la préxima vez.” Para algunos alumnos es
un vérdadero® cireulo vicioso. A través de las solicitudes de
resultados, y la cantidad de actividades extraescolares en las que
encuadran a sus hijos, los padres de clases medias producen una
“presién” que, por otra parte, querrfan anular. No hay duda:
muchos colegiales combinan facilmente estas dos exigencias,
pero esto no impide que elias, por naturaleza, sean incompati-
bles y acarreen un tipo de experiencia muy particular.

Una adolescencia controlada

La vida adolescente es una y dividida. -Una porque los
modelos de consumo cultural son ahora ampliamente los mis-
mos para todos los adolescentes, més alld de las pertenencias
sociales. Dividida porque la cultura adolescente no es vivida de
la misma manera, segdn las posiciones sociales de los actores. A
la relativa independencia de los colegiales de las clases popula-
res, vinculada a la vida de la ciudad, se opone la subordinacion
de los alumnos del buen colegio a las demandas familiares,
incluso cuandd’exigen autonomia. Los padres intervienen mas
o menos discretamente en las elecciones amistosas. “Son mis
padres quienes indican un poco con quién debo salir.” “Si
tengo un compafero que no les gusta mucho a mis padres y
salgo con él... sé que tengo una probabilidad sobre dos de que
digan que no tengo derecho.” Pero la principal forma de con-
trol es de naturaleza “estructural”. Consiste en multiplicar las
actividades organizadas como la musica, el deporte, la danza,
los movimientos juveniles... “Competentes”, los padres son
aux:liares de la escolaridad impulsando a sus hijos hacia activi-
dades educativas de las que piensan que serdn, al final, escolar-
mente ttiles. “Fuera del colegio hago aleman, cursos de piano

4. M. Choquet y 8. Ledoux, Advicsvnce, Paris, Ls Docuacntation frangaise, INSERM, 1994,
Segin su estudio, 1+ edad es una variable mus influyente que |3 pertenencia social.
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y sarofdn... practico equitacidén...” En todos estos casos, los
tiemoos de ocio organizados se oponen a los juegos esponti-
neos de la calle y de la ciudad, y participan de un esfuerzo edu-
cativo racional y manejado. La multiplicacién de estas activi-
dades impide que los chicos “anden por ahi quién sabe con
quién” v, sobre todo, induce a una verdadera “pedagogizacién”
de ja vida adolescente. Estas actividades proceden de una exten-
sién de la forma escolar, aunque son mas libres y mds expresi-
vas. “En las actividades fuera del colegio eres ti quien toma la
inictativa de hacer cualquier cosa porque te gusta, porque te
encanta, Aqui nunca podras hacerlo. Estd el profe siempre
detras para decirte que hagas esto o que hagas lo otro. Cuando
estds fuera si, puedes tomar la iniciativa.” Pero lo esencial resi-
de en que el encuadre de las actividades estd guiado porun pro-
yecta pedagdgico. Y a veces los colegiales se sientery yfi poco
“obligados” a entregarse a una actividad que prolonga el espiri-
tu competitivo de la escuela. Se presentan a concursos musica’
les, son seleccionados en equipos deportivos donde no se
puede decir que el relajamiento y la “expansién” sean la regla.
Basta con observar la angustia de los jugadores de tenis muy
jévenes que disputan sus partidos “a cuchillo”, con sus padres y
su entrenador prendidos de las rejas. Por otra parte, la mayoria
de los adolescentes abandonan estas actividades después de los
afios de colegio.’

Cracias a este control indirecto, el adolescente no se erige
en contra de la escuela; a lo sumo la deja de lado. La construc-
cién del mundo de los compafieros estd sometida a las exigen-
cias familiares y escolares. Las amistades no estin parasitadas
bor frecuentaciones que torcerian demasiado los objetivos esco-
lares. Por el juego de invitaciones a flestas, no es raro que las
madres se esfuercen en sugerir un amiguito tan capaz de tener
tan buenas calificaciones como su propio hijo. La jerarquia de
las actividades es sélidamente mantenida. Los padres se asegu-
ran d= que los deberes estén hechos de antemano y, en la-mayo-

5. J-P. augustn, Les Jeenes dans la ville, Burdeos, PUB, 1991,
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ria de los casos, el derecho a mirar la televisién, a salir v a reci-
bir amigos s6lo se obtiene una vez realizadas las tareas escola-
res. La “6smosis” entre las disposiciones culturales familiares y
las exigencias escolares se refuerza por la homologia de la vida
escolar y la vida fuera de la escuela, evitando asi un corte entre
las dos esferas. La tensién entre la vida social y la vida escolar,
entre el alumno’y el adolescente, resulta {uertemente atenuada.
En una amplia inedida, la libertad adolescente es el salario del
triunfo escolar, el individualismo expresivo es sometido a la efi-
ciencia del individualismo “utilitarista”.

|

Los estudios

El sentido de los estudios

El “sentido” auténomo de los estudios no aparece mds afir-
mado en el buen colegio que en el colegio popular. All{ tam-
bién el mundo de las evidencias infantiles se ha deshecho, sin
ser sustituido por un verdadero interés intelectual y la finalidad
de un proyecto preciso. Pero la convergencia de las expectativas
familiares y las demandas escolares, como asi también la evi-
dencia del hecho mismo de estar en el colegio, permite cons-
truir un “oficio” de alumno eficaz y manejado. El “hibito”
escolar no siempre basta, y el juego de los castigos y las recom-
pensas viene a paliar sus desfallecimientos. A veces estas medi-
das son interpretadas como una forma de extorsién. “El afio
pasado me iban a regalar una malla y un espejo. Después me
dieron las calificaciones y no pasé a segundo. No hubo regalos.
No me parece normal, es como un chantaje.” “Los padres te
chantajean, de cualquier modo.” Los padres, que 2 menudo
deben su posicidn a sus diplomas, recuerdan sin cesar los ries-
gos de caida y de exclusion. “No hay mucho que ganar triun-
fandc-en el colegio, pero si todo para perder.” “Dicen que haria

]
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falta que mejorara mis notas, que si no seré un desempleado.
Como decirte: serds un pordiosero”. Como los liceistas, los
colegiales se sienten hoy comprometidos en una aventura peli-
grosa. “La escuela sirve para después. Si no asisto a los cursos,
tendré problemas’en la vida.” “Es verdad cuando te dicen que
el destino estd en manos del profesor. Es verdad, y de grande
no quieco ser mujer de servicio doméstico.” Este tipo de moti-
vacidén “negativa”~se corre menos para avanzar que para no
caer- pesa a veces. “No tengo nada de ganas de'ir a la escuelg,
me da asco.” Pero todos saben que irdn “para dar el gusto a
todo ¢l mundo, voy obligada y forzada”$

Si el colegio aparece como una etapa indispensable para
protegerse del desempleo,inio es considerado sin embargo como
suficiente, Por supuesto,los diplomas son siempre necesafios:
“Con todo hace falta tener el bachillerato. iY ahora hasta hay
que tener carnet para ser sirviental!”, La extensién del desempleo
crea ur sentimiento de incertidumbre en cuanto al valor mismo
de los diplomas. Una “fractura” aparece, ante los ojos de los
colegiales de las clases medias, en el corazén mismo del “pacto”
implicito que garantiza el valor de los estudios. Los colegiales
se sienten impulsados en una carrera hacia adelante, una sobre-
puja, porque si los diplomas ya no valen gran cosa... solamen-
te los diplomas valen algo.” El miedo ante el futuro estd en la
base del ethos del trabajo. Los colegiales saben que deberdn mul-
tiplicar los esfuerzos y las estrategias escolares. “Ahora ya no
habra que elegir un oficio, habra que saber varios.” “Para tener
un oficio son necesarios muchos diplomas, porque ahora todo
es duro, asi que no hay que perder el tiempo. De lo contrario
estaremcs en la escuela hasta los treinta afios.” “Hay que ganar
tiempo, legar a obtener diplomas en poco tiempo para poder

6. Sin enibargo, ¢s entre los buenos alumnos de este tipo de publico donde se pudo constatar
la existencia de saberes escolares con sentido (véase B. Chatlot, E. Bautier y J.-Y. Rochex, Ecole
de Savoir dans les bandieses ... et ailleurs, cit.). a8

7. Para una presentacién de los mecanismos de vineulacién imaginariz al valor nominal de los
diplomas, durante ¢l proceso de inflacidn de los diplomas, véase J.-L. Passeron, *Linflation des
diplémes. Remarques sur Pusage de quelques conceprs analogiques en sociologie®, en Rruxe
Jrangaise de sociologie, XXI11, 4, 1982,
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tener trabajos. Y si uno no logra tener un oficio, pasar a otro.
Y todo el grupo asiente: “iClaro, eso es!”

Alumnos eficaces

Para la mayoria de los colegiales, la orientacién es un
“falso” obstaculo, su origen social los pone al abrigo de esta
prueba. Haten la economia de “proyectos”\"personalcs,. a tal
punto su supervivencia en el sistema escolar parece garantizada.
Por cierto, “hay que prestar atencién a las Rosxbxlldades que se
eligen, porque uno no va a caer en un oﬁc1o‘dondc el desem-
pleo es completo. De nada sirve hace'r estudios super pro{on-
gados si es para no tener nada después”. Pero se trata aqui de
una preocupacién a muy largo plazo, puesto que se impone una
sola via digna de cualquier trazado: la entrada a scglgndo en un
liceo de ensefianza general. A diferencia de los colegiales de cla-
ses populares, aqui el recorrido escolar se dcsarrol}a ya con el
vivo sentimiento de que la carrera al triunfo estd bien iniciada,
aunque lo principal queda aun por recorrer. Estos colegiales
han comenzado en una carrera de resistencia, y deben adquirir
el “oficio” que les permitira sobrevivir, si no triunfar.

" Como todos sus camaradas, los colegiales eficaces aprenden
rapidamente a medir las inversiones y los 'costes, en razdn del
peso respectivo de las materias, de las manias de los profesores,
de los recursos a emplear, de lcs recursos a movilizar... Pero, en
la medida en que la tensién entre payasos y bufones estd mds
atenuada en ellos que en el colegio popular, en la medida tam-
bién en que sus padres poseen un largo hibito de la escuela,
desarrollan una capacidad de juzgar sus relaciones con los pro-
fesores que participan plenamente de su oficio. Disponen de una
seria ventaja “comunicacional”. “Con la profe, hace diez afios,
me mostraba’ éxpresamente gentil. Simulaba trabajar y ella me
decia: participa en clase.” Gracias a esta estrategia “pasé a cuar-
to no sé cémo, Habia algunos profes que me querian mucho, y
otros no. Fui atento con los que me daban mis apoyo. iHay
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que saber con quiénes! Y ellos siempre dijeron que yo era agra-
dable, simpitico. La sefiora C., es nuestra profesora de historia
y geografia, me gusta mucho. i¥ me da apoyo!”. Estas estrate-
gias de relaciones pueden también recurrir a las intervenciones
de padres que “saben hablar” a los docentes, poner en eviden-
cla su buena voluntad y sus competencias educativas. Asi, una
alumna de tercero considerada demasiado timida por los profe-
sores, fue alentada por su familia a ser delegada del curso a fin
de adquirir confianza en si misma, que le permitiera ‘de paso
mejorar sus relaciones con los docentes. Considerarido los
resultados escolares, la estrategia resulté eficaz. LA
Pero serfa absurdo concluir en que la proximidad entre su
universo social y el mundo escolar empuja a estos colegiales a
la influencia social total de un conformismo escolar. El cole-
gio es también un campo de accién donde los alumnos juegan
con los recursos de que disponen, para extender sus mirgenes
de maniobra. Una de las estrategias consiste en no colaborar
jamas, sin abstenerse no obstante, por la denegacién y la ausen-
cia de responsabilidades. Estd el ritual de las frases hechas cuan-
do un alumno es convocado por el director: “no hice nada”,
“no es culpa mia”, “siempre me acusan a m{”, “no fui el dnico”
y por fin “{pero yo qué hice?”. Segun los alumnos “frases muy
buenas”. Hay que tener reflejos rapidos. “iTienes un minuto!
iEl tiempo justo de bajar hasta el despacho del director y encon-
trar una buena excusa!” La ldgica de la farsa no es bastante fuer-
te como para conducir al conflicto, entonces hay que negar
siempre. “Yo no me veo di¢iendo que en todo caso es mi culpa.
No, prefiero negar en bloque, todo en bloque. iJamds diré que
'es culpa mia!” Ante los castigos, cada uno desarrolla estrategias
en funcién de sus aptitudes. Es asi como las <hicas, sobfé todo
las “pequenas” de quinto, despliegan mas bien técnicas de con-

8. En un estudio sobre las escuelas privadas de elite en Inglaterra, hasta se pudo observar que

la actitud de “conformismo™ escolar era marginal. La principal actitud de los alumnos era una

“manipulacion” hibil del sistema de reglas 2 fin de obtener una vida cémoda en la escuela.

b\;éus;‘ ‘Jl(]/ukcﬁl:\;d,g The Cloistered Elite; a Sociological Analysis of the English Boarding Sehool, Londres,
acMillan, 1969,
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miseracién. “Me pongo a llorar cuando me dicen que tendré
una hoa de penitencia, entonces me la quitan .7
El oficio de alumno se aprende en el aula, donde la “buena”
estrategia no ¢s sobrecargar sobre la pasividad o la falsa activi-
dad, sino mds bien aplicarse a “distraer” al docente, a frentar
intentando apartarlo de su objetivo. Pero a este primer peldafo
~todavia buen chico y gentil-, le sucede toda una panoplia de
acciones diversas mediante las cuales los alumnos “desestabili-
zan” al profesor.!® Demos algunos ejemplos. Frente al exceso de
trabajo, cuando un profesor da deberes “pero no se preocupa
por las otras materias”, la clase envia a sus delegados, ;uega
sobre la relacién presentida entre los docentes, o puede recurrir
al jaleo. Para enervar a un profesor “se charla en clase”, “no se
hacc la tarea”, “se hace todo lo contrario de lo que él nos dice”,
“hacemos reir a la clase”, “se perturba a la clase”. A veces, se
trata de “superar” al profesor. “De todos modos hay profes que
son maés débiles, no se cienten seguros de si mismos, enton-
ces...” “Sea porque no tengan nada de autoridad, sea porque
son novatos y acaban de debutar en la docencia, entonces no
saben cémo arreglarse.” La percepcion de la personalidad del
profesor es de las mis sutiles. “Cuando ella dice que te va a san-
ctonar... lo hace. Mientras que otra lo dice y uno sabe que no
lo hard... Tiene miedo de algunos alumnos.” “Hay profes que,
no bien se los ve, uno sabe si son fuertes o son débiles.”
Mientras en el colegio popular el jaleo puede ser una forma
vaga de venganza y de conflicto, aqui es una liberacidn colecti-
va sobre el eslabdn més débil de la organizacidn. El jaleo no es
un desafio, sino una liberacién cuya subida a Ios extremos es
siempre calculada y prudentemente practicada. “Ella empez6 a

9. Veremos en ¢f cap. 8 que los profesores no son tontos, y que a menudo no encuientran sim-
piticos a les buenos alumnos de los buenos colegios: son “disimuladores” y “obsecucnies”.
Desde muchos puntos de vista, los malos slumnos son mis agradab ¢s, iPero el rabajo o
mucho mis dificil con ellos!

10. La “definicién de la situacidn” debe, segin muchos docentes, imponerse desde el primer
curso; algunos llegan a afiemar que «s la naturaleza del primer encuentro la que determing el
éxito o el fracaso del afio. Véase S. Ball, “Initial Encountres in the Classroom and the Process
of Establishment”, en P. Woods, Pupil Strategies, Londres, Droom Helm, 1980,
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poncrine mala cara, ye l¢ dije: no quiero ir con los otros, Y me
quedé en mi lugar. Me dijo: ve a buscarlos. No fui. iEso! Te
mandaré a ver al director, dijo. Y pese a todo no fui... Me ame-
naza pero no cumple sus amenazas, asi que me quedo.” En
algunos casos, a fin de protestar contra un profesor, los mas
grandes eligen la huelga de brazos caidos. “Un profe no querfa
que 3vanzaramos un Ccurso, entonces nos sentamos y no hici-
mos nada durante toda la clase. No respondiamos a las pre-
guntas... O deciamos cualquier cosa.” También aqui es.necesa-
rio que el profesor sea percibido como débil.

El cficio dé alumno eficaz se adquiere a través de toda una
serie de practicas de desvio, que no son en absoluto un desafio
a la escuela. La tramnpa permite resistir a las diferentes presiones
escolares. En principio la de los padres. “A veces, cuando uno
copia, es un poco por culpa de los padres, porque uno tiene
miedo, no estudio la leccidn. Si uno saca una mala nota, se hard
reprender por los padres, también es un poco eso.” Luego, a
causa de la importancia de la sancidn escolar. “iPara nosotros es
nuestro futuro! iLa nota determina nuestro futuro, de hecho! Si
saca un buen promedio cada vez, es seguro que uno pasa a la
clase superior.” El fin justifica los medios: “Mira, esta semana
me fue bien en inglés. Puse el libro debajo del pupitre y copié.
Saqué una buena nota”. Pero el fraude autoriza también la rea-
lizacidn practica de la autonomia normativa del mundo de los
colegiales. Las reglas son claras. No hay que abusar: “Al que te
pregunta todo el tiempo, todo el afio, se lo deja caer... Estd bien
quz uno sople y haga algunos favores a veces, pero no hay que
exagerar”, Es necesario respetar al otro: “Hay que respetar a los

»demds, cada uno tiene sus ideas. Por ejemplo: no me gusta que,
en recaccidn por ejemplo, otro me robe mis buenas ideas...
Cuando se le copia al comparero o compaiiera sin pedirselo
uno estd traicionandolo”. En fin, hay que pagar las deudas:
“Cuando uno le pide a otro que le sople, y después el otro se
lo pidz a uno, hay que responderle. Asi las cosas pueden fun-
cionar”. “Hay personas que quieren que las ayuden, pero no
quieren ayudar a los demds... Entonces, cuandc me preguntan
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ami, los mando a paseo.” Todas estas reglas implicitas demues-
tran que el fraude participa del reconocimiento de los valores
morales y pasa por la transgresién. Dicho de otro modo: los
colegiales se desprenden de las reglas escolares en nombre de
una moral de la reciprocidad, considerada mds elevada que el
estricto respeto por las reglas, sobre todo en la medida en que
dicha moral no transforma las condiciones fundamentales de la
competencia y donde nadie es engafiado ni se deja enganar. “Si
veo una buena nota en mi boletin y mis padres dicen: bien,
sacaste una buena nota... no est4 bien si en mi cabeza sé que he
copiado.” “Copiar funciona con el profe, pero no con uno
mismo. Nunca nos va a ayudar, y mas adelante no entendere-
mos nada.” Por la trampa, en un solo y mismo movimiento, el
colegial puede afirmar su autonomia moral y enunciar su adhe-
sién a los valores de la institucién. En este sentido, participa de
los mecanismos clasicos de la desviacidn tolerada, en la cual la
transgresién de normas sstablece, en dltimo término, la adhe-
sién conformista. Todo pasa como si fuera necesario infringir la
regla para experimentar la realidad.

Buenos y malos alumnos

En el colegio eficaz, las clasificaciones y los criterios esco-
lares influyen sobre todas las otras dimensiones de la identifi-
cacién, Organizada alrededor de una competencia latente, la
experiencia de los alumnos es tributaria de los juicios escola-
res mas que en ninguna otra parte, Mds que en la escugla pri-
maria, donde la infancia y la relacién personal con el maestro
aseguran una proteccion relativa; mas que en el colegio popu-
lar dolide la vida juvenil es auténoma, y més que en ¢l liceo
~ya lo veremos- donde la vida personal no se deja encerrar
totalmente en el mundo escolar. Es necesario decir que el
buen colegio estd organizado de la manera mas neta por la
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jerarquia de las buenas y las malas clases. Los alumnos de ter-
cero no ignoran nada de este sistema. “En cada comienzo de
afo distinguen ya las clases, por ejemplo tercero B es el mejor,
despusés los demas.” Esta clasificacidn es reforzada sin cesar
por las comparaciones cotidianas a las cuales las clases estin
sometidas. “Nos comparan todo el tiempo con tercero B, eso
me cabrea. iLos de tercero B trabajaron hoy mejor que us-
tedes!”!

La buena clase

Los resultados

En este tipo de clase, la escolaridad estd dominada por la
carrera hacia el éxito. Por supuesto, siempre estd al lado el
mundo de la sociabilidad adolescente, pero mas que nunca esta
invadido por la competencia y los resultados que comandan la
imagen que los alumnos tienen de si mismos. Estar mejor cali-
ficado que otro quiere decir que se es superior. El clima gene-
ral de la clase estd sometido a la primacia de la competencia, y
¢l juego de bromas y burlas estd ampliamente subordinado a las
calificaciones de cada uno. El temor de ser superado o de que-
dar atras puede ser afirmado publicamente, sin verglienza. “Lo
que me estresa es que a principios de afio era muy buena en
aleman, y el afio pasado también porque estudiaba fuera. Y
cuando veo que algunos me superan, que contestan siempre
y yo no entiendo... me estreso, yo era muy buena y no sé por
qué ahora no lo soy tanto.” Los colegiales tienen una medida
muy exacta de su valor. “Estd el que ocupa el décimo puesto,

1l qurc los efectos escolares de las clases homogéneas, véase la serie de estudios presenta-
dos sobre :ste tema en W, Tyler, Schoo! Organization, Londres, Croom Helm, 1988, en parti-
cular el cap, VIL
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otro es el undécimo y asi; el del décimo dird: soy mejor que él,
es un idiota, lo puedo.” Algunos preferirian salirse de la carre-
ra, pero pese a todo la competencia se impone y sélo se puede
ostentar un desapego creible si los resultados lo permiten. Hay
que quedarse en el pelotén. “Si trabajara como una loca este
afio podria tener mejor promedio, pero no tengo ninguna gana
de trabajar y estoy contenta con menos.” Pero de inmediato los
colegiales reaccionan porque no pueden desprenderse de lo que
se espera de ellos. Hay que escapar al menos de la “mediocri-
dad”, “porque con mis padres que son gente culta yo podria ser
muy buena pero... detesto ese promedio, preferiria tener un
poco mids, lo que tengo no es bastante”. En pocas palabras:
“puedo ser mejor”. En la buena clase no se recurre a inversio-
nes estacionales. “Si tuve tres buenas notas de entrada, quiere
decir que puedo llegar, asi que es mejor que la cuarta nota
también sea-buena.” El discurso de los alumnos adopta, aprc-
ximadamente, el de los atletas que se sienten liberados cuando
han “dado el maximo”. “Siempre hay que dar mds, hay que
entregarse a fondo.” También es deportiva la obsesién de la
precision en la medida de las calificaciones. “En un buen pro-
medio se cuentan hasta las décimas.” Hasta cuando los alum-
nos afirman trabajar por si mismos y no tener “necesidad
de compararse con los demds”, sigue vigente que la competen-
cxa s¢ impone con el egoxsmo” de los buenos alumnos que
“te mandan a paseo porque no quieren que saques una bue-
na nota”, y sobre todo “porque la nota es una especie de jui-
cio, {no?”,

La buria

Mjentras que en general la burla apunta a los comporta-
mientos, los sentumcntos, las opiniones, y se esfuerza en no
sustituir los juicios de los profesores, en la buena clase esa burla
dcscansa sobre consideraciones escolares. En quinto, el temor

la burla escolar es omnipresente. “A veces nos formulan una
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pregunta, sabemos la respuesta buena pero tenemos miedo de
decirla. Porque uno tiene miedo de decir una tonteria. Y los
otros se burlan.” “Uno teme la vergiienza, teme que todo el
mundo lo trate de idiota.” “Uno sabe que en el recreo van a
decirnos: eres nulo, no sabes nada, vuelve al curso anterior.”
Hay que subrayar este fendmeno muy particular, porque en las
otras clases tampoco los alumnos se atreven a responder, pero
por ouras razones, Temen que el profesor se burle de ellos y,
sobre todo, tienen miedo -si su respuesta es equivocada- de
que sus camaradas se burlen de cllos. No porque la respuesta
sea equivocada sino porque quedaron como “obsecuentes”. En
el peor de los casos, reiran con el profesor, pero no construyen
la burla sobre los juicios escolares. En tercer lugar, la burla ya
se ve suavizada y matizada por el ascenso de una igualdad ado-
lescente que limita una adhesién igualmente profunda a los jui-
clos escolares. Entonces algunos rechazan la burla. “Yo estoy en
la escuela, debo pagar 14 y tengo 10, O bien, al contrario, yo
tengo 14 y él tiene 10, a mi no me importa. Yo no digo: no
vales nada. No, pero es verdad.” Pero el control social de la
brema es reemplazado por una fuerte interiorizacién de los jui-
cios escolares. “En cuanto al trabajo escolar hay cosas que nos
hieren; hay alguien que nos dice: eres un nulo, tengo dos pun-
tos mds que tu. Es mas duro para llegar. Alguien que trabajé
bier tendrd un buen promedio, y otro que trabajé menos pero
que tiene mas posibilidades tendrd uno mejor... Y entonces qué
le importa, el otro no lo va a apreciar.” Todo pasa como si la
importancia de las heridas potenciales limitara la agresividad de
los competidores. De todos modos la competencia no desapa-
rece, solo que el vencido es lo suficientemente desdichado
como para que no se encarnicen con €l

El byer alumno

£n la buenaz clase no hay verdaderamente doble jerarquia.
“De hecho son los buenos los que se burlan de nosotros, por-
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que hay algunos que no pueden saberlo todo. Pero los muy
buenos que siempre saben todo después te dicen: pero no, no
es asi, reflexiona.” Los buenos hacen la ley, los otros los
siguen. El buen alumno es objeto de sentimientos por lo
menos ambivalentes. Encarnacidn del deseo de £xito, se
encuentra en la encrucijada de los sentimientos de celos, A
menudo codiciado, a veces admirado, raramente amado a
menos que tenga la gran habilidad de aparentar que se opone
+ Leescuela y se disculpe por sus logros, lo que lo convierte
en una “estrella”. En la buena clase del buen colegio, el buen
alumno no es objeto de un abierto rechazo. Alli est4 toda la
diferencia con otras situaciones escolares y sociales: para ser
respetado no necesita buscar la popularidad. Le basta con no
hacerse detestar. Salvo que sea odioso -y por lo tanto conde-
nado- serd el primus inter pares. En un universo donde no cesa
la comparacién con otros, la comparacién con el primero
de la clase tiene un perfume particular. Como lo confiesa esta
alumna: “Ella siempre quiere mirar. ¢{Qué nota sacaste? Si
tengo menos que ella sonrie de oreja a oreja” El buen alum-
no sabe pertinentemente que no siempre es bien visto, que la
“opinidn general” hacia é| nunca estd completa. Por un lado
¢l primero de la clase ~de hecho, y mis 2 menudo la prime-
ra- en la medida en que lo o la apoyan por tantes elementos
objetivos, puede conformarse con una estrategia “simpatica y
discreta”. Ayuda a los otros y “no anda con cuentos”. “Anne
es mejor que yo, le pediré que me ayude y lo hard porque
puede. Y no es tan tonta como para decir: no tengo ganas
de que saquen una nota mejor que la mia asi que no voy a
ayudarla.” Por otro lado, el buen alumno puede jugar la dis-
tincién éscolar contra la sociabilidad adolescente. “Cuando
un profesor le habla es ¢l y nada més que él, el centro de la
clase.” “Se les siiben los humos un poco, dicen: siempre saco
las mejores notas.” “Y ella estd alli como diciendo: soy yo la
que habla, atencién.” Ni alumno, ni profesor, ni chica, ni
;nudchagho, este alumno ha encontrado un apodo: “herma-
rodita”.
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El mal alumno

. El mal alumno de la buena clase estd lejos de ser el reverso
perfecto del buen alumno. No es una figura popular. Es cierto
que hace reir a los demds, pero no sin cierta condescendencia.
En quinto, la situacién de estos alumnos hasta llega a ser insos-
tenible. “El primero de la clase estd con los buenos, y el mal
alumao se lo ve venir cuando le dicen: no, abrete, eres un nulo,
no querermos saber nada contigo. O si no vas a jugar con ellos
al fatbo! o al basket y te tiran la pelota a la cara, cosas asi.” “O
si no te dicen: callate, td no trabajas, cuando se es el Ultimo de
la clase se calla l2 boca.” El mal alumno ni siquiera puede ape-
lar a una cultura antiescolar. Ni siquiera tiene e} derecho al ano-
nimato ante terceros: “Te ridiculizan ante los demas y te hacen
pasar verglienza. Por ejemplo, llegan otros companieros, y uno
no los conoce y los demas si, los recién llegados preguntan:
équién es ése? Y le responden: es un nulo, es el papeldn de la
clase, no sabe nada de nada” Y si |a intensidad y las formas de
las burlas cambian profundamente en tercero, la actitud en el
fondo permanece igual. “Cuando le formulan una pregunta,
todo el mundo se burla o casi, ¢no ves?” Por supuesto: el mal
alumno puede ostentar, fuera de la clase, sus habilidades depor-
tivas o su camaraderia. Pero, en medio de un universo compe-
titivo, sera ante todo definido por sus malas calificaciones esco-
lares. Obligado por la situacidn, entra entonces en un juego de
farsa que lo lleva hasta la adhesién al estereotipo de “pésimo
estudiante”. Era malo, se convierte en pésimo. Y los demis lo
encierran en ese rol: “A él le divierte, por eso es asl. Se hace
rethazar y hace cualquier cosa para hacerse notar”,

Como sucede a menudo en caso de situaciones muy com-
petitivas, los alumnos “medianos” se definen . por su peloteo
entre los dos extremos. Temen ser victimas designadas de las
burlas de la clase, burlas de las que participan con entusiasmo
pcrque, i bien no esperan alcanzar la cumbre, tienen miedo
ante todo de terminar en cola de pelotdn. Son inquietos y mas
que sensibles a los juicios de los profesores. “Uno se angustia
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con los deberes y los ejercicios, porque si el profesor verifica y
uno no los hizo te dicen: no cres seria, no hiciste los ejercicios.
Aunque suceda una vez cada afio, €s0 nos marca como para
veinte,” En la clase, nada es mis peligroso que ser considerado
un tramposo. Estos alumnos no cesan de justificarse. “La profe
cree, seguro, que uno no trabajo, pero es el estrés también.”

El estrés

Los colegiales de la buena clase describen ampliamente el
peso de la escuela bajo la forma del estrés, de la presidn cons-
tante v del miedo a fracasar.’? “Estoy como atragantado.” “Uno
se enferma, me digo; si, esto no va ni para atrds ni para adelan-
te, y entonces a la fuerza... no va.” “Uno trata de relajarse, trata
de pensar en otra cosa y asi. Pero cuando uno tiene solamente
eso en la cabeza y llega el momento de hacerlo... ino se piensa
mas que en eso! Aunque uno trate de distraerse.” El estrés estd
tan presente que puede ser considerado por los colegiales,
como el responsable de ciertos contra-resultados. “Cuando
estoy frente al papel es como un gran agujero, no me acuerdo
de nada. Repaso basta la una de la mafiana, duermo cuatro
horas, en fin.. es un gran estrés y me digo: repasé para nada.”
Algunos utilizan ya medicamentos. “El afilo pasado captaba
completamente, el doctor me habia dado vitaminas, pero yo
estaba siempre alerta,” Este estrés es tanto mads penoso en cuan-
to que no puede ser compartido. “No hablamos a menudo de
eso, unq trata de pensar en otra cosa entre nosotros; bastante se
estresa uno con un examen, no vale la pena estresarse entre
todos.” “No puedo hacer sufrir mis problemas a los demds.”
Muchos alumnos del grupo de investigacién dicen que ellos
sufren una implosién silenciosa en el estrés, pero también en la
fatiga. “A veces no tenemos tiermnpo. La Ultima, no me acuerdo

12, Pari fas consecuencias psicolégicas de las calificaciones escolares, cf. I Mannoni, De bons
et des mawvats fléves, Patis, ESF, 1986,
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en qué materia, debia leer tres o cuatro paginas. Era viernes,
para calmo. No tenfa tiempo, tenia mis cursos personales, no
podia mis.” “Lo que fastidia es que después de una jornada de
trabajo, por la tarde hay que hacer los deberes y a veces, si uno
no entendid...” “Yo también, por la tarde ante los deberes me
quedo asi, me digo: {qué voy a escribir? (qué hago? No tengo
ganas...”

La mala clase

No todos los alumnos del buen colegio son buenos alum-
nos.'® Reagrupados en las malas clases del buen colegio estin
los vercidos en la competencia, estigmatizados por el peso de
sus fracasos.!® Toda su experiencia se vincula tarde o temprano
con esta evidencia, y sus testimonios oscilan sin cesar de una
farsa explosiva y alegre a una “depre” sombria. i

Al principio, estd el estigma a través del cual los colegiales
se afirman y expresan su confusién.!® “Nuestra clase es lo peor”.
“De hecno, preguntas a un profesor qué clase no quiere tener y
dice: Tercero E. iSeguro!” “Si los profesores ven el tercero B
estan contentos. Pero si les toca tercero E... iadids sonrsas!”
Evidentemente, los colegiales son capaces de resistir a estas imd-
genes oponiéndoles la realidad “interior” de la clase. “A noso-
tros el tercero E nos parece bien.” Y ademas, la situacién no
tiene sino inconvenientes. “¢Por qué no hay sanciones? No

13, No slvidemos que podrizn ser alumnos medianos o buenos en otro establecimiento, tanto
lasyescalas de juicio pueden variar de un colegio a otro. Véase M. Duru-Bellat y A, Mingat. De
Uorientatios o0 fin de 3 asc fonctionnement du colfége, Cahicrs de 'IREDU, 46, 48, 51, Dijon,
IREDU, 1985, 1988, 1992

14. Una experiencia tan marcada por la escuela que da lugar a una gran similited entre los dis-
cursos de los malos alumnos mis alld de sus origenes sociales, Para una comparacién con los
malos alumnos de colegios de suburbics, véase J.-P. Payet, *Ce que disent les mauvais éldves™,
Les Annates de la recherche arbaine, ndm. 54, noviembre de 1992,

15, La teoric de la etiquetacion sefala que la desviacidn es creada por la institucidn de reglas
cuya transgiesidn constituye la desviacion y, por aplicacién de estos principios 2 individuos
habiéndolos transgredido: la desvizeidn es el resultado de un juicio social. Véase H. Becker,
Qutsiders, Puris, Metailié, 1985, Para una representacion exhaustiva de trabajos sobre la etique-
wacidn en la escuela, véase A. Coulon, Ethnomethedologic et Education, cit., pigs. 108 y 53,
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pueden hacernos nada, somos demasiados. Y si tienen que cas-
ugar a lamitad de la clase...”.!* En l2 buena escuela, los alum-
nos malos no pueden oponer el mundo de la calle, el de las
“dos inteligencias” -escolar y social- a las categorias del juicio
escolar. Tara los profesores, son malos alumnos y no victimas
de injusticias sociales. As{ la capacidad de resistir a la estigmati-
zacion es débil y los alumnos se sienten maltratados. “Cada vez
que uno pide algo se lo niegan.” “Pase lo que pase en este esta-
blecimiento, los alborotadores somos siempre nosotros!” A
veces apunta el tema de la persecucién. “Hace un mes un pro-
fesor dijo: tercero B es una porqueria, sélo estdn los peores
alumnos.. Y todos los profesores se pusieron a buscar uno:
mira, ése es de mi grupo, y aquél molesta en la clase y los otros
no trabajin. ¢Y qué hicieron después? iUna listal Una lista de
todos los que los molestaban, en fin, y encontraron siempre a
los mismos en'todos los cursos.” El sentimiento de estigmati-
zaciOn es tan fuerte que lleva a la idea de complot. “Hay una
alianza entre ellos, claro”.!?

Los relatos de los itinerarios personales también estan
dominados por la conciencia de ser estigmatizades. “Uno estd
en tercerc, y después en sexto tiene una libreta donde esta mar-
cado que es un perturbador... Llega el comienzo de afio v ya
esta. El profesor... $é que el afio pasado, cuando llegué, al cabo
de dos meses estaba vigilado por el profe, no podia decir nada,
no podiz hacer nada.. iNi siquiera me hacia preguntas!”
Evidentémente, estos alumnos practican con talento, humor y
autoitrisién algo asi como una manera de deslizarse en el estig-
ma disociindose “a fondo” de él. Compadecen a los profesores
que tuvieron la mala suerte de tenerlos en sus clases. “Estoy allf

3

16. No perdamos de vista que ciertos docentes anan las clases “simpiticas™ y débiles, que les
dejan mayor astonomia pedagdgica y les permiten vincularse 2 los alumnos que pueden “sal-
var® o "ayudar”,

17 Guardands las distancias, 12 “mals clase” es entonces un equivalente funcional, en el seno
de una continuidad entre las familias y el colegio, de las “subculturas™ de adolescentes opuas-
tos 2 las normas escolales, Fara un vistazo sobre la importancia de este tema en la sociologis
britinica de ladesviacién escolar, véase V. Furlong, The Deviant Pupil, Milton Keynes, Open
University Pres, 1985, - e

o
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desde sexto y cada afio, cuando uno llega, siente pena por los
profesorcs que tienen que tenerte en su clase.” Los colegiales se
definen a si mismos como “perturbadores” o “haraganes”, siem-
pre sabiéndose arrastrados por un destino. “De todos modos,
aunque me tranquilice, aunque me vuelva razonable... ya ten-
dria antecedentes.” .

Frente al estigma, los colegiales desarrollan una fuerte con-
ciencia de grupo dirigida contra los docentes, y asegurando un
fuerte control de los individuos. Aqui no se salva nadie. “Si
alguno ha hecho algo se lo defiende, nadie lo denunciara..,
Estammos juntos.” “Aunque una persona que altere el orden en
la clase, zunque todos seamos sancionados por su causa, aun-
que no la queramos... bueno, no se la denunciard.” Todos sien-
ten necesidad de esta proteccion. Frente a la estigmatizacion
escolar, los alumnos necesitan percibirse como un bloque y
afirmar, mis alld de lo verosimil, la unidad sin falla de sus amis-
tades. Gracias a esta cohesidn, una timida inversién normativa
puede rnanifestarse, los “otrcs”, los buenos de las buenas clases,
no serian sino “tarados”. “El fin de semana no es para descan-
sar, no, para ellos es cuestion de repasar y eso. Nosotros vamos
al cine.” Pero la escuela pesa demasiado para deshacerse de ella
y estos cclegiales saben que sdélo estan unidos por lo que a cada
uno los afsla en un sufrimiento irremediablemente intimo: su
fracaso.

Mientras que en el colegio popular la farsa se apoya en un
personaje social, el del bufén al cual todos méds o menos se
adhieren, aqui los malos alumnos oscilan entre la farsa y la con-
fesidén. La herida escolar, constantemente reabierta en este co-
legio, es demasiado profunda para que el sufrimiento, por
vergonzoso que sea, no se manifieste de manera irreprimible.
“Cuando ves que repites, te crees realmente el ultimo de los
brutos.” “Repetir es una vergiienza. iNo quiero repetir, no quie-
ro repetir! iNo lo soportarial Es demasiado pesado...” Ahora
bien, estos colegiales no protestan contra la sancidn en si
misma. Algunos se resignan. “Vuelvo a tomar las bases que no
ters{a el afio pasado y ya estd.” Otros se cuelan en el discurso del
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colezio: “No es un castigo, al contrario, nos ayuda” “Es una
segunda oportunidad para el diploma.” En fin, todos asumen la
responsabilidad de su fracaso, explicandolo como una ultima
manzra de preservarse. “Es completamente por mi culpa. Fui yo
quiea levanté una pared'y después no quise superarla.” “No tra-
bajé lo bastante el Gltimo afo, eso es todo, No fue por otra
cosa. Merezco repetir.”

La puesta en escena colectiva de este sufrimiento implica
un recurso masivo a la farsa, “Yo no trabajaba y tuve que repe-
tir, lo que es normal, claro. No podia pasar trampeando, pero
con todo hice trampas.” También se puede ostentar su despre-
ocupacidn. “Sentia ganas de tener tiempo libre.” Algunos simu-
lan que no les concierne. “Entonces, a fin de afio, me entero de
que repito, eso me da vueltas en la cabeza durante una hora y
después me olvido de todo, estoy de vacaciones.” La farsa aqui
no es una mentira, es una de las maneras posibles de anunciar
la verdad con algunas precauciones. De golpe, estos colegiales
salende la farsa y vuelven a la gramitica del sufrimiento, como
aque: “peor alumno” enternecido que recuerda el choque de su
primera hora de castigo en el colegio. “La primera vez que me
dieron una hora de castigo me dije: épero qué es esto? Me pare-
ci6 idiota. Pero me acuerdo, me marcé.” El acontecimiento no
fue sio el comienzo de una larga “carrera”. Haraganea en la
clase, “comqiaquello me importaba un pito me desanimaba y
volvia a casa:y después, bueno, me dieron montones de veces
en dcs afios™. Y sin embargo, en ese mismo momento el testi-
monio sale de la farsa. “Por la mafana cuando vuelvo, en el
autobds que me lleva al colegio, me dan ganas de no ir. De
regresar a casa. No sé. No tengo mds ganas de ver a esos profe-
sores que me joden. Si, me sucede a menudo, casi todos los
dias. A veces por la mafiana me levanto mas tarde que de cos-
tumbre y llego como una hora tarde. Me fastidia tanto que ya
no me interesa.” Demasiado lejana, demasiado personal, dema-
siado dura, la farsa habré retornado. Pensandohaber ido dema-
siado lejos en la confesién, este colegial advierte a sus camara-
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das: “Si me siento verdaderamente, eh... en fin, si me fastidian
un poco, agarro al tipo...”.

La dindmica de la mala clase es totalmente diferente de la
observada en la buena clase. A la competencia organizada le
sustituye una especie de danza de grupo tendente a mantener
un desorden desorganizado.'® No obstante, el cardcter desorde-
nado del jaleo estéd sabiamente construido. “Es como un redo-
ble, por ejemplo un dia uno deja de crear problemas y después
va a empezar en el bafio y otro va a querer parar y asi, un redo-
ble... Siempre continuo.” Los alumnos estdn en una espiral y
nadie puede detener verdaderamente el torbellino. Todo el
mundo se ve arrastrado a una clase “agitada”. Todo el mundo
eacuentra alli su motivo. “Los alumnos que no hacen nada,
estdn bien contentos cuando se arma un gran jaleo en clase.”
“Cuando todo el mundo jode, si ti no lo haces quedas como
un tonto.” Los alumnos mds timidos no resisten. “Porque él
jode cuando todos joden, y trabaja cuando todo el mundo tra-
baja. Fs un oportunista.”

A diferencia de la buena clase donde los buenos hacen la
ley, 2qui son los “peores alumnos” quienes dictan las reglas.
Ademas, las sanciones virtuales de la desobediencia al grupo
atestan este cambio. Aqui es la intimidacién. “De todos modos,
las chicas no tienen eleccién”. En cuanto a aquellos que quisie-
ran parar, no pueden decirlo: “quiza lo piensan por lo bajo”. El
“jefe” lo sabe: “Tienen miedo. Pero no tienen por qué tenerlo.
No entiendo por qué no se quejan”. Los otros le recuerdan sus
propias reglas: “Si se quejan no serd bueno para ellos”.

, DNo todos son igualmente malos en la mala clase. Hay tam-
bién buenos entie los malos; que serian supuestos malos entre
los buenos. La indiferencia condescendiente de las relaciones
entre los buenos y los malos alumnos en el seno de una buena

18. Eljaleo en este tipo de clases y de piblizos aparece como una combinacidn de las dos gran-
des formny de jalea distinguidas por ). Testaniére. Del jaleo “tradicional” conserva su carfcter
global {concierne a todos los alumnos) y su cardcter estratégico {apunta sobre todo a las mate-
rias subalternas), pero también participa a veces del jaleo *anbmico” en cuanto al cardcrer
explosive. . Testaniére, ".Chahut traditionel et chahut anomique™, en Revue frangaise :wxoablo-

g, VI, 1967, . NS
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clase, es aqui reemplazada por una verdadera guerra fria. Para
el buen alumno, el peor alumno encarna sélo la injusticia de
un sis'ema escolar que lo ha colocado donde no deberia estar.
Para e peor alumno, un buen alumno recuerda la influencia
de la escuela y la debilidad de la cohesidn de un grupo siem-
pre presto a traicionar. Si en el grupo de investigacién sus cho-
ques son tan frecuentes, es porque son dos mitades de una
misma realidad. Su conflicto pone en escena la conversacién
intericr de todos. Todo estd alli. Desde la envidia al odio de si
misma.

El jefe: “Pero Frédéric, st no estds contento no tienes
mds que cambiar de clase”.

El buen alumno: “Lo pedi, para que lo sepas”.

Otro alumno: “iEstoy seguro de que lo pediste a partir
de cuarto!”.

El buen alumno: “Quieres estar con tus compafieros
que no trabajardn. Porque alli no se puede trabajar. No
se puede”.

Otro alumno: “Bueno, no tienes mdas que irte”.

El buen alumno: “iPero no puedo! iNo quisieron!”.
Otro alumno: “Y bueno, bien puedes insistir”,

El jefe: “iOh, nene, tienes ganas de irte! {Por qué?”,

El buen alumno: “Porque aqui no se puede trabajar”.
El jefe: “iAnda, nene! No me enerves o te echo”.

Hay algo de tragico en el peor alumno de clase media. Todo
lo predispone a un futuro escolar radiante. Todo su universo
social eitd construido alrededor de esta exigencia. Y he aqui que
se descubre en el fracaso, estigmatizado, rechazado, quizas
“orientado” en el peor de los casos. La cultura de los jovenes, la
de la calle y la del barrio, no pueden realmente sostenerlo por-
que €| es producto solamente de la escuela. Por cierto, intenta
sumergir al colegio en la cultura adolescente, eliruido, el recha-
zo de les reglas, la farsa, pero sélo queda definido como mal
alumno. No puede construir subjetividad sino de manera “reac-
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tiva”, a falta de poder ser verdaderamente conflictivo. No queda
prisionero del rechazo del colegio. El “peor alumno” no puede
olvidar la escuela. Todos los caminos conducen a ella. Todas sus
hazafias remiten a la escuela. Puro producto de la escuela, es en
su seito donde debe salvar la cara puesto que se ha convertido,
por la fuerza de las circunstancias, en hombre de honor.
“Cuando llegas a clase no te conocen, al primero que me joda
le encajo una.”

La 4rsa se convierte en asunto grave. Sin ella esta desnudo
y 110 puede dejar de jactarse de sus hazafias. Sucede que a veces
se muestra orgulloso de su renombre. “No entendiste lo que
clla te dijo. Una vez dijo: los profes se acordaran siempre de los
que tienen un buen promedio y de los que crean mds proble-
mas De mi se acordaran.” El crescendo sentimental de la dene-
gaciodn es tal que seria ridiculo si no mostrara otro tanto de con-
fusion. “iA mi que me importa el promedio, qué me importan
los profes, qué me importa el cole!”

Si uno quisiera ponerse en el punto de vista educativo y,
mds aun, en el punto de vista de la subjetivacién en la expe-
riencia colegial, la comparacién de los dos establecimientos
contrastados conduciria a un resultado sorprendente. En la
medida en que la experiencia de los buenos alumnos del buen
colegio estd mucho maés integrada, mucho mds asentada en con-
ttnuidades culturales v sociales, mantiene una primacia de las
categorias escolares y de las actitudes que podriamos considerar
como “infantiles”. De hecho, no se trata de eso, pues la entrada
en la competencia inicia también un modo de subjetivacion
que s6lo se realizard mas tarde, en una tensién entre el indivi-
dualismo expresivo de la juventud y la busqueda de los resulta-
dos. Algunos de esos alumnos logrardin combinar las dos
dimensiones, en el seno mismo de sus estudios, con el descu-
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brimiento de las “pasiones” escolares. Los buenos alumnos
haban como la escuela y como sus padres, mientras que los
alumnos del colegio popular, colocados en el centro de tensio-
nes mas vivas, parecen a veces “maduros” y tienen un discurso
mds reflexivo y mds complejo, comprendidos los buenos alum-
nos del colegio popular que deben superar pruebas de la misma
naturaleza que las de sus camaradas. En el fondo, los alumnos
mds “maltratados” son los malos alumnos de los buenos esta-
blecmientos, aquellos que no pueden escapar de las categorias
escolares que los invalidan ante sus propios ojos, y o disponen
de ningln recurso para separarse de esta prueba.

De todos modos, la imagen del colegio aparece extremada-
mente confusa si se consideran las experiencias de los alumnos.
En tdos los casos, el colegio se acomoda mal a la autonomia
del zdolescente, no sabe qué hacer con ella. Centrado en obje-
tivos de resultados y de selecciédn, no toma verdaderamente a
su cargo los fracasos. Tampoco encuentra un verdadero punto
de equilibrio con el objetivo de una educacién que prolonga,
para todos y en larga medida, las ambiciones de la escuela pri-
maria, El colegio aparece siempre desfasado. Y en la experien-
cia de los profesores es donde este desfase se hace mis visible.

e
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Esquema de organizacién del sistema educativo en Francia

México Francia
ABREVIACION CURSO EDAD NIVEL ESCOLAR
3° T terminal 17-18
2° j° primero 16-17 Liceo -
1° Preparatoria 2° segundo 15-16
3° 3° tercero 14-15
2° 4° cuarto 13-14
1° Secundaria 5° quinto 12-13 Colegio
6° 6° sexto 11-12
5° CM2 cursomedio?2 | 10-11
4° CM1 curso medio 1 9-10
3¢ CE2 curso elemental 2 8-9 Escuela elemental
2° CEl curso elemental 1 7-8
1° Primaria cp curso preparatorio 6-7
maternal gran seccion 5
Preescolar maternal seccién media 4 Escuela maternal
maternal pequefia seccidn 3
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