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I Programa 

Introducción 

El Plan de Estudios de la Licenciatura en Educación Física reconoce a la escuela de 

educación básica como un espacio fundamental en la formación inicial de los futuros 

maestros. La observación y práctica que los estudiantes normalistas realizan en plante­

les de educación preescolar, primaria y secundaria contribuyen al desarrollo de habili­

dades y actitudes indispensables para el ejercicio profesional con los niños y los jóvenes 

que cursan estos niveles educativos. 

La experiencia docente y los resultados de la investigación en el campo educativo 

indican que. además de un sólido dominio de los contenidos y formas de trabajo ade­

cuadas para favorecer en los niños y los adolescentes el desarrollo de diversas manifes­

taciones de la actividad motriz. la tarea del educador físico demanda competencias 

específicas para conocer a los alumnos y atender los sucesos que ocurren durante el 

trabajo cún ellos, tales como ia toma de de(¡~iones flexibles y oportunas que permitan 

aplicar las actividades didácticas y alcanzar los propósitos previstos. Éstas y Otras accio­

nes exigen del maestro de educación física una gran capacidad para observar a los 

alumnos, comunicarse con ellos, expresar con claridad las instrucciones de trabajo y la 
\ 

intención de las actividades que aplica. preguntarles. escucharlos, propiciar que los alum­

nos sugieran actividades y atenderlas. interpretar sus ideas e identificar sus reacciones 

y estados de ánimo. Asimismo. el surgimiento de situaciones imprevistas durante las 

sesiones de educación. física requiere de la intervención dei maestro para aprovechar­

las o para encauzarlas dentro de las actividades didácticas. 

En el Plan de Estudios se considera que estas competencias sólo se logran en la 

medida en que los estudiantes enfrentan desafíos específicos. al establecer relación 

directa con los niños y los adolescentes que asisten a los planteles de educación básica. 

al observar el conjunto de acciones que llevan a cabo los maestros de educa.ción físi­

ca con los diferentes grupos durante la jornada Escolar. al realizar actividades de apoyo 

y organización 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 analizaron la diversidad de condiciones de las 

instituciones y del trabajo de los docentes de educación básica; así como su rela­

ción con el entorno y con las familias de los alumnos. En Observación del Proceso 

Escolar observan el trabajo que desarrollan los alumnos y los maestros. en particu­

lar el maestro de educación física. en los jardines de niños. escuelas primarias y secun­

darias; en lo posible aplican una actividad inicial durante una sesión de educación física 

con la intención de acercarse de fo~m~ gradual al trabajo que realiza el maestro. 
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Este curso tiene relación directa con las asignaturas que integran el Área Actividades 

de Acercamiento a la Práctica 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 aquí se analicen con mayor pro­

fundidad en los siguientes semestres. 

El propósito central de este curso es contribuir a que los futuros educadores físi­

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 educación física en el 

patio y en la escuela, y el papel que juegan los demás maestros en el logro de los pro­

pósitos educativos; asimismo, se pretende que los estudiantes se familiaricen con la 

organización y funcionamiento de la escuela, y reconozcan el papel que desempeñan 

los demás actores que en ella participan. De este modo, se espera que los estudiantes, 

gradualmente. adquieran las herramientas necesarias para diseñar estrategias de ense­

ñanza apropiadas a las características 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 integración de la corporeidad y la edificación de la competencia mo­

triz de los niños y los adolescentes que cursan la educación báSica. 

OrganizaCión de contenidos 

Los temas del programa se organizan en tres bloques; sin embargo, el orden en que se 

proponen no es rígido y podrá 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 propósitos 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 la asignatura. 

En el bloque 1, "El trabajo del maestro de educación física en la escuela", se preten­

de que los estudiantes identifiquen la diversidad y complejidad del trabajo que desarro­

lla el maestro de educación física, las habilidades y actitudes que pone en juego al 

trabajar con grupos de niños o adolescentes, así como los retos que enfrenta al or­

ganizar las actividades didácticas 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 11, "Los alumnos y las actividades escolares", 

los estudiantes normalistas conocen otras características de los alumnos que asisten a las 

escuelas de educación básica; en particular, analizan el trabajo que los niños y los ado­

lescentes realizan en el salón de clases y en el patio. considerando la diversidad de 

actividades. ritmos de trabajo y formas de participación durante el trabajo escolar, así 

como las actitudes que asumen y las relaciones que establecen entre ellos y con sus 

profesores. 
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El bloque 111, "u organización del trabajo en la escuela", está dedicado a que los 

estudiantes analicen algunos aspectos de la organización y el funcionamiento de las es­

cuelas de educación básica y las repercusiones que tienen en el trabajo del maestro de 

educación física, así como la participación 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 e~colar en las actitudes de los alumnos. 

Orientaciones didácticas generales 

Se recomienda qUE:, antes de iniciar el tratamiento de los temas. los estudiantes co­

noz.can la estructura y contenido del programa. El conocimiento de los propósitos 

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 jornada:; 

de observación. 

Con el propósito de que los estudiantes normalistas se relacionen con los alum­

nos que cursa!' preescolar. primaria y secur.dar:a '! se famlliaric:en con las caract<!fIS­

ticas del trabajo docente en dichos niveles educativos, en este programa se establece 

una estrecha vinculación entre el análisis de textos expl:cativos y la observación en las 

escuelas de educación básica: el estudio de los temas aporta elememos para las observa­

ciones: a su vez., la información que se recoge durante estas actividades sirve como 

referente para el análisis de los contenidos propuestos. 

Para asegurar el semido formativo de estas actividades. a continuación se enuncia 

un conjunto de orientaciones didácticas que conviene considerar al planificar el curso 

y al desarrollar las actividades de cada bloque temático. 

l. u 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 atención en aspec­

tos que conviene observar durante las estancias en las escuelas de educación básica. 

2. De acuerdo con los criterios establecidos en el Plan de Estudios. las observacio­

nes en los jardines de niños. las escuelas primarias y secundarias. tienen la intención de 

que los futuros educadores físicos obtengan elementos que orienten su desempeño 

profesional; no se pretende que evalúen o califiquen las prácticas observadas. En este 

sentido. las asignaturas del Área Actividades de Acercamiento a la Práctica Escolar no 

son cursos de metodología de la observación. ni de técnicas de registro etnográfico. 

Las estancias en las escuelas de educación básica se realizan en tres jornadas de 

observación. de tres días consecutivos cada una. asegurando que los estudiantes obser­

ven el trabajo que desarrolla el maestro de educación física en cada nivel educativo. así 

como la participación de los niños y los adolescentes durante el trabajo escolar. tanto 

en las sesiones de educación física como en las demás actividades escolares. 
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En cada jornada. se organizará 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 educación física 

durante uno o dos días completos. con el fin de que adviertan las tareas que él desarro­

lla y las habilidades que pone en juego al trabajar con grupos escolares. Asimismo. se 

garantizará que los estudiantes normalistas permanezcan por lo menos un día comple­

to en un grupo escolar; así. al observar todas las actividades. irán conociendo el im­

pacto que tienen las distintas formas de trabajo de los profesores en las actitudes e 

intereses de los niños 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 físico 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 análisis 

conjunto entre los maestros de las asignaturas del semestre, durante la tercera jornada 

los estudiantes normalistas podrán aplicar una actividad inicial de educación física. El 

diseño de esta actividad y su evaluación estará orientada desde el curso juego y Educa­

ción Física. 

Las observaciones que requieren las otras asignaturas del semest:-e, tal como se 

establece en el Plan de Estudios. forman parte de las actividades que se organizan en Obser­

vación del Proceso Escolar. Los estudiantes elaboran la guía de observación 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 demás asignaturas del semes­

tre aportan también elementos que enriquecen las observaciones en las escuelas de 

educación básica. 

Para la elaboración de la guía. los estudiantes revisan los escritos producto de las 

actividades del bloque e incorporan aspectos que les permitan conocer. de manera 

informada. las situaciones que se presentan en el trabajo escolar. No se trara de verifi­

car si los elementos revisados en los textos se presentan en las aulas, lo que se busca 

es contar con más elementos de observación que orienten un análisis posterior de las 

situaciones particulares observadas. 

3. Antes de llevar a cabo las jornadas de observación conviene leer las actividades 

que se proponen para el análisis, con el fin de conocer los elementos de la práctica 

docente que van a estudiar a profundidad a partir de sus experiencias en los plante­

les de educación básica. así como prever la información que no debe !airar en el diario 

de observación. 

De acuerdo con lo que se expresa en el Plan de Estudios. para que las actividades de 

observación tengan un sentido formativo es necesario que posteriormente se sometan 

a un análisis. El curso incluye actividades con el fin de reflexionar sobre esas situaciones 

y buscar posibles explicaciones. donde se evite el simple recuento anecdótico de los su­

cesos observados. El análisis se orienta a partir de cuestiones que .pr?pícian la reflexión 
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sobr<! 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 reflexión. así como la confrontación 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 observación. se recomienda que al aplicar 

las actividades de análisis se organicen equipos de trabajo de acuerdo con el nivel 

educativo en que realizaron la estancia; finalmente. las conclusiones que se obtengan. 

así como los casos que se consideren relevantes. se discuten con todo el grupo. 

Se espera que el análisis de los aspectos observados en las escuelas de preescolar. 

primaria y secundaria proporcionen elementos para reconocer o formular retos que 

enfrentan los profesores de educación física. Estas orientaciones destinadas al análisis 

de la experiencia pueden ser aprovechadas. también. en los demás cursos del semestre. 

Ai'conc!uir Cada una de las actividades destinadas al análisis. cada estudiante elabora 

un escrito en el que integra lo aprendido en la jornada de observación y en el análisis 

de la experiencia. y hace una valoración de los apre~di:;,a¡es obtenidos en Su conjur.t0: lOS 

logro,,;~ dificiJltades '1 los retos que le plantea el quehacer docente. Se recomienda que 

se comenter estos escritos en el grupo con el fin de obtener una visión global e inte­

grada del trabajo docente. 

Con la intención de tener la información necesaria para el análisis es importante 

que, al finalizar la$ actividades del día. los estudiantes relaten en el diario de observacio­

nes las actividades observadas; para sistematizar los datos encontrados pueden tomar 

como referente la guía de observación. sin que esto ,e convierta en un requisito rigu­

roso que obstaculice la elaboración del escrito y el estiló personal de cada estudiante, 

Sugerencias para la evaluación del curso 

La evaluación del curso considera el trabajo permanente del estudiante; por lo que se 

recomienda atender los siguientes aspectos: 

• 	 La responsabilidad y el compromiso del estudiante normalista durante las acti­

vidades de observación y práctica en las escuelas de educación básica y durante 

las actividades que llevan a cabo en la escuela normal. 

• 	 La habilidad para diseñar la guía de observación, así como para observar y re­

gistrar los principales sucesos en el aula l y los referidos a la organización y 

funcionamiento de la escuela. 

En este programa se utiliza la expresión al/la concebida como cualquier espacio de la 
escuela donde se llevan a cabo las acti\'idades educativas. 

7 

I 

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

http:conjur.t0


• 	Las habilidades de lectura. sistematización y uso de la información que los estu­

diantes evidencien al redactar textos o al participar en discusiones. 

Un recurso importante para la evaluación del curso es el expediente de cada estu­

diante, el cual se inició en el primer semestre en Escuela y Contexto Social; durante 

este semestre se agregarán las producciones que se van generando al realizar las ac­

tividades. Este expediente constituye también un elemento útil para la autoevaluaci6n, 

ya que los estudiantes pueden observar fácilmente los cambios en sus concepciones 

acerca de los alumnos, el quehacer docente y la vida en las escuelas de educación 

básica. 

Con el propósito de que el alumno tenga claros los aspectos y criterios que se van 

a considerar en la evaluación 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 evaluación de la escuela normal para que, al planear las actividades del curso, 

pueda decidirse el momento en que se asignará la calificación. 

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. 

Propósitos generales 

Al estudiar los temas y realizar las actividades propuestas en el curso :;e espera que los 

estudiantes normalistas: 

l. 	 Identifiquen las tareas y competencias del profesor de educación física al traba­

jar con grupos escolares de distintos niveles educativos, y reconozcan los pro­

blemas y los retos que enfrema en la enseñanza. 

2. 	 Avancen en el conocimiento de los comportamientos de los niños y los adoles­

centes al realizar las ac(ividades escolares; en particular, que distingan las re­

laciones que los alumno'i establecen entre ellos y con sus maestros, así como 

sus reacciones, intereses y valoraciones en el trabajo de las distintas activi· 

dades. 

3. 	 Recc.nozcan las principales características de la organización y el funcionamien­

tO de los jardines de niños, las escuelas primarias y secundarias, y analicen las 

formas en que dicha organización y funcionamiento influyen en el trabajo que 

desarrolla el maestro de educación física. 

4. 	 Valoren la observación y el diálogo con los alumnos y los maestros, como me­

dios para conocer las características y los retos del trabajo en educación física 

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

Bloque 1. El trabajo del maestro de educación física en la escuela 

Temas 

l. 	Las características del trabajo docente. 

o 	 La atención a distintos grupos. 

• 	 El trabajo con un grupo que también es atendido por otros profesores. 

• 	 El tipo de tareas que el maestro propone a 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. 

• Observación de los alumnos y de lo que sucede durante las actividades. 

• Comur.:.cación con los alumnos en el plano individual y en el grupo. 

o 	 Uso de los recursos educativos. del tiempo y los espacios. 

o 	 La organización de los grupos durante las sesiones de educación fíc;ic:a. 

• 	 Reiacicne!> q:..J€ establece el maes{to :::on los padres de familia y con los 

demás actores de la escuela (colegas, maestros de grupo, directivos y pe..­

sonal de apoyo). 

o Atención a los sucesos imprevistos, a los conflictos en el grupo y a las reac­

ciones de los alumnos durante las sesiones de educación física. 

• Toma de decisiones para promover la participación de los alumnos. La inclu­

sión de todos los integrantes del grupo en las actividades didácticas . 

• Atención a las exigencias de tipo administrativo. 

Bibliografía básica2 

GÓmez. Raúl H. (1999). "Desde el patio. El relato de una clase", en O a 5. La educación en los 

primeros años. año n. núm. 13. Buenos Aires. Ediciones Novedades Educativas. pp. 1 1 16. 

Dean. Joan (1993). "El rol del maestro", en La organización del aprendizaje en la educación prima­

ría, Barcelona. Paidós (Temas de educación. 34). pp. 59-8S. 

Giraldes. Mariano (200 1). "En busca del entusiasmo perdido". en Gimnasia. El futuro anterior. De 

rechazos. retornos y renovaciones, Buenos Aires. St3díum. pp. 409-41 O. 

Aisenstein. Ángela (2000)."EI tiempo en la clase: ¡una variable en contra o a favor1",en Repensan­

do la educación (isica escolar. Entre la educación integrol y la competencia motriz. Buenos 

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

2 En todos los bloques la bibliografía se presenta siguiendo el orden en que se sugiere 
sean consultados los materiale::;. 
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Postic, M. Y1- M. de Kete\e (1998):'l.,a observación para los profesores en formadón",en Obser­

vor las situaciones educativas, Madrid. Narcea (Educación hoy. estudios). pp. 20 1-205. 

Porlán. Rafael yJosé Martín ( 1998)."Cómo empezar el diario: de lo general a lo concreto", en El 

diario del profesor. Un recurso para la investigación en el aula. Sevilla, Díada (Investigación 

y enseñanza. Serie: Práctica, 6), pp. 21-25. 

Florence,Jacques et al. (2000),"EI funcionamiento de la clase", en Enseñar educación ftsico en 

secundaria. Motivación, organización y control, Barcelona, INDE (Educación física). pp. 

220-229. 

Actividades que se sugieren 

La jornada de un maestro de educación fisica 

l. De manera individual, escribir un textO acerca de lo que saben que hace un maestro 

de educación física durante un día de trabajo'(es importante señálar el nivel educativo en 

el cual labora el maestro referido). Para elaborar el escrito se puede considerar la infor­

mación obtenida en las visitas realizadas durante el semestre anterior, así como lo 

qu~ r<:'cuerder, de su paso por :;ecundaria, primar'Í3 ú prp.escol~r 

Pre~er.tar al grupo algunos escritos con el fin dé compartir la vi~ión que se tiene 

acerca de las tareas y responsabilidades que asumen !os maestros de educación física 

en la escuela. 

Una sesión de trabajo en educación ftsica 

l. Leer el textO "Desde el patio. El relatO de una das!:''', de Raúl H. Gómez, yen equipo 

comentar el papel que tiene el educador físico considerando las siguientes cuestiones: 

• 	 El conocimiento que tiene el maeSfIO de los niños) del grupo. 

• 	 La comunicación que establece con los niño,;. 

• 	 Las actividades que propone para favorecer el desarrollo psicomotriz de los 

niños. 

• 	 Las formas en que atiende los intereses de los niños, 

• 	 Las formas en que organiza al grupo durante la sesión. 

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

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

• La forma como utiliza y aprovecha los recursos didácticos. 


Presentar al grupo los elementos identificados . 


.' Si bien el texto se refiere al trabajo con niños pequeños, aporta elem.entos para analizar 

el trabajo del educador físico en cualquier nivel educativo. 
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2. Leer "El 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 educación física... 

En plenaria, presentar al grupo sus conclusiones. 

3. De forma individual, responder a la pregunta: ¡qué actitudes debe asumir el maes­

tro de educación física 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 educación física donde le expresen las habilidades docentes que 

debe poner en juego un maestro de educación física y los retos que ello le plantea. 

El uso del tiempo en la sesión de educación ftsica 

l. Leer el texto "El tiempo en la clase: ¡una variable en contra o a favor?", de Ángela 

Aisenstein; en equipo comentar sobre lo.s puntos siguientes.: 

• 	 La importancia de usar el tiempo de forma óptima. 

• 	 Acciones orientadas al manejo adecuado del tiempo durante las sesiones de 

educ"ción física 

• 	 Las formas de organizar el trabajo con el grupo escolar como una alternativa 

para optimizar el uso del tiempo. 


Exponer al grupo las conclusiones de cada equipo. 


2. Escribir, de forma ir,dividual. un texto que se titule "El uso del tiempo de manera 

efectiva", donde expongan sus conclusiones producto de la actividad anterior. 

3. Integrar a la guía de observación los aspectos relacionados coolos temas estudia­

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

educación básica. 

¿Cómo registrar la experiencia obtenida en las escuelas de educación básica? 

l. A partir de la lectura del texto "La observación para los profesores en formación", 

de Postic y De Ketele, en equipo discutir sobre las cuestiones siguientes: 

• 	 El sentido de la observación en la formación de profesores. 

• 	 La importancia de tener daridad acerca de los aspectos que se pretende observar. 

• 	 Las ventajas de observar situaciones concretas en lugar de aspectos globales. 

• 	 La relación entre la descripción de los hechos y ei análisis reflexivo. 

• 	 La necesidad de interrogarse para aprender de las situaciones observadas. 

• 	 El uso de la teoría para orientar la observación y para analizar la información 

obtenida. 

Con base en esta información responder a la pregunta: (qué 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 observación que elaboraron en el curso Escuela y Contexto 

Social y discutir acerca de su uso como herramienta de trabajo indispensable al analizar 

la información obtenida; asimismo. comentar cuáles son los aspectos básicos que es 

necesario tomar en cuenta al elaborar el diario de observaciones. Para complementar 

sus apreciaciones. leer el texto "CÓmo empezar el diario: de lo general a lo concreto", 

de Porlán y Martín. 

Preparación de la primera jornada de observación 

En la primera jornada los estudiantes. organizados en equipos. observan en escuelas 

de los tres niveles de la educación básica (preescolar. primaria y secundaria). Es~e 

periodo de trabajo comprende tres días consecutivos y los estudiantes deben destinar 

uno o dos días para observar el trabajo que desarrolla el maestro de educación física. 

desde que llega a la escuela hasta que sale y tomar nota de las actividades que desarro­

lla en el patio y en la escuela. los recursos educativos que utiliza y cómo los úsa, las 

formas en que organiza al grupo. entre otras situaciones. 

El resto del tiempo (uno o dos días de acuerdo con la distribución que decidan) lo 

declC.an para observar a un grupo e:¡coiar (eligen un grupo que at¡enda tamblén el 

maestro de educación física): es decir. observarán a 10$ alumnos del grupo en el salón 

de clases, así como al maestro o maestros que los atienden. Se pretende que observen 

las principales características del trabajo docente. las formas en que el profesor o los 

profesores organizan las actividades de enseñanza. el papel que tienen los alumnos en el 

desarrollo de dichas actividades, así como el impacto de la sesión de educación física en 

las aCtividades que realizan los alumnos en el salón de clases. 

Asimismo. se observan aquellas cuestiones derivadas del estudio de los temas de las 

demás asignaturas del semestre. 

A partir de la realización de las primeras actividades de este bloque y de hacer una 

primera lectura a las siguientes actividades. se elaborará la guía que orientará la obser­

vación durante la visita. 

Se recomienda charlar con el maestro de educación física a quien se observa para 

solicitarle información acerca de cuestiones como las siguientes: 

• Años de servicio. 

• Carga horaria. 

• 	Grupos que atiende. 

• Escuelas y niveles educativos en que labora. 

o 	 Organización de los horarios de ater,ción a los grupos. 

• Nivel educativo en 	el que le agrada desempeñarse. lCu~1 le desagrada~ ¡Por 

qué? ¡Qué tipo de actividades realiza? 

• 	 Estrategias Que miliza para conocer a los alumnos 
• 	 Relaciones que establece con los padres y las madres de fami!ia. 
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• Actividades que realiza en la escuela, además del trabajo con los grupos. 

• 	 Gestión que lleva a cabo para obtener los materiales educativos necesarios 

para las sesiones de educación física. 

• 	Acuerdos que establece con los demás profesores que atienden al grupo. para 

lograr los propósitos educativos. 

En equipo, de acuerdo con la escuela que van a visitar, elaborar un plan de trabajo en 

el que organicen las actividades que desarrollarán durante la jornada en función del 

tiempo que permanecerán en dicho plantel escolar. 

Análisis de las experiencias obtenidas en las escuelas de educación básica 

Mis primeras impresiones 

l. En plenaria. comentar las situaciones que llamaron más su atención en relación con las 

siguientes cuestiones: 

• 	 Las tareas del profesor de educación física. 

• 	 La participación de los niños y los adolescentes durante la sesión de educación I
1 

física. 

• Los alumno:; del grupo en el desarrollo de las :lctividades escolares. 

¿Qué conocí de los alumnos del grupo? 

l. Con base en las observaciones a los alumnos durante las sesiones de educación 

física yen el trabajo que desarrollan en el salón 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 sí y con sus maestros. 

• 	 Las dificultades que enfrentan durante el desarrollo de las actividades didácticas. 

• 	 Las acciones que los maestros emprenden para apoyar a los alumnos en la tarea 

educativa. 

El trabajo del maestro de educación (isica 

l. A partir de la información del diario de observaciones. analizar en equipo los aspec­

tos que caracterizan al trabajo del profesor de educación física: 

• 	 Las formas de organización 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 didácticos. 
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• 	 La comunicación 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 

atendió. 

• 	 Los desafíos 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 demás profesores que atienden al grupo para lograr los 

propósitos educativos a través de las actividades fisicas. 

2. Comparar sus observaciones acerca de la jornada de un profesor de educación 

física y discutir sobre la diversidad de tareas que desarrollan los maestros. el carácter 

simultáneo y complejo de estas acciones y el tipo de problemas y situaciones imprevis­

tas que los profesores enfrentan durante las sesiones de educación' física. 

3. Leer el texto "El funcionamiento de la clase", de Jacques Florence y otros. para 

analizar: 

• Los facture,,> que infllJ)'en el~ j;¡ (Omt;niC3:::ión que estabiece el r:1<iestro con :os 

alumnos. 

• 	 La relación entre la organización del grupo para las actividades y el ¡ogro de 

los propósitos. 

• 	 El uso de reglas en las sesiones de educación fisica con la intención de propiciar 

un ambiente favorable para el trabajo. 

Confrontar sus observaciones de las actividades de educación física con los plantea­

mientos de los autOres. 

4. Elaborar un escritO individual que dé cuenta de los acontecimientos más relevan­

tes ocurridos en las sesiones de educación física, las actividades y los problemas que los 

maestros enfrentaron en el trabajo con los niños y los adolescentes, las relaciones 

entre las actividades que realizaron los maestros y las características de cada grupo, Por 

último, comentar las relaciones que estableció el maestro con los d~más actores de la 

escuela, así como alg¡mas características del plantel escolar y del contexto que influye­

ron en la organización y dinámica de las sesiones de educación física. 

Bloque Ii. Los alumnos y las actividades escolares 

Temas 

l. 	 Los alumnos en el salón de clases. 

• 	 Formas de parc:icipación. P,"im:ipale5 illl..¡uieLUdes y reaCciOneS durante las 

actividades didácticas. 
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o 	 Actitudes hacia los maestros y la .aceptación de normas de convivencia en el 

aula. 

o Relaciones que establecen los alumnos entre si en actividades educativas. 

juegos libres, conflictos y formas de solución. 

o 	 la influencia del contexto familiar y social en las actitudes que expresan los 

alumnos. 

2. los alumnos en las sesiones de educación física. 

• Sus opiniones sobre las sesiones de educación física y sobre su maestro. 

o 	 El interés que manifiestan durante la sesión. Sus participaciones. 

• 	 las manifestaciones motrices de los alumnos. 

• Tipos de actividades que realizan. 

o la valoración que tienen de sus compañeros y de sí mismos. 

3. los alumnos y la expresión de su motricidad. 

o 	 los juegos y actividades físicas que practican durante su tiempo libre, dentro 

y fuera de la escuela. 

o 	 El movimiento natural de los alumnos y su desarrollo físico y psicomotor en 

la escuela. 

Bibliografía básica 
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de aprender", en Cómo aprenden los niños, México FCElSEP (Biblioteca del normalista). 

pp. 67-88. 

Dean, Joan (1993). "Los niños", en La organización del aprendizaje en la educación primana. Barce­

lona, Paídós (Temas de educación, 34). pp. 17.38. 

Valencia, Jorge (2002). "¿Quiénes son los estudiantes de secundaria!", eii SEP. Escuela y Contexto 

Social. Observación del Proceso Escolar. Programas y materia/es de apoyo para el estudio. 

Ucenciatura en Educación Secundaría./ o y 20 semestres, México. pp. 39·46. 

Blández Ángel, Julia (1995), "Las niñas y los niños durante las sesiones", en La utilización del 

material y del espacio en educación física. Propuestas y recursos didácticos. Barcelona. INDE 

(La educación física en .. reforma). pp. 136-139. 142- I 46 Y 154-161. 

Florence. Jacques (1991). "Problemática general de la motivación", en Tareas signifICativas en edu­

cación física escolar. Barcelona.INDE (la educación fisica en... reforma). pp. 15·29. 

Actividades que se sugieren 

¿Quiénes son los alumnos de preescolar, primaria y serundaría? 

l. A partir de la lectura de los textos "Aspectos del desarrollo de niños de cinco años, 

incluido su p~ril" n", aprQnd",..", d" n",r",~hy C..,.h,",n. "Lo:; niño::.", de JQI1I1 D=n. 1 o< ¡QUle­
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nes son los estudiantes de secundaria~". de jorge Valencia. organizar un panel para dis­

cutir en torno de las siguientes cuestiones: 

• ¿Cuáles son las principales características de los alumnos de cada nivel educati­

vo: jardín de niños, la escuela primaria y la escuela secundaria~ 

• ¿Cómo 	se manifiestan esas características en el desarrollo de las actividades 

escolares? 

• ¿Por qué es importante que el maestro de educación fisica conozca a los alum­

nos que asisten a los planteles de educación básica? 

Discutir en grupo las conclusiones obtenidas y contrastarlas con las observaciones 

realizadas en las escuelas de educación básica y con la propia experiencia person~1. 

Las relaciones entre los alumnos y los maestros 

l. Con base en la información del diario de observación, identificar las diVersa:, 'relacio­

nes que establecen los alumnos entre sí y con sus maestros (incluido el educador 

físico). tomando en cuenta los siguientes aspectos: a) las interacciones que se propician 

dura:1te las actividades de enseñar.za. b) las reacciones y actitudes de !(\s alumllos, cj su 

panicipación en las activ:dades, d) las íormas en que los maestros atienden a los interE'­

ses e inquietudes de los alumnos, entre otros. Para esta actividad conviene que el aná­

lisis de cada equipo se centre en un nivel educativo. 

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

Preescolar Primaria ScC/wdarill 

ws mteracciones que se 

propician durante las 

actividades de enseñanza. 

Las reacciones y actitudes 

de los alumnos. 

'. 

Su participación en las 

acti\·¡dades. 

Las formas en que los 

maestros atienden 

los intereses e inquietudes 

de los alumnos. 

2. En grupo. analizar y comentar la información contenida en el cuadro. consideran­

do lo siguiente: 
• 	Las actividades que, en cada nivel educativo. realizan los alumnos para favore­

cer el establecimiento de relaciones con sus compañeros 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 análisis. 


Los alumnos y las alumnas en las sesiones de educación f¡sica 

l. Con base en los apartados seleccionados del texto "Los niños y las niñas durante las 

sesiones", de Julia Blández, realizar las siguientes actividades: 

a) Explicar de qué manera repercute el ambiente escolar. particularmente la,se­

sión de educación física, en la socialización de los niños. 

b) 	 Comentar en equipo y escribir una conclusión personal sobre cómo la educa­

ción física puede contribuir a superar los conflictos relacionales y la agresividad 

de los niños; así como las ventajas de integrar a las sesiones de eaucación física 

a alumnos con problemas. 

c) 	 Responder a las preguntas: {qué razones explican las diferencias de género tan­

LO ~n !d~ rreferer.cia~ i(¡dicas C0;110 (!n el cúrflp0rtamiemo m0triz de íos alum­

nos? ¿De qué mane:-::l las sesiones de educación física pueden cont:-ibuir para 

modificar estos comportamientos? 

Preparación de la segunda jornada de observación 

En ia segunda jornada los estudiantes observan durante tres dias consecutivos en una 

escuela de preescolar, primaria o secundaría. 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 niños, desde su llegada a la escuela hasta su 

salida, incluyendo el trabajo que realizan con sus demás maestrOs; el resto del tiempo 

de la estancia lo destinan para observar el trabajo que desarrolla el maestro de educa­

ción física, prestando especial atención a la relación que establece con los alumnos. 

Se pretende orientar la observación hacia el comportamiento de ¡os alumnos. sus 

intereses, gustos y actitudes durante las actividades que realizan en el salón de clases. 

en las sesiones de educación físicd 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 la guía de observación. de igual manera. los temas que estudian en 

las otras asignaturas del semestre apoyan en la elaboración de la guía; se pueden incluir, 

además, aspectos como los siguientes: 

• 	 En el salón de clases observan conductas motrices relacionadas con habilidades 

y patrones motores como caminar y desplazarse: cierto<; ¡ogrno; y dO!TIinio" <:or­

porales al pararse, sentarse. etcétera; la coordinación 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. 

• 	 En el 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 cómo las satisfacen; cómo bajan o suben escaleras; cómo 

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; cómo 

juegan en equipo. entre otras posibilidades. 

• 	Durante las sesiones de educación física. observan cómo se comunican maes­

tro y alumnos; qué actividades desarrollan; la motricidad libre de los niños y la 

que les propone el maestro; cómo se estructura la sesión de educación fislca, 

etcétera. 

Para obtener mayor información se propone que dialoguen con algunos alumnos del 

grupo en el que realizan la observación; le pedirán a cada uno de los entrevistados que 

manifieste su opinión sobre cuestiones como las siguientes: 

• 	Lo que espera de la escuela. Las actividades que le agradan y las que le desagra­

d2n. Las razones de ello. 

• 	Su opinión sobre la clase de educación física 'i sobre su maestro. 

• Quiénes son sus amigos. Por qué se ,-eúne con ellos. 

• 	Con qué maestro se identifica y la razón de {'llo. 

• 	 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 desarroll<lrán en !a escuela de educación 

básica y elaborar el plan de trabajo. 

Análisis de las experiencias obtenidas en las escuelas de educación básica 

Mis primeras impresiones 

l. En plenaria. comentar las situaciones que llamaron más su atención en relación con el 

conocimiento que lograron de los alumnos. 

¿Qué otros aspectos sobre el trabajo del maestro de educación fisica conocí 

en esta jornada? 

l. Identificar los aspectos que caracterizan el trabajo del profesor de educación física, 

considerando la información recopilada en la segunda jornada. 

2. A partir del análisis de la actividad anterior y con ba~e en las conclu:¡jonc:\ y los 

escritos producto de la actividad "El trabajo del maestro de educación física", del blo­
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que anterior, contrastar el trabajo que desarrolla el maestro de educación flsica al aten­

der grupos escolares de distintos niveles educativos. 

3. Leer "Problemática general de la motivación", de Jacques Florence, y de forma 

individual responder por escrito a la pregunta: ¡qué acciones debe establecer el edu­

cador físico para lograr que los alumnos sientan placer y deseo de realizar actividades 

físicas? 

4. En plenaria, discutir sobre las siguientes preguntas: 

• 	¡Qué caracteriza el trabajo docente del maestro de educación física en cada 

nivel educativo? 

• 	¿Qué retos le plantea al educador físico atender a los alumnos de diferentes 

niveles educativos? 

¿Qué conozco de los alumnos en el trabajo escolar? 

1. Con base en la información del diario de observaciones, en equipo (integrd.do de 

acuerdo con la escuela que visitaron), analizar los aspectos que se presentan a conti­

nuación y que pueden ser ampliados. Elaborar conclusiones . 

• 	(Qué actividades se desarro!laron? (Qué actitudes observaron en los alum­

IIOS durante las actividades? ¿Qué opinión tienen los alumnos sobre las acti­

vidades qU2 realizan en la f'scuela? ¿Cómo influye el gustO o disgusto por 

determinadas actividades o asignatur~s (primaria y secundaria) en el interés y 

en el desempeño de los alumnos? 

• 	¡Cómo se manifestó el interés o desinterés 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 atención y al interés 

que manifestaron los alumnos conforme iban transcurriendo las actividades en 

la jornada escolar? (Cómo influye la actividad anterior en el interés y en el 

trabajo de la siguiente? 

• 	 (Qué actitudes asumen los alumnos antes de la sesión de educación física? (Cuál 

es su reacción cuando el educador físico los llama a la sesión? ¡Qué hace el 

maestro del grupo para relajar a los alumnos después de la sesión de educación 

física? (Qué tipo de actividades propone el maestro de grupo después de dicha 

sesión? 

• 	¿Cómo se relacionan los alumnos con sus maestros? ¿De qué forma interactúan 

los alumnos entre sí, tanto en las actividades del salón de clase como en las 

sesiones de educación física? 

• ¿Qué actividades desarrollan los alumnos durante el recreo o descanso? (Quié­

nes se reúnen? iA qué juegan? (Dónde juegan? (Qué utilizan para jugar? ¡Cuánto 

tiempo juegan? 

• 	 ¡Qué difercnc.i.n idemificaron en las conductas motrices que asumen los niños 

'f los adolescentes al caminar, desplazarse, pararse, sent:.arse. etcétera? 

19 

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

http:integrd.do


• 	 ¿Qué diferencias se perciben entre la motricidad libre de los alumnos y la que 

les propone el educador físico? 

• 	¿Qué diferencias se encontraron en relación 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? ¿Cómo repercuten en el comportamiento y en el 

desempeño de los alumnos las reglas que establecen los maestros par-a 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 o 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 la ciase y, a 

partir de ellos, encauzar las actividades de enseñanza. 

3. Elaborar, con la participación de todo el grupo, un periódico cuyas notas den 

cuenta del conocimiento que han logrado acerca de los niños y los adolescentes que 

acuden a las escuelas de educación básica. Algunos de los temas que se pueden desa­

rrollar son: 

• 	 Las actitudes y reacciones de los niños del grupo durante la sesión de educa-

ción [isica. 

• 	 Las actividades que realizan los alumnos del grupo durante la jornada escolar. 

• 	 La atención de los alumnos en distintos momentos del día de trabajo. 

• 	 Las relaciones que establecen los niños durante los juegos libres. 

• 	 La valoración que tienen lo~ adolescentes de las sesiones de educación física. 

Bloque 111. La organización del trabajo en la escuela 

Temas 

l. 	El funcionamiento de la escuela. 

• 	 El impacto de la organización y el funcionamiento de la escuela en las activi­

dades de educación fisica. 

• 	La distribución de las sesiones de educación física en la escuela. 

• 	 Las actividades que desarrollan los alumnos durante el recreo o descanso. La 

participación del maestro de educación física y de los otros maestros en 

dichas actividades. 

2. El ambiente escolar. 

• 	 Las relaciones entre los actores de la escuela. 

• 	 La distribución de tareas. La participación de los distintos actores de la es­

cuela. 

• 	Las reglas de convivencia. 
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ActividacJes que se sugiere:! 

( 	La, adi«¡dad" dia,ia, en /a escuela ') 

l. Leer "Por día. semana y año: espacios, rituales y rutinas en la escuela", de Levinson, y la 

selección de registros de "l.a vida de los adolescentes en la escuela secundaria: una aproxi­

mación desde lo cotidiano", de Gallegos y otros. Identificar. en ambos textos, las accio­

nes que !Ievan a cabo algunos actores en distintos momentos de la vida de la escuela 

secundaria, así como las relaciones que establecen los alumnos entre sí y con los maes­

tros y directivos. 

2. A partir de la información del diario de observación. producto de la primera y 

segunda jornadas, comentar cuáles son las actividades que desarrollan los diferentes 

actores de las escuelas durante un día de trabajo y comentar sobre los compromisos. 

las tareas y responsabilidades que cada actor asume en la institución. 

Con estos elementos reflexionar acerca de las siguientes preguntas: 

• 	 ¿Qué actores participan en la escuela y qué actividades realizan? ¿Qué otras 

actividades. además del trabajo con los grupos escolares. lleva a cabo el maestro 

de educación física? 

• 	 ¿Qué relaciones establecen entre sí los actores en las distintas actividades coti­

dianas? ¿De qué manera se relaciona el maestro de educación física 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, además del trabajo con los grupos, desarro!la el perso­

nal docente~ ¿Cómo participan los distintos actores de la escuela en esas acti­

vidades~ ¿Cómo participa el maestro de educación física~ 

• {Qué actitudes asumen estos actores ante actividades especiales (ceremonias 

cívicas, eventos culturales, etcétera) que organiza la escuela~ 

Presentar al grupo las conclusiones de los equipos y señalar qué aspectos se pueden 

incorporar a la guia de observación que aplicarán durante la siguiente jornada. 

El trabajo entre maestros que atienden al mismo grupo 

l. En pareja, discutir las siguientes preguntas: 

• 	 En las escuelas de preescolar y primaría, ¿qué actividades desarrollan los maes­

tros del grupo, cuando sus alumnos tienen sesión de educación física?, {sobre 

qué temas dialogan?, ¿qué acuerdos establecen~ 

• 	 En las escuelas secundarias, ¿qué interacciones establecen los maestros de las 

asignaturas y el maestro de educación física que atienden al mismo grupo~ 

2. Leer el texto de María Laura González, "La maestra jardinera y la educación físi­

ca", y comenr.;:r sobre: 

• 	 Las ventajas del trabaíe conjunto entre los maestros que atienden al mismo 

grupo. 

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

Preparación de la tercera jornada de observación 

En esta jornada los estudiantes observan. durante el primer día. las actividades que se 

desarrollan en un grupo escolar de un nivel educativo distinto de los que visitaron en las 

jornadas anteriores: los días siguientes. observan las actividades que desarrolla el maes­

tro de educación física. al mismo tiempo que observan y recopilan información sobre lo 

que acontece en la escuela: los patios. los pasíllos. las canchas, la sala de maestros. 

la dirección, etcétera. 

Si es posible. durante la jornada aplican una aaividad inicial en una sesión de-educación 

física, previo acuerdo con el educador físico titular. Esta actividad consiste en desarro­

llar con los alumnos un juego en el que se invierten entre 10 Y 15 minutos aproxi­

madamente; su diseño y evaluación corresponde al curso Juego y Educación Física. 

Por otra parte, los aspectos que interesa observar, y que se tienen que considerar 

en la guía de obse~ción, son los relativos a las formas de participación de los diferen­

tes actores en las actividades de la escuela -además de las actividades de enseñanza-,Ia 

distribución y uso del tiempo y de los espacios escolares. así 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 actlvi-' 

dad de este bloque y e:l las demás asignaturas del semestre. 
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En equipo. elaborar el plan de trabajo para organizar. en función del tiempo que 

permanecerán en la escuela de educación básica. los diferentes tipos de actividades 

(observaciones, charlas con los actores de la escuela. aplicación de un juego) que desa­

rrollarán los estudiantes durante la estancia en las escuelas de educación básica. 

Mis primeras impresiones 

l. En plenaria, comentar las situaciones que más llamaron su atención en relación con: 

• 	Cómo se sintieron al aplicar una actividad inicial de educación física. Principales 

aciertos y dificultades. 

• 	 La influencia de la organización y el funcionamiento de la escuela en las sesiones 

de educación física. 

• 	 El papel del maestro de educación física en las actividades de la escuela. 

¿Qué caracteriza el ambiente de la escuela? 

l. Con base en ia información del diario de observación, analizar en equipo los factores 

que determinan el clima de trab::tjo en la escueh -la org<:.ni¿ación de las actividades. la 

misión de la escuela. la distribución y el uso del tiempo, la partidpación de los acto­

res, el manejo de los conflictos y el papel de las normas, entre Otros- y su relación con 

las actitudes de los alumnos. Este análisis se puede orientar con ¡as cuestiones siguientes. 

• ¿Qué actividades se privilegian en 	la escuela? ¿A qué actividades se le!) destina 

mayor tiempo? ¿Cuáles son las principales preocupaciones del personal directi· 

vo y docente acerca de las actividades escolares? 

• ¿Cómo se caracteriza el clima de trabajo? 	¿Qué relación 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 aula y en la escuela? ¿Qué resultados se obtienen con ellas? 

• ¿Qué conflictos se presentaron en la escuela? iCómo se atendieron? ¿Qué pa­

pel jugaron las normas de la escuela? ¿Qué opinan los alumnos acerca de las 

reglas que orientan su actuación en la escuela? 

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 educación física". 

¿Qué aprendí con las actividades del curso? 

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

zadas en la escuela normal y en las jornadas de observación como cierre del curso, 

elaborar un esquema como el siguiente: 
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¿Qué aprendí en mis visitas 

a las escuelas? 

¿Qué retos me planteo? 

Características de las 

escuelas visitadas. 

Funciones de los actores de 

la escuela y sus relaciones. 

Intereses, actitudes y 
expectativas de los alumnos. 

Formas de trabajo más 

frecuentes en el aula. 

Tareas y habilidades 

docentes del profesor de 

educación física. 

Formas de trabajo más 

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 las características de los niños y de 

los adolescentes en el trabajo en la escuela primaria y en la secundaria; aunque dichos 

textos se refieren a la educación en Francia, en ellos se pueden identificar experiencias 

similares al contexto mexicano (para tener un referente especifico, en el anexo se 

presenta un esquema de la organización del sistema educativo en Francia y su relación 

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 físico atender alumnos de ambos niveles educativos. 

3. De forma individual elaborar un ensayo con el tema "Qué conozco de los alum­

nos y de! maestro de educación física en el trabajo escolar". Es importante que en el 

escrito se destaquen las experiencias vividas, así como los cambios en la concepción 

que tenían, al iniciar el curso, de las formas de ser y de actuar de los niños y de los 

adolescentes, y del quehacer docente del maestro de educación física. 

Comparar este ensayo con su escrito generado en la actividad "La jornada de un 

maestro de educación física" del bloque l y, advertir cómo cambió su concepción acer­

ca del quehacer de los profesores de educación física. 

24 

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



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



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



Era la hora. Aparecieron en la arcada 

que comunica los pasillos de la escue­

la con el patio donde doy clase. La 
maestra de la sala acostumbra traer­
los formando un trencito. El frío de 
esta tarde obstaculiza la atención, 

eleva el tono muscular. Se presiente. 

Los saludo y les pido que se sienten 

en las colchonetas. Pueden hacerlo, 


rápidamente. El espacio grande del 

patio, desprovisto de materiales, es 


--ana invitación a investirlo con carre­

ras, frenos, patinadas, caídas, sobre 

todo después de estar tres horas en la 

sala. Entonces les sugiero el juego de 

corredores y estatuas: 

"Juguemos a correr o saltar por todos 
!rodos, cliando escuchen mis palmus, qué­
dense quietos C¡i1ll0 estatuas." 

Mi prop.,uesta es rápidamente acepta­

da y el patio se llena de voces, ruidos 

y movimientos que contrastan con el 
silencio y la inmovilidad al escuchar 
mi aplauso. Damián a veces, casi 
siempre Roberto, siguen corriendo un 
poco después de que he dado la señal 
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 alegría, 

probablemente basada en la posibili­

dad simbólica que ofrece (¿derrotar al 

padre?) y también en el hecho de que 
se nota mi propia alegría por jugar. Ya 
00 siento frío. 

Elegimos eotre todos a Antl-.:-a para 

que dé la señal de parar y propongo que 
las estatuas se paren sobre lila linea. 

Luego, sobre las líneas que delimitan 
el patio: "las blancas". 

Después de tres intentos: "¿Cuántas 
son?" "¡4!/I, responden casi con gritos. 

''Troten por el patio y, a la señal de las 
palmas, hagan la estatua en las líneas 
blancas..." 

"Alzora va a aplaudirJosé. Cuando 
aplaudá hagan la estatua en una línea 
que 110 hayan visitado." 

Los cambios sucesivos y las paradas 

van permitiendo la progresiva inte­
riorización del espacio, sus límites, lo 

interno, lo externo. Frúgresa ~a sensa­

ción de seguridad, de la m.ano deL 
reconocimiento espacial del T~gar 
donde están actuando y de la sensa­

ción de mi presencia organizadora. La 
clase se mantiene dinámica. Los jue­
gos planteados enfatizan la estimula­
ción del sistema aeróbico. La mutación 
de roles ha generado condiciones muy 
propicias para ejercer la atención. To­

dos están expectantes. 

Aprovecho uno de los momentos de 

expectativa generados por la distribu­
ción simétrica de todo el grupo en el 

espacio, pisando las líneas. 

Los llamo a sentarse cerca de mí, para 
distribuirles los aros, uno a cada uno, 

nombre por nombre, reafirmando quié­

nes somos y estamos: 

"AlIora que locios tenemos un aro, pode­
mos jugar al juego que más les guste ... " 

Agrego algunas prevenciones vincu­
ladas con su seguridad y la de las 
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12 
instalaciones y materiales, y la acción 

comienza. 

La pausa generó nuevas energías. 

La mayoría de los varones echa a ro­

dar el aro y lo atrápa... 

Daniela, María Luz y Gabriela lo lan­

zan y lo atrapan con cierta dificultad ... 

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

La alegría de los que corren y ruedan el 

aro llama la atención de todo el grupo 
rápidamente, sobre todo al ver que mi 
actitud es permisiva, no directiva. 

Les propongo: "Podemos jllgar todos al 
juego que inventó Carlos... " 

Con gran despliegue, todos ruedan el 
ara y 10 COfien, aigunos chocan. 

Intervengo: "¿Cómo podemos jugar sin 
c!Iocamos?" 

Mostrafldo cómo se hace, Damián 

contesta desde el fondo del patio: 
"Rodándolo para los lllgares vacías". 
Probamos todos, sale bien, la alegría 
aumenta, confirma que pertenecemos a 
un mismo grupo, a un mismo mundo 

humano vivido, a una misma experien­
cia de significado. 

La situación es muy 

o 
propicia para trabajar 

Z contenidos vinculados 
Vl 
o con la organización 'C 
o 
Vl 
o 

temporal. Derivo el jue­
L go hacia: <>J 

E 

"V('1l1l CÓII/O lo lIace Andrea, rueda el aro,
Vl 
o 

((I,.r!' lIIá~ rápido que (:1, y lo espera... " 
C 
<>J 

C y de allí a estimular la imagen diná­
mic<I de sí mismo, y contenidos relati­
vo:> a lo:> juegos ¡notores.· 

'0 

..J 
<> 

.. ¿ I'//nlnl íllvClllar juegos parecidos?'; • 

Resalto estas acciones, ligadas a la 

velocidad: 

"Miren el juega que inventó Pablo... " 

"Corre a la misma velocidad que el aro, 
igual de rápido... "·~~ 

:t;"~ 
'" c.f. 

Vamos a inventar juegos parecidos. 

Todos expectantes. 

RESPUESTAS: 

- Ponen y sacan una pierna del aro. 

_ Corren a la misma velocidad. 

- Giran alrededor del aro. 

- Detienen la acción cuando el aro 

queda inmóvil. 

- La ocurrencia de Antonio llama la 
atención de todo el grupo. El simbo­
lismo de detene.cse (inmovilidad, 

muerte) y volver a empezar (mover­

se, nacer), y la necesidad fisiológka 

de intercalar pausas en un clima de 

agitación orgánica son dos atractivos 
muy fuertes. Imposible sustraerse... 

"Probemos el jllego 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, El interés va decayendo... Intento re­
codo, muñeca ). novarlo, agregando algún elemento 

Una y otra vez comienza y 
exploratorio nuevo: 

recomienza la acción. "Veo que pueden quedarse acostados de 

r 

Pienso que V~} vez este juego de movi­

miento-inmovilidad permita la cons­


¡ 	 trucción de un ritmo grupal, cosa que 

hasta ahora no había aparecido en la 

histori~ motriz (¿sociomotriz?) de 
este grupo. 

Se los propongo: 

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

Al cabo de tres in.tentos comienzan a 

coincidir los tiempos de caída al sue­

10,10 que provoca gran sorpresa y 
comunión grupal. 

Interesado en 1" organizdc~ón tempo­
ral, les digo: 

"Si yo mirara lIacia otro lado, ¿cómo ha­
rían ustedes para que yo me diera cuenta.. 
de cuándo están corriendo y cuándo están 
acostados... ? " 

Ramiro responde: "VÍ11l10S a hacer mido 
con íos pies al correr... " (conceptos de 

intensidad, fuerte, suave ...). 

Probamos. Me doy vuelta y doy la 

señal. Ahora el contraste entre ruido­
movimiento y silencio-inmovilidad es 
grande y notorio. 

Exploramos el conocimiento 
topográfico de! cuerpo: 

"¿ COIl wál otra parle del werpo pode­
mos llaca mido al correr... ?" 

RESPUESTAS: 

palma 
pahUa-lllU:5lo 

palma-pies en el suelo 

etcétera. 

diferentes modos junto al aro ... Vamos a 
,,,""'fI

inventar otros modos nuevos ... " k::~: 
~ : 

La propuesta es aceptada y renueva 
el disfrute. 

¿De qué modos?: 
cuclilla 

cuadrupedia 


tripedia 


parados un pie 


.... 	 Farados"Gus pies separados, juntes, 

etcétera. 

En cada una de las posiciones refuer­
zo algunos detalles: 

- en cuclillas, la espalda extendida; 

- en cuadrupedia, mano enteramente 

apoyada; 

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

u Ahora vamos a inventar juegos con los 
aros, pero de a dos." 

Gran excitación por encontrar al com­

pañero predilecto. María Luz tarda en 

ser elegida. 

Son número impar. Intervengo y pongo a 
María Luz "con dos amigos, Ha C011UI10". 

"Cada pareja jl/ega al juego que quiera... " 

Casi todos ruedan el aro para pasár­

selo al amigo. El espacio está mal 

aprovechado. Los aros chocan. Las 
posibilidades de interiorización del 
espacio locomotor y la falta de la fun­

ción proyectíva aún no permiten una 
di5tribudún equh.listante. 

El malestar crece. 
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"¿ Cómo podemos ponernos para que los 
aros no cI/Oquen?" 

La mayoría de las parejas toma pru­

dente distancia de las otras; sin em­

bargo, a~n no surge una disposición 
colectivi.d'sobre el eje del patio. 

Todos los juegos que inventan suponen 

una interacción mediada simbólica­

mente por el aro y, en todos los casos, 
se trata de establecer comunicación: 
pasar por el aire, pasar rodando... 

El desarrolio de la coordinación 

visornotiiz no permite aún demasia­

das variaciones. 

A algunos se les escapa el aro y no 

logran darle dirección. Intervengo. 

"¿Cómo Izay que pOller fas manos para 
que el aro vaya derechito Izacia el compa­
Ilero, sin caerse ell el camino ... ? " 

"¡¡AsÍ, así!!", contestan muchos, ya 

seguros de que lo saben. 

"Explicalo, Roberto ... " 
o 
Z "Una mano va en el techo y la otra en 
VI 
o la cola del aro ... " le 

o 

VI 
o 
t... 

<.) 


E 
t... ­
o.. 
VI 
o 

e 
<>l 

e 
'o 

u 

el 

U 

=> 

-o 
w 

o 

-1 

y todos prueban. Otra vez la noción 

de velocidad, traída por el hecho de 

que los aros ruedan con más eficacia, 

surge de las acciones, sobre todo ~e 

los que lanzan dos aros simultánea­

mente: .':,.~. . ....~~':
'i,tt 

"Juguemos a lo que juegan Damián y 
Pabln... " 

Después de 
dos o tres 

intentos: 

" Inventemos 

juegos pare­
cidos, pero no iguales ... » 

- un aro más rápido que el otro. 

- uno antes y el otro después, pero a 

la misma velocidad. 

Reparamos en las diferencias entre 

uno y otro juego y n~fuerzo la noción 

de simultaneidad y sucesión. 

" Traten de rodar los dos aros al mismo 
tiempo. " 

Esta adquisición nos permite buscar 
un juego colectivo, que permita inte­

grar las acciones indi vid uales y en 

dúos a un proyecto común. ¿Saldrá? 

Son aún pequeños. ~~~f.U0s. 
":" ~:' 

Los ayudo a formar una ronda. 
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EN UUSCA DEL ENTUSIASMO PERDIDO. 

Antes óe hablar de los métodos de ensenanza. Quiero rererlrme a un as­

'petTo Que nos caracterizó como profes'ores y Que 'hemoS' ~ldO: el e'ntuslasmo al 

ensenar. 	 rr===; 
, 	 1 

Por suerte, el lema e!>1á.blen Investigado, de manera Que no hace falta hacer re- . 

convenciones morallzanles. 

¿Qué es ser un profesor entusiasta? 
iObtienen ellos -'os entuslastas- Inás aprendizajes de sus alumnos? 

Los indicadores más frecuentes usados para evaluar el entusiasmo de un pro­

fesor son los slglJientes: 

y la participa~¡Ón corporal del profesor en la actividad. 

..., Su muestra de Interés por los alumnos. 

T La retroalimentación o feed-back que proporciona 

y Las manifestaciones de buen humor. 
• 

En cambIo, se suele considerar profesores poco entusIastas a aquéllos que:. 

.. Muestran poco Interés por lo Que ensenan. 

.. Pretenden mantener un exceso de disciplina 

.. Critican permanentemente a sus alumnos. 

Porrnenoózando más, las InvestIgaciones han demostrado como muy posi­

tivas las sl~u[entes actltudes de los profesores: 

• 	 Reir y sonrefr. El profesor exterioriza su buen humor. 
I 	 I 

11 ,El profesor estimula con eioglos o con expresiones :-verbales O no- de ánimo. 

• 	 El profesor juega hace "gimnasia se muevc con sus alumnos. 

• 	 Maneja bien las distintas inflexiones de la voz (volumen y timbre), adecuadas 

para los distintos momentos de las clases. 
El 	 Manífiesta su placer ante 10 Que hacen sus alumno.:; 

6emueslra en forma práctica los ejerciCios o habilidades o. aprcnder. .El profesor 

ai ensclIar, no selimila a explicar sino que ejecuta él mismo, A veces exagera 

incluSive o mima un movimiento, 

11 
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11 	 Utiliza gestos Que l~ :el· apoyo Que ~rinda a sus alumnos y es~. 
mcnle~ su aprobác.ión. 

• 	Se desplaza y corrige ,'ende) de {;In ..grupo a '?I:o'(~e .l:In al~.rnno a otro. de lr\ 
modo dinámico. ... . .' --774". . . 

, . . ~ - .' 
11 Usa. el contada "con lado.... Mu~hasveces ~I profe~or debe gUiar Con sus fl\1-. 

nos el movimiento delalum~o o.inclusive. otras 'puede tocarlo .aliestlmularla.· 
como muestra de su ap~eé:io. Pero .~ veces no tiene Que locar a una persona 

. ..' , 

.que se inhibe o tensiona ante el· ~;enor roce. 

• 	 la espontaneIdad. las intervenciones Intuitivas O imprevIstas en fa presentadón· 
ele un tema puede ser muy bien~enidas. 

_:c;. 	 .....~-~ 

012 


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



15 
"Cuando digo ¡ya¡, cada cual le pasa el 
aro rodando al amigo que está a la dere­
cha, recibiendo el que viene de la iz­
quierda ... " 

Después de dos o tres intentos hay 
que rtlcordar y precisar las nociones 
de derecha e izquierda. Algunos aros 

se caen. La práctica trae mejoras y 
nuevamente sentimiento de proyecto 
común. 

Ellos piden: "Un punto pierde el que 

se le cae el aró... " 

El agonismo es parte de los intere­

ses de esta etapa, ganar, perder. El 
desafío mío será rescatar el 
divertimento compartido por sobre 
la 'oposición. 

"¿Todos quieren jugar?", pregunto. 

Andrea, María Luz, Pablo, dudéln. 
Los demás todo algarabía. 

"¡uguemos a que gane dos puntos el que 
lo agarrJl y ItnO el qlle no lo agarra... ", 
propongo. 

Esta propuesta tranquiliza a los tres 

temeros9s, sobre todo cuando advier­

ten, después de tres intentos, que no 
llevo la cuenta ni refuerzo con premio 
alguno a los que lo hacen bie'n. 

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

El tiempo se nos ha escapado. 

En cinco minutos, la maestra vendrá 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. 

Sólo tenemos tres colchonetas. No 

puedo pedirles que se acuesten. Con 
este frío, no podemos trabajar con la 
relajación. 

Sí podemos intentar, sentados, la edu­
cación respiratoria. 

- .. _~~---
"Cuando estiro esta gomfitrmvisible, 
vamos a llenar el pecho con /!ire... , cuan­
do la aflojo, largamos el ajr~.. " 

I 

El soporte visual imaginario represen­

tado por el movimiento de mis manos 

permite la interiorización de la dura­

ción del mecanismo respiratorio. Es el 

primer paso para intentar su control, 

tan necesario al aprendizaje de la lectu­

ra en voz alta. 

La atención interiorizada, vuelta so­

bre sí mismo, los tranquiliza. 

Jugamos dos o tres intentos, variando 

la longitud (y, por ende, el tiempo de 

la inspiración ). Les pido que traten 

de hacerlo con los brazos flojos. 

El ejercicio dura unos tres minutos. 

Hay tranquilidad y disposición para 

escucharse entre sí. 

11¿Qué juegos les han gustado más hoy... ?11_.-­
(El de imitar al aro'que se caía, parece 

ser el más llamativo.) 

"Damián me empujó cuando yo corria con 

mi aro... ", agrega Roberto. 

A pesar de que tenemos menos tiempo, 

es necesario resolver este conflicto. 

11 ¿Cómo fue eso, Damián?" 

Damián: "Se cruzó en mi camino ..." 

Lo ayudo: "Tal vez no sabía que era tu 

cam iJ1o"," 
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La moral heterónoma y preoperatoria 

dificulta aun tomar en cuenta el pun­

to de vista de otro. La cooperación 

suele facilitar ese desarrollo. 

;:;.. 11 ¿Qué podemos hacer para no cruzarnos
,...' 

en el camina de otros al jugar a co­
'J"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 

tónico emocional dificultosamente 

logrado. En los tiempos sociales que 

corren es difícil llegar con los niños (y 

yo mismo) a la dis-tel;sión. Este estado 

es nec€'sario para el crecimiento de to­

dos. Aprehendemos en una perspectiva 

irrepetible en la vid.::. cotídiana. 

Todo esto atraviesa mi conciencia, 

mientras escucho, ya, sus reclamos .. 

VI 
o 

le: 

"" VI 
o 
L.. 
<>l 
E 
<­
o.. 
VI 
o 

para ir al baño. 

Las nenas van con Cecilia,Ja maestra, 
"'1 .: ' -,~:' 

los nenes conmigo. Después nos lava­

mos, hay unos cuantos botones para 

abrochar..... ~. 
''''''.~' 

El desarrollo en curso aún no permite 

el manejo autónomo en e9ta circuns­

tancia. 

Hay que ayudarlos, organizarlos, con­

tenerlos, sin dejar de favorecer instan­

tes de autonomía, frente a una tarea 

social nueva. 

Los acompaño hasta la arcada del 

patio, y ya se van con Cecilia. 

Casi todos pugnan por el beso, por el 

abrazo e el toque, que teStimonia.. en el 

mejor lenguaje, lo que sentimos cuando 

estamos dispuestos. 

No hace frío . 
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Si algo ha caracter izado a la escuela moderna desde sus orrgenes 
decim.:mónicos es la organización que ha hecho del tiempo. La enseñanza 
graduada ¡;!n años y ciclos. el horario mosaico para distribuir la enseñanza 
de los diferentes ramos o asignaturas •. los cronogramas de inicio y cierre 
para atender a la característica sistémica y simultánea de los sistemas edu· 
cativos nacionales 'modernos, son algun~s ejemplos de esa tecnologfa que 
tiene que ver con el uso del tiempo escolar. 

Cabe señalar que, si bien los ejemplos dados pertentcen a variables de 
organización Institucionales, que anteceden al momentp de la cla~e o no' 
dependen de la voluntad del profesor, la presión o urg~r~tÍl del tiempo tamo 
bién han permeado las cuestiones directamente referidas ¡ila enseñanza. Ya en 
la Didáctica Magna, escrita por Comenlol en el siglo XVII, el método didáctIco 
es cor.cebldo como modo racional yordenado paro enseñar 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 

~ diseña Comenio los primeros textos didácticos: "el trabajo está distribuido 
'&1 

13 para ceda año, cada mes, cada día y aun cada hora~ (Narodowski. 1994). 
¡¡¡ 
;l 

Xl Ahora bien, durante el siglo XIX y primera mitad del XX, cuando la preocu­
'<:l 

~ pación central era atender a la masividad del sistema educativo,2 la pedago­
> 
~ gía se abocó a la tarea de diseñar el uso eficiente del tiempo escolar. Esto es, 
~ decidir cómo distribuir la enseñanza de los diversos ramos durante la joma·
8 da escolar e Indicar cuándo correspondía enseñar una cosa u otra a lo largo;g 

1 
, de un ciclo .lectivo o de un nivel del sistema educativo. La necesidad de ajus· 

tar la actividad de la ciase a las posibilidades y limitaciones horarias fue
O 

--':1 tambié~~ a menudo, el argumento esgrimido para fundamentar algunas otras
f-' 

~ decisiones didáctlcas, como, por ejemplo, la distribución de saberes y opor­

t
,.c,. 

tunIdades de aprendizaje a partir de la selección de contenidos en ~~~'an de 
... ti: estudIos.',.. ,í ;':,;.

..:., ~ 
'.1, ~' 
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Ángela Aisenstein y Nancy Ganz 

Estos planteos comienzan a ser revisados cuando la preocupación pedagó· 
gica vira hacia la cuestión de la calidad de la enseñanza. 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 metodológicamente la clase, 

A partir de all! prestarle atención al tiempo en la clase, esto es, preocupar· 
se por un uso eficiente del mismo, comienza a ser entendido como una deci· 
sión pedagógicamente incorrecta (y anticuada). Como argumento para sos· 
tener dicha postura se postulan ciertas premisas sobre la importancia de los 
procesos de adquisición y construcción de los aprendizajes frente al valor 
efímero de los productos resultantes del mismo. Es así que puede no impor· 
tar si en una clase de Educación Física los alumnos ocupan reiteradamente 
altos porcentajes del tiempo en tareas organizativas, en detrimento de las 
motrices, porque en los intercambios interpersonales que se dan durante las 

puede residir la 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 señalarse que, muy a menudo, deHv~ron en una 
da de la preocupación por el uso eficaz del tiempo. 

cuando la premisa es alcanzar educación de la mejor 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". Aquf la eficiencia no 
entra en contradicción con la significatividad de la tarea o con la eficacia de 
la enseñanza. 

¿Qué supone la acci6n de manejar la variable tiempo? 

Entre otras cosas, flexibilizar su uso y no atarse aestructuras rígidas. En este 
sentido, habrlÍ que pensar en otras maneras de usarlo en la escuela. Por ejem­
plo, se puede empezar por. ' 
• 	Reducir la dispersión del trabajo. ' 
• 	Participar en la distribuci6n horaria que hace la instituci6n escolar. Si se 

plantearan módulos de 6{) u SO minutos, ¿se enriquecería la propuesta de 
enseñanza de la materia? 

• 	Ayudar a los alumnos a adquirir conciencia del tr"bajo, es decir, orientarlos 
en la reflexión y organización de su trabajo, y de su tiempo. 

• 	Evitar la monotonía de los tiempos uniformes. ¿Se podrlÍ romper con los 
momentos rutinarios y típicos de una clase: entrada en calOl, desarrollo, jue­
go y cierre? 
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El tiempo en la clase: ¿tma variable en contra o a favor? 

Es factible introducir algunas modificaciones, como usar dos o varias ho­
ras juntas; utilizar una mañana o una tarde entera para trabajar sobre un 
tema en especial.' Estas variaciones difTcilmente puedan pensarse para too 
das las escuelas del mismo modo sino que han de ser interpretadas en fun· 
ción de cada institución y grupo de alumnos en particular.5 

Si bien puede afirmarse, como lo hacía Sel! en el siglo XVIII,6 que la escue· 
la enseña por sr sola (!he School Teaches Itself). y que todas las experienCias 
que los alumnos viven dentro de la institución forman parte del currículo 
(entendido en sentido amplio), este capítulo intenta identificar algunos mo· 
mentos de'l tiempo escolar ·el tiempo real de enseñanza intencionada·, para 
hacerlos jugar como variable a favor de la misma. Se entiende por aprove· 
chamiento real del tiempo de una clase a la cantidad de tiempo que se utili· 
za en la instrucoión (descontado del tiempo que se pierde en cuestiones 
administrativas y en la nO enseñanza inte!1cional. Gibaja, 1993). 

Corresponde aclarar que pensar en otra organización de la clase para mejorar 
los aprendizajes, supone atender a diversas variables. En esta ocasión se toma 
al tiempo como uno de los elementos fundamentales a tener en cuenta, ya que 
se afirma que la concepción y el uso del tiempo conforman un eslabón que hay 
que romper para realizar innovaciones y mejoras reales y efectivas. Se trata de 
producir un cambio cualitativo en el uso didáctico de dicho ti~mpo.1 a 

@RáPidO,qUe viene la.....-c_la_s_e___~"...____---. 

A continuación se presenta una 
clase de principio de año con 
un sexto 'grado mixto de edu· 
cación básica, con una duración 
de 60 minutos. La intención del 
profesor es centrarsé~,~ el diag· 
nóstico y recuperación de las 
habllidade!; ya adquiridas. 

El lugar. de trabajo¡ es un pa· 
tio escolar con arqúitos, dos 

·N' 
pros de basquet y pelotas de 
goma o handbol, o basquet (1 
cada 2/3~~lumnos). ­

Dado que son 24 alumnos, e 
intenta observarlos a todos en 

'1Hcs th alumnos !rr:¡'bajando 
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45 44 Ángela Aisenslem y Nancy Ganz 

varias situaciones, debe hacer una organizaci6n detallada de tareas y tiem. 
po. Inicialmente pide a los alumnos que se dividan en tríos. LL'ego les entre· 
ga y explica la secuencia de ejercitaciones que trae impresa en un papel a los 
efectos de que los niños puedan administrarla aut6nomamente. 

Propone a los alumnos: 

"Hoy vamos a trabajar del siguiente modo: de a tres van a hacer tareas sobre 
diversos pases. Más allá de que las ejercitaciones son diferentes, cada uno del 
grupo tiene que pasar dos veces por cada puesto, dentro de la ejercitaci6n, 
antes de cambiar a la siguiente. Les explico las tareas que tienen enumeradas 
en el papel; ya las conocen porque las trabajaron el año pasado." 

"V' 
Primer momento de la clase 

Detalle de las tareas 

1. "El medio". De a tres, dos realízan pases mientras el tercero, en el medio, 

intenta interceptar dichos pases; si lo logra cambia de posici6n con el que 

hizo el pase y fue interceptado. 
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Et tiempo en la clase: ¿una valiable en contra o a favor? 

2. 	"Front6n .contra la pared". De a tres, cada uno a su turno realiza lo 

siguiente: el primero lanza la pelota contra la pared, recibe el rebote y 

lanza contra la pared para el segundo (éste re-pite la acci6n del ante­

rior) y habilita el tercero, quien vuelve a lanzar contra el front6n para 

reiniciar el ciclo. 

, 
3. "PasarSe la pelota en movimiento por todo el espado". De a tres, van !ro­

tanda ypasándose la ~Iota sin que se les caiga. Deben desplazarse ycam­

biar de po~iciones permanentemente. 
• .. I .~~ 

4.. "Básquet dos contra W;o". Dos en ataque deben pasarse la pelota, avaru:ar 
~on pique y tratar de lanzar a! aro. El tercero marca e intenta conseguir la 

pelota, 5110 consigue s;p.mbia de lugar con uno de sus compañeros. 

5. "Hándbol'dos contra;h~o;'. El desarrollo es igual a! anterior. ¡\ 
'" 

6. "Pases en las cuatro dire,cdones". UII compañero fijo en un lugar les pasa 

la pelota a 105 otros dos, que deben moverse de modo opuesto (uno va 

hada delante yatrás¡ el otro hacia derecha e izquierda). 
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Ángela Aisenstein y Nancy Ganz 

7. "Tres x tres". Los tres alumnos, con una pelota cada uno, se hacen pases a 

la vez, desplazándose por todo el espacio, tratando de'que no se les caigan 
las _.•.• ­

8. 	"Va y viene". Dos compañeros enfrentados, con una pelota cada uno, y 

fijos en el lugar; el tercero en el medio realiza la siguiente secuencia: recibe 
el pase de uno, se lo devuelve, gira y va en busca del otro pase. 

Intervención del docente 

Mientras los alumnos realizan este trabajo de modo aut6nomo, el profesor 

se acerca a cada grupo, ayuda, corrige y registra en una grilla los desempe­
ños de los alumnos. 

La intenci6n del docente es lograr un trabajo intenso y de todos los 

alumnos al mismo tiempo. Aquí introduce alg:> novedoso, no es él 

quien va marcando el tiempo de ejecuci6n, sino que cada grupo 10 va 

realizando según sus posibilidades, manteniendo la ejercitaci6n 

aproximadamente 5 minutos' (durante los cuales los tres alumnos te­
pitieron dos veces cada tarea). 
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El tiempo en la clase: ¿una variable en contra o a favor? 

ll!in1II 

y-­
Segundo momento de la clase 

A medida que van terminando las 8 tareas, cada trío se junta con otro 
para el segundo momento de la clase. Éste consiste en jugar al básquet o 

, úl hándbol 3 vs. 3 ( según lo tengan asignado de antemano). Para ello, 
oc¡¡pan el sector del patio cercano a los aros y arcos y marcan con tiza los 
Iinlites de sus canchas. 

Puede imaginarse una clase de mucho movimiento cooperativo y simultá­
neo, el profesor señala dificultades, alienta a quienes ayudan, y se preocupa 
pur dar daras consignas en el trabajo general e indiviaual. 

Lo interesante de esta situaci6n es que el tiempo en la clase lo determina el 
trn bajo en grupo, y esto se ve favorecido por el modo de presentar la tarea, la 
distribución de los a!umn<?s.y el uso del espacio y los materiales.,: 1(;. 

,:J Ii";,e 
En los últimos cinco minutos, el profesor reúne al grupo total y'~xplici­

ta claramente por qué utiliz6 esa organizaci6n del tiempo. A la vez, les 
pregunta por sus impresi9nes respecto de ese modo de presentar y llevar 
adelante la tarea. 

"~ 
Sin duda hay muchas formas en las que los profesores pueden maximizar 

las oportunidades que dan a sus alumnos en la clase,' sin someterse a las 
¡,~bitrariedades del tiempo 
escolar. El análisis que cada 
profesor hace del tiempo q~e 
emplea en determinadas ac­
tividades, junto a la estima­
ción de aquél que realmente 
esas tareas requieren, puede 
eventualment~ mejorar su 
dr.sempeño didáctico. Qui­
zás s610 le exija un breve pe­
ríodo de refleXión al tenninar 
el día escolar, o permitirse el 

"esRado Ytiempo" de un tra­
bajo colaborativo entre pares 
(Gilbaja 1993). 
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3. FORMAR A LOS PROFESORES 


El campo de la utilización de la observación en el marco de la formación 
inicial y continua de los enseñantes es amplísimo. Se pueden enumerar distintos 
aspe.:tos: 

- aprender obsetvando; 

- aprender a observar, 

- aprend~r a regular la aplicación de esquemas de acción concebidos por uno mismo; 

- utilizar la videoscopia para tener una observación más analítica de lo que hacen 


los otros y de lo que uno mismo hace; 
- por último, observar y evah!ar la formación. en el proceso que ésta introduce, tanto 

aplicada a un sujeto considerado individualmente como para un }trupo ge profeso­
res en prácticas tomados bajo la propia responsabilidad, en funcion de los objetivos 
que se han marcado. '{»I 

La observación no es más que una ayuda técnica destinada a hacer adquirir 
una r.ráctica, pero permite una forma, de irse apropiando personalmente de la 
funCIón docente. 

La observación 
pa~a los profesores en formaci6n ,!t. 

,~lIJI' 
APRENDE~ OBSERVANDO 	 I/'.­

",h 

Observar 
situaciones educativas coñéretas 

Ii' 
La mayor parte de los programas de formación del profesorado prevén 

o 	 pendos de observación desde el momento en que 'entran en el centro de forma­
[,) 	 ción, pero rara vez indican la metodología que se deberá seguir. Las situaciones 

observables deben ser diversificadas. O 
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CAMPOS DE APUCAClON 

Fauquet (Bulletin du CCEN, Dt.ím. 3)1 a este propósito señala que, a medida 
que los alumnos-profesores se van entrenando en los ejercicios de observación, 
se constata una evolución 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. Sería importante analizar la articulación 
entre el acto de enseñanza (estrategias adoptaaas por el profesor, ajuste de su 
acción pedagógica a las reacciones de los alumnos) y el aClo de aprendizaje del 
alumno (actividades y procedimientos desencadenados por la situación propue.~­
ta y por la acción del enseñante, el proceso de aprendizaje y los tipos de errores, 
obstáculos, formas de razonamiento, etc.). 

Para que la observación no quede en algo global y vago, es preciso que se 
circunscriba a situaciones muy concretas y delimitadas dentro del conjunto del 
funcionamiento dt: la clase: observar tal tipo de secuencia pedagógica, a tales 
alumnos que tienen unas características específicas. Algunas situaciones pueden 
incluso provocarse para conocer, por ejemplo, el comportamiento del niño 
durante la tarea de resolver un problema, o para analizar la naturaleza de las 
comunicaciones de los alumnos entre sí durante un trabajo que deben realizar 
en grupo, o, para establecer alguna comparación entre grupos de niños de 
distinta edad en un trabajo colectivo. . 

Conviene emprender observaciones longitudinales: seguir a un número Ji­
r;titado de alumnos de diferentes características, o durante Clistintas actividades, 
) en un determinado momento de la actividad pedagógica. 
. El Comité de Coordinación de las Escuelas Normales da un ejemplo de 
terna de observación: en qué medida evolucionan con el ambiente las produc­
ciones de alumnos y en qué medida ellos lo hacen cambiar (exposición de los 
trabajos, creación de nuevas estructuras de producción). La noción de entorno 
debe pues, ser tenida en cuenta. Es el entorno de la clase (disposición espacial, 
material, etc.) lo que lleva a examinar lo que los niños producen en relacion ccn 
los medios materiales puestos a su disposición. Es el entorno del centro de 
educación secundaria con sus aspectos económicos, industriales, sociales, cultu­
rales, lo que lleva a buscar. que tiro de relaciones hay que desarrollar y qué 
proyectos conviene emprender. E centro escolar debe ser analizado en su 
funcionamiento interno y en sus relaciones con el medio social circundante. 

Los métodos que deben emplearse dependen de los objetivos de observa­
ción; podrán ser unas veces clínicos o etnológicos y ot!')ls sistemáticos. Con 
bastante frecuencia una técnica ya abandonada, puede sin embargo pennitir a 
los profesores en prácticas aprender a estudiar determinadas secuencias que 
resultan especialmente si~nificativas en la vida de un aula o de un centro, }' 
semir la necesidad de anahzar los hechos recogidos: es lo que sucede en la técnica 
de los incidentes cnticos de Flanagan (Postic, 1973, 1977). El autor diseña la 
actividad de una persona cuya situación está dirigida a una finalidad que lleva 
al éxito O al fracaso dentro de la circunstancia propia de la situación estudiada. 

C) En la fórmula de Flanagan la información se recoge mediante cuestionarios o 
.......
Iv 

¡-.. , ceE N _. Comlt~ de Coordin.ci6n de 1.. [",ueh. Normalu. 
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entrevistas. De esta manera procedieron A. y M. T. Estrela Xt977) para reunir 
incidentes cnticos durante cursillos de fonnación, referidos al saber, a la comu­
nicación y a la relación. Es aconsejable para la fonnación de los profesores en 
prácticas, que ellos mismos recoian los incidentes cnticos observando direCta­
mente la clase o la escuela. Los fonnadores les avisan de las precauciones que 
deben tomar para la recogida de los datos en su encadenamiento, sin sacar 
conclusiones, y dirigen también el análisis a continuación junto con los fonnan­
dos, estudiando la interdependencia de los comportamientos profesor-alumnos 
y remontándose a los comportamientos inductores de reacciones positivas o 
negativas. 

Adquirir 

capacidades de análisis 


No basta con la descripción de los hechos. Se necesita conocer su significa­
do. Los redactores de los Cabiers du COP/E" (1979) ofrecen tres modelos de 
fonnación: ¡*. ,)t 

J. 	 EI,p:imero, centrado sobre las adquisiciones en el que la teoría pre~~~e a la 
practica.. ' 

2. 	 El segundo, cemr~do en d procedimiento, que pone el acento sobre el proyecto 
personal de interacción continua entre la experiencia vivida X.e1 análisis reflexivo. 

3. 	El tercero, concebidó'como un cambio personal en función d¿lla progresiva toma 
de conciencia mediaJlte el desarrollo de la capac:dad de análisis. 

Ferry (1983) aprovecha esta distinción precisando cada modelo. El m'odelo 
centrado en el análisis p¡opone desarrollar en sí mismo la capacidad de observar, 
analizar las situacionesi;.¡¡mprender un trabajo sóbre sí mismo en función de la 
singularidad de éstas. Sé:éstablece una relación de regulación entre la teOna y la 
práctica, ligando la pr:íttica a una referencia teórica y confrontando constante­
mente la teoría con la práctica. 

Ferry opta por la aproximación situacional, 

-que desarrolla una problemática de la formaci6n fundada en la relaci6n del sujetO con las 
situaciones educativas en que está implicado, comprendida entre ellas la situaci6n de su 
propia formacióll.» 

. El profesor en fonnación inicial, cuando asume personalmente situaciones 
profesionales definidas, caracterizadas por las exigencias de detenninados pape­
les en un marco social e institucional, puede explorarlos y conocerse mientras 
actúa, analizar su expenencia con la ayuda de la teona, para contemplar con un 
cieno distanciamiento Jo que ha vivido y buscarle su significación. . 

, Cabim J.. COPIE - Cu•.derno. del Consejo Fnnco-Queb.,qul1no de Orieouci6n pan la Pnnpecd6n 
e Innov.ci6n de l. Educ.d6n. 
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CA1"roS DE N'UCAClOH 

Pero previamente es" preciso haber despertado en él un gran d~seo de 
interrogarse y haberlo puesto en condiciones de "elaborar por sí mismo los 
medios para analizar la situación y para resolver los problemas que este análisis 
le plantea. 

Supongamos que su pregunta tiene por objeto la identificación de los 
caracteres técnicos y sociales de una situación de aprendizaje eficaz. Las opera­
ciones de análisis en esa situación versarán sobre: 

•
-las estructuras de las tareas propuestas, las operaciones cognitivas que éstas sus'. 

citan' " 
-las e;trategias para guiar al alumno (por ej., descubrimiento guiado, libre; utiliza:­

ci6n del error, etc.) y los procesos cognitivos desencadenados; 
- las implicaciones de objetivos, cognitivos y socioafectivos, aunque éstO$ no sean 

explícitos; 
-las relaciones entre las formas de organizaci6n del trabajo (individual, colectivo) y 

formas de comportamiento del profesor y de los alumnos, los modos de control: 
condiciones del entorno que actúan sobre los participantes y que contribuytn 

a otrOs aprendizajes (por ej~ el aprendizaje de los roles sociales'; 
- los marcos de referencia de las situaciones propuest2s en el plano cognitivo 

socioafectivo, y los valores subyacentes; ¿son aSlmilador;¡s la situaciones, de 
forma que llevan a compartir un sistema de conocimientos y de valores, o son 
incrementables y permiten crear por sí mismas sistemas? 

Como dice Lang (1985), la fase de análisis «es al mismo tiempo un retorno 
reflexionado y reflexivo sobre prácticas realizadas y elaboración de esas mismas 
prácticas>, Añadamos que adquirir capacidades de análisis es abrirse al desarro­
llo personal. 

El proceso de un análisis conduce a identificar los elementos que constitu­
yen la situación educativa estudiada, los humanos, los materiales, los pedagógi­
cos (objetivos, métodos. etc.), su función, sus relaciones, con el fin de delimitar 
su importancia y significación dentro de la organización estructurada del con­
jUnto. Pero cada situación aislada pertenece a un sistema. El dispositivo de 
observación se delimita for la relación con la función del objeto de observación . 
dentro del sistema. En e enfoque sistémico 

. 	.elpa~l principal del observador consiste en explicit:tr los límites del objeto de estudio, 
separando lo y a15lindolo dentro del enromo> (Berbaum, 1982). 

Este autor insiste 'en la importancia de la decisión de separación de la 
realidad considerada por el observador yen la modificación que se introduce en 
la situación, debida a su presencia. Además, añade, la organización y la complee 

del sistema sólo aparecen cuando el conjunto funciona. 
No bastan, por tanto, las comparaciones entre elementos característicos de 

la situación, para descubrir las semejanzas y diferencias. Hay que recoDSWJÍT el 
o conjunto del funcionamiento mediante el estudio de las interacciones entre los 
t ,..) dementos, de los juegos de procesos que ejercen sus funciones propias unos 

sobre otros.Iv 
OUCC., L L dc cdJdone, 

FOI\MAJ\ A LOs p"onsOw 

Todo análisis tiene algo que ver con elecciones teóricat. ya rorque pretende 
buscar el fundamento pe los hechos observados, ya porque e propio análisis 
utiliza bas(;s teóricas para reconstruir los hechos. " 

A partir de las estrategias pedagógicas y de los tipos de relaciones que se 
observan; se pueden descubrir la concepción filosófica e ideológica del profesor, 
la idea que tiene de la disciplina y la imagen que se ha fonnado de los i1umnos. 
En un momentO se ve, por su modo de aprehensión cognitivo, su estilo de 
relación, una conce;:ción asimiladora, de integración en un modelo preestable • 
cido; en otra ocasión se manifestará, ~racias a un modelo de intervención 
diferenciad.a que se adapt.a a .las diferenCias características de los alumnos. una 
concepción acomodatiCIa. 

Pero la recogida de la infonnación y la estructuración de los datos difieren 
según el marco teórico aplicado. Todo observador debe definir sus marcos de 
referencia, explicitar sus preferencias. Pourtois (1979). partiendo de un ejemplo 
(una madre, invitada a que enseñe a su hijo lo que es un cuadrado, le dice: .busca 
cuadrados en casa..), muestra claramente CÓmO un mismo comportamiento 
registrado puede tener significaciones muy distintas según el ¡nstr¡lto de 
análisis que se utilice. En otras palabras: bajo una misma catego . ueden 
figurar conductas que tengan significados di[1::rentes. El pí'i::lfesor en . ación 
debe tener posibilidad de tomar conciencia de esto, aplicando forma . istintas 
de análisis (interaccional, sociológico. Iingiiístico, sistémico, ete.), cO-9(Parando 
los resultados obtenidos'y remontándose a las causas de las diferencia Some­
terá las teorías a la p~ba de los hechos para medir su alcance y sus límites. En 
el plano técnico. apr!i.Qderá también a tomar decisiones para la elección de un 
sistema de análisis en"!función de sus objetivos. 

Ar 

+ 
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2. EL FUNCIONAMIENTO DE LA CLASE 

El funcionamiento de la dase se basa en variables que determinan el contexto en 
el cual se desarrolla el aprendizaje. Estas variables corresponden al montaje de rutinas y 
reglas que regulan la vida de la clase. 

¡:H 
1, '11{",11'\ 

2.:,. Las rutinas 

Si pensamos en el desarrollo de las sesiones de educaci6n f!sica, vemos que algl,;­
nas actividades ~ repiten constantemente mientras que otras varían (le una sesión a otra, c) 
como por ejemplo la materia a erise/lar. 

r·,) 
..;::.. 

204. ArehnmbnullJ. y Choulnnrd R. op. clt" p. XV!. 

LA GESTIÓN DE LA CLASE 

" 


Una rutina corresponde a un procedimiento, relativo a comportamientos que 
se reproduce!,!: en cada sesl6n, que tiene como funcl6n expresar allllumno quién, 
qué, c1J~ndo. d6nde y c6mo hacer. Se cla~ilican dentro de e~tos procedimiento~ la~ 
actividades. rutinaria~ en el vestuario. antes de iniciar la sesión. etc. ,;'t","' 

De ello deriva, tanto para el prore.~or como para lo~ alumno~. una mayor pol1blli­
dad de previs;ón de comportamiento, una econom!a de tie'mpo y energ!a que perth1ten 
dedicar más tiempo a los objetivos pn:Vl5toS por el profesor. Al;imillmo, el estableci­
miento de ru:inll.~ da una sen~llci6nde seguridad a algunos alumnos y orienta el c0l'!1por­
tamiento de otros alumnos que necesitan lIaber.ellactamente lo que tienen que hacer. 

Asf, el estableclmlentÓ'de rutinaS en la clase de educacl6n lisies no está dicta­
do por la necesidad de lmponerse a los alumnos ni buscar el orden por el orden, 
sino por el Interés por organizar condiciones de aprendizaje válidas. Nosotros 
hemo~ agrupado las rutinas bajo dos vocablos: lo~ procedimientos de comunicaci6n y 
¡os procedimientos de actividades rutinarias. 

. ..\1 ..2.1.1. Los proced,m¡ento~'ae comunlcac,61l 

El establecimiento de un sistema de comunicaci6n con los alumnos permite a pro­
resor y alumnos entrar en interacci6n eficaz y rápidamente en cualquier momento en 
que e~tén juntos, ya sea en (\1 vestuario, antes de iniciar la sesi6n, duranté ésta o al fina­
lizarla. Además, el hecho d~ establecer un c6digo de comunicoci6n verbal y no verbal 
constituye un potencial de interacciones 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 
cstnblecer. de acuerdo con los alumnos. procedimientos de comunicaci6n eficaces. 
Teniendo en cuenta su propia experiencia en ensei'ianza. los rasgos de su perllonalidad. 
la,~ caractensticQs de sus alumnos, el clima educativo que impera durante sus cla~es. sus 
estrategias de intervención. los objetivos pn:vistos y el contenido ensei'iado. ¿cuáles son 
las mejores maneras: 

- De captar la atencl6n de los alumnos cuando entra Vd. en comunicación con 
ellos? ¿Aplaudiendo ... silbando ... pidiéndolo verbalmente ...? 

- De hacer detener, la charla? ¿Permaneciendo en silencio ... levantando las 
manos ... pidiendo silencio ... etc.? ­

. - Df. animar al esfuerzo? ¿HaciendO signos de aprobación ... empleando expre­
siones corrientes ... practicando con los alumnos ... etc.? 

- De pedir que se agrupen? ¿Silbando..• aplaudiendo ... ence.ndiendo y apagan­
do la luz ... etc.? .~[j)i. 

- De hacer InicIar una actividad? ¿A una sellal verbal o no·\terbal d'lda ... sJ!­
bando ... etc.? 

- De detener una actividad? ¿Dando criterios a alcanzar ... pidiendo a los alum­
nos que acaben su tarea y luego le miren ... etc.7 

- De acelerar una translcl6n? ¿empezando una cuenta atrás de JO a 1... pidí~n­
doles verbalmente o no verbalmente que vayan más rápido ... etc.? 
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Por otro lado, ¿cudles son las mejores formas para los alumnos de entrar en 
comunicación con Vd. cuando quieren llamar su atención, pedirle ayuda, tomar la pala­
bra o h.cer algo imprevisto? Viniendo a verle ... levantando la mano ... indicár.dole no 
verbalmeme lo que quieren hacer ... interpelándole por su nombre ... etc.? 

2.1.2. Los procedimientos de actividades rutinarias 

Las aCfividades rutinarias están compue~tas por procedimientos que tienen como 
finalidad evitar la confusión, man:ener el o,den necesario para el buen des;¡rrollo de las 
tare¡¡s a realizar y, sin duda, ganar tiempo. 

• 

Las actividades rutinarias en el 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. Cinco o 
seis minutos son generalmente necesarios antes y después de la sesión para permitir 
105 alumnos se cambien. Ni que decir tiene que este perrodo de tiempo se alarga 
Jlumnos deben tomar una duchll. 

Estas actividades rutinarias. ¿son diarias en su práctica'? ¿Su', alumnos se presen­
tan juntos en,,el vestuario y lo abandonan juntos? ¿A veces se encuentran en él dos gru­
pos de alumnos? ¿Cuál es el comportamiento de Vd. mientras está en. el vestuario con 
10,\ ¡¡Iumnos? ¿Estimula a los más lemos? Sus comunicaciones verbales y no verbales. 
¿están bien repartidas entre los alumnos? ¿Sería necesario, entre los más jóvenes o los 
más lemos. preparar una secuencia de cosas que hacer para reducir el "tiempo de ves­
tuario"? 

Las actividades rutinarias anteriores a la sesión 

o 
¡,-.) 

c.n 

El objetivo del establecimiento de las actividades rutinarias anleriores a la sesión 
es acoger a los alumnos en un ambiente de cordialidad y trabajo propicio para asegurar 
eficazmente tareas de gestión. crear vínculos significativos con los alumnos y darles la 
oportunidad de ponerse en movimiento lo más rápidamente posible." 

, Hacer que los alumnos. desde que se presentan sobre la P:\tl¡a, tengnn una tarea 
precisa que hacer, como: ' 

- Leer informaciones en tablones en relación con actividades escolares, paraes­
colares, etc, 

- Ejecutar ejercicios de calentamiento a panir de ilustraciones o de una anima­
ción hecha por alumnos. 

- Ayudar a montar el material necesario para la sesión. 
- Realizar pequei'los juegos divertidos a modo de calentamiento. 
.:. Hacer constar su presencia: por ejemplo, a la señal convenida, ocupando un 
• lugar predeterminado (bajo un número, etc.). lo que permite al profesor identi­

ficnr a los ausentes de un vistazo. 

LA GESTIÓN DE LA CLASE 

¿Utiliza ,Vd. algunas:de estas actividades rutinarias antes de iniciar la sesión'? 
¿Utiliza Vd. otras actividadc¡~ de este género en su repertorio de rutinas? ¿Se preocupa 
Vd. de ensei'larlas al iniciar &1 curso? ¿Piensa Vd. en felicitar a los alumnos. si se da el 
caso, cuando cumplen especialmente bien estas actividades rutinarias? 

Las nctlvldades rutinarias durante la sesión 

El objetivo de las actividades rutinarias durante la sesión es organizar las activida­
des de soporte n la ensellanztt de manera segurn, eficaz y rápida. 

¿Recurre Vd. a un procedimiento establecido o simplemente deja hacer a los 
alumnos a su antojo en tareas o situaciones como: ir a buscar el equipamiento y luego 
ordenarlo ... súlir del gimnasio para ir a beber o ir a los lavabos ... utilizar dorsales en 
r.;tividades de grupo ... ngruparse en el centro del gimnn.~io para recibir explicaciones. 
para analizar)o que no funciona o reanudar una actividad ... llegar tarde a la cla.~e... des­
plazarse hacia los lugares de práctica tros la.~ explicaciones? ¿No sería necesario ensenar 
rutinas llpropi,¡das para acelerar 105 comportamientos de los grupos que no manifiestan 
comportamient05 apropiados? 

Composiciones de equipos y grupos.de trabajo 

La composición de equipos y grupos de trobajo para cada clase es una actividad 
.1Jtinaria en s(, Dicho de otro modo. cuando los equipos o grupos están formados, solo 
se trata de recurrir a un signo convencional cualquiera para que las agrupaciones se 
ha&an tal como convenimos con ellos. 

Por otro lado, la composIción de estos equipos y estos grupos de trabajo 
representan posturas demasiado Importantes en la consecución de los objetivos 
educativos y de aprendizaje como para abandonarlos al azar de las circunstancias 
que dictan dichas elecciones. Como ya hemos sei'lalado, la gran heterogeneidad de los 
alumnos, de las diferencias culturales marcadas, de los grados de motivación variados. 
son ejemplos de factores que deberían incitar a los profesores a desempeñar un papel 
activo en la composición de los equipos y grupos. He aquí una serie de preguntas que 
deberían ayudarle a revisar su manera de obrar habitual a este respecto. 

a) Determinar el número de alumnos. 

Teniendo en cuenta los objetivos educativos y de aprendizaje previstos. el profe­
:;or debe preguntarse si es preferible que los alumnos trabajen Indltldualmente, con 
un compañero, en grupos pequeños (de 3 a 6 alumnos), en grupo~:g('andes (7 o más 
alumnos) o todo el grupo entero. 

La determinación del número de alumnos a implicar en la organización de un 
grupo está dictada por la naturaleza de la tarea a realizar y por el grado de compromiso 
motor que este tipo de agrupación puede ofrecer a los alumnos. 

A menudo hay profesores que eligen formaciones que agrupan a un m1mero de 
alumnos demasiado elevado para la práctica de la actividad, lo que inevitablemente pro­
dure, un tiempo de espera importante que favorece la aparición de comportamientos per­
turÍ1adores. 
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b) Agrupar a los alumnos según criterios. 

CU:lndo el profesor constituye formaciones en que se encuentra más de un alum. 
no, debe seleccionar a éstos en función de criterios de compatibilidad que les 
lener interacciones productivas en relación con los objetivos previstos. 

c) Identificar lo~ espacios de práctica. 

el profesor debe tomar decisiones relativas al espacio de práctica que 
debería permitir reducir o aumentar la dificultad de la larea teniendo en cuenta la seguri. 
dad que debe garantizarse a los alumnos. Hay que pensar en ofrecer a cada alumno, a 
<'::lúa suh'!,!rupo, un espacio 6ptimo para alcanzar los objetivos de aprendizaje previstos. 

u) Id\!ntificar la formación de la clase. 

Adcl11~s. teniendo en cuenta el número de alumnos seleccionado, los criterios t¡uc « 
!J;m permitido .~u agruramienlll, el esracio existente y el et¡uipal1lienlll disronihle, es 
cunvCniCnh! pre!,!unlUrse qué posición deherían ()cupar sus alumnos sobre el tcrreno pum 
arrov.:... har Illll1cjor pllsihk las exrli ... adones y lus demostraciones. ¡.En fila ... en ...qlum. 
n:¡c. cn I..'Ín:uloH' en uisrcrsión'? ¿Qué posición debcrían o... upur para aprovechar lo 
Ilwjor posibk el tiempo de Imktic¡¡,! i,P\lr tulleres ... e(1 ola ... cn agrupamiento dictauo 
ror la aCliviuad ... en disper,~Íl)n·! 

e) [)et<:rrninar l:lutilizad6n del 
La dCl·I.'Í1Í1I v la 

lli¡aL·¡,in, ~¡no 'Iue C¡lllslítuye un:1 condidlÍn 
cuesthín ue orga· 

¡'plI':ÚL' cada aluml10 aproved1:ir el elluipamiento lll'ce"arío p:II::1 nwntl'ncr!o 
mlltor" gran parte ud tiempo'! Si no. ;.c(ímo org:mi:r.ar la forlllachíl1 P,lnl 

de csrcra 110 clllnpromcta 1;1 ...ollsccud()n de los ohictivos de aprcndizaje'! ' 

I.as ¡¡di\'idaurs rutinarias dc dt'sptl~.s (1\' 1;1 st'silÍn 

1:.xisll'n Illliltipk's vcntaja,s t:11 rescrvar un pcrúldo de cinco a Seis l11inlltll,~ al Iin:iI 
u~ 1,1 sL'sitÍn par:l har~r un repaso con los alul11nos sohre los acontecilllientos dest:ll'abl.:.s 
de Lista. ES1': pcríodlldc halance perlllile al pwl'esor y los alllnllm~ "rizar l!1 riw". Así. es 
1;111 Ik''':l'~:lrill prcsl'nlar Ills Ilhjctivos y el ... ontenido ,Il' la sesi,)n al principio como rL'sul. 
1;1 ,'llil ;¡) tl'nn;llar la scsi,)n ,kstaL':lr SlIS pUlltos f'ucMcs Y los plinto" a l'li~jor:lr. Este ped. 
Odll UC relkxiúll para prorcsor y alumnos permite t¡uc cada lIllO tOIlll!'e,;¡)líl!iencia tll! pun. 
los;¡ Illcjol';lr y. l'nl'i~no l11odo. <JlIl' Sl' prl'parl' I11cnwlrnellle para la si'g;;!elltc sesi,ín. 

f)el11as;;ld" :1 Illcl1l1do hay prorcsores t¡lIe ll1ilil.an e.ste momento dc fil1 de elasc 
Jl~lra lIlanir..:,,1;lr su ll1:d hUl11or, rura sermOlle;lr u los :.II1I1l11l0S, para rccordar "tÍlo aspe .... 
to, lll::;aliv"s d~ la s~,i,í!1. Así. los alullll10s a..::thall pClls,mdo que la rnlÍl1 de Ser d.: UIl 

h;II~¡Il(L' Ué 1'111 d.: sc',i';Il. <.:u'lndo tielll' lu.;!:!r, sdlo .... irv.... para re~'ordai'ks lo quc no 
hecho bien y lo '1m: deberían hah:r he... ho. 

Una r..:lkxi,;n ,obre las si!,!uienl":s ... ll<,:sliones debérí:.l 

ucstaéables tle 1:.1 SeSilín. 

el es1uhlccimicnto 
para 1¡lv'lrc!.'er un r....puso reflexivo soore los ;lconleci· 

Al Iinaliz;lI' la sc:silÍll. ¡,t¡ué :lgrup:.ll11icnto de alul11no.s h! permite comunicar l1l;b 
e/Íc'lzlllcnte COIl ello,:' Tcniendo CI1 cuenta los objetivos de aU\(lcstima, autonomía y 

de la resn(lm~bilid:lll prcvblOS en la intcrvcnei(ín cducativu, i.cu:íl es la mejor 

t ,,) 
C; 

! 

estrategia a utilizar duran'k; el balance?.., ¿Dar su percepción como profesor.,,? ¿Dejar 
hablar a los alilÍnnos.,,? ¿Hacer que los alumnos cuenten sus percepciones dando Vd. su 
punto de vista si es necesario? Las preguntas podrían referirse a la manera como se han 
alcanzado los objetivos de la sesión, .. lo que creen haber aprendido ... lo que han enconA 
trado difícil ... las partes de la sesión que se han.desarrollado bien. que se han d<csarrolla· 
do mal.., sus comportumientos con los demás alumnos ... los comportamientos de los 
olros alumnos hucia ellos ... !\US sugerc:ncias par.!. mejorar la clase". determinados puntos 
ce ciertas rutinas por aclarar ... ¿Sería rosible. si llega el caso. que los alumnos llenasen 
una ficha de evalull<.:Íón de su comrortamiento Iras la clase? ¿Serfa posible. si lIegOl el 
caso, hacc:rlC'S redactar a,conleeimientos destacables que relaten los momento~ que lel\ 
han atraído más durante la clase'! El contenido del cuarto apartOldo presenta sugerencias 
a tal efecto. 

2.1.3. I..a clIseliam.a dc fas r/llillas 

Los comportamiénlo;.¡ que !\e esperan de los alumnos en [as rutinas nec~itan 
ser expllcud~)s y denlOslrados i¡.(ual que cualquier otra actividad de aprcndi:1..llje. 
Los alumnos deben tener hl oeasi<Ín de practicarlos y recibir retroacciones u tul 
erecto, Las retroacciones, frecuéntes al principio del aprcndi:tllje ue las rutinas. pueden 
espaciarse a medida que los :tll1t11nns las ejecutan r.1piuamente y hiel!. Si el profesor ~e 
ha o... upado de estah".: ...er 1111 ctldigo dc cOl11l1nic:td()n con sus alumnos, luego le h:t"l:I 
... 011 utilil'.;¡r. simplcmentc, los "(ksen.:adenantes" ...onvenidos P;¡r.1 ohtelH:r los comporta· 
lI1icntos ;¡pwpi:tdos. 

T:unhil!n eS importante d:lr~..: \!uent:l de qlle no todos los alulllnos dd gmpo·dase 
han logrado los mislllos nivel\!, de dc'sarrollo CI1 la ... olllJuista dc su autonolllía y la aproo 
l'iaci,'lIl de su selltido de las n:spon':lbilidades. l)c IIn modo gener.l/. podemos ueI.'Ír !JII<': 

los alulllnos dd primer cielo de ,ecundarill neccsitan hacer aprendil'.ajcs pn:dsos y 
l:1:marcados en este sentido, mientras que los alul11nos de II1;ÍS edad. que ya han hech,t 
cstc aprcndi/,aje. gCllerall11l!l1te no n.:c..:sitan tIlle se lo recucrden. Sin cmhargo .... omo 
acótba1l1os de sei\:llar. muchos alumllos entre los "d(',w'OIl('C'ltlilos ('(11/ ri('.~g(/" Y 1", 
.\ 'oll('('/(/(los (·(l/IlficÍtJ/lal(·.\''' l1t.:ccsitall lIna il1tervcnI.'ÍlÍn indiviuual P;1f¡1 ...omprender 1~1 

Ilecesiu;ld de adoptur un (;o111porl:ll11iento upropiudo. Así. auemás ue enseiiar los 
que los :llu11l110S dehen ¡lsumir el1 las activid:.ldcs rutilmrias. el profesor dehc ocuparsc de 

para u!rr~~r ...omprender que no 
dcben ohcuecer simplemente port¡lIe el profesor lo pide. "Para qtle el alumllo aprc/lda, 
.~ea respmt.l'ahle y solidario, tielle que dar .ulltido y. para ello, fa !ullciólI de fa re¡:la 
debe sercomprc/ldida y adlllitída.,~tl5. . 

a los alulllnos las razones de ser l/U": justifican la presencia de unu rutina para 

es conven'ícnte establecer una buenu do.si ficuci(m entre las actividades 
rutinarius y las activid:IUCS en t¡uc los alumnos son "dejados a su antojo": El afumno 
dehe ,~cntir cieMa lihcrtad en este sentido y darse cuenta de t¡ue a medidu que integm las 

20S. Mé~rd l.A. y I3cr1on.: S.. "/', dI.. p. 64. 
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rutinas; el respeto de éstas le da má~ tiempo para practicar las actividades en un contex­
to dinámico y seguro. 

2.2. Las reglas 
4 

Las reglás propias de la educaci6n ffsica deben inscribirse en las del c6digo de 
conducta de la escuela. De ningún modo deben ser contrarias a las.regl1l5 de la institu­
ci6n. Una regla corresponde fundamentalmente a un princIpio que circunscribe 
una expectativa general del profesor relativa a comportamientos a adoptar por los 
ni umnos en contextos dados. 

2.2. J. Los tipos de reglas 

De un modo general. los autores que tratan la gesti6n de In clase en educaci6n 
física2()(' coinciden al afirmar que los profeson:s piden generalmente a ,sus alumnos que 
respeten cinco grandes reglas básicas para asegurar un clima educativo válido, un entor­
no seguro y propicio para el aprendizaje. A título de ejemplo, hemos acordado presentar 
las reglas siguientes. 

Aseguramos nuestra seguridad y la de los demás ,,' ':,; lil!~ 
La cuesti6n de lo seguridad se refiere a la utilizaci6n de lose~uipamientos y a las 

interacciones entre los alumnos. Ejemplos de procedimientos a seguir: en la práctica de 
un ejercicio con una pieza de equipamiento, manteners.e a una distancia prudente para 
no alcanzar a los demás ni ser alcanzado y pedir permiso antes de utilizar un aparato. 

Respetamos los derechos de los demás 

Esta cuesti6n concierne a la naturaleza de la relaci6n que se establece con los 
demás. Ejemplos de procedimientos a seguir: escuchar cuando habla (¡tro, animar a un 
compañero que se esfuerza por lograr una tarca y evitar ridiculizar a los demás. 

Nos preocupamos por el entorno y el equipamiento 

Esta cuesti6n se refiere a la utilizaci6n 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 halleras, reco­
ger el material después de haberlo utilizado, mantener limpios los vestuarios, no colgar­
se del aro de baloncesto y no dar patadas a las puertas. 

C) 
~:> 
.....J 206. !'enlamo! mM conCrIlLAmenlO en J. Plorcnco, J.¡I.. Mé4td, S. Dct1ono, J. Rlnlt. '1 D. Sledenlop. 

LA.GESTIÓN DE LA CLASE 

Nos ayudamos mutuamente si lo necesitamos 

La cuesti6n de la ayuda mutua afecta a todos los comportamientos asociados a la 
asistencia que ofrecer a los demás y a aceptar compartir con tos demás. Ejemplos de 
procedimientos a seguir; dar una opini6n. ayudar a un compañero durante un ejercicio. 
compartir una pieza de equipamiento con otro o uro lugnr de práctica. ' 

Siempre hacemos cuanto podemos 

E.~ta cuestión trata de la manera de realizar las tareas de organizaci6n y las lig¡¡da.~ 
al aprendiznje. Ejemplos de procedimientos a seguir: mantener un estado de vigilancia 
sobre el terreno, permanecer concentrado en la larea a cumplir y ~eguir el de~arrollo de 
las actividades esperando. 

2.2.2. El mecanismo de integración de las reglaS 

Para f •. vorecer la comprensi6ndel mecanismo de aprendizaje de las reglas y los 
procedimientos, utilizarnos las nociones de comexto. recontextualizaci6n y descontex­
tualizad6n. 

Asf, si un profesor quiere que sus alumnos integren eventualmente la regla "res­
petamos los derechos de los demás", deberá explicarles en una situaci6n particular un 
procedimiento asociado al respeto de los derechos de los demás, como por e'jO'mplo 
"escuchar cuando habla otro" (contextualizaci6n) y continuar asf ensei'lando otrosptoce­
diniientos asociados a esta regla en diferentes situaciones y de distin¡~~ clases (reéoiltex­
tualizaci6n) para que los alumnos progresen h~cia el dominio d~;ih!.~ regla tan impar­
r,ante que es el respeto a los demás en toda ocasl6n (descontextuahzacI6n). 

2.2.3. La enseñanz¡¡ de las reglas 

He aquf ocho consis;nas que pueden servir como balizas para enseñar eficazmente 
bs reglas: 

.1 i 

Ncrdar nada por sentado 

No podemos dar por sentado que los alumnos hayan aprendido en su medio fami­
I;ar a dominar "competencias sociales" que les permitan respetar las cinco reglas básicas 
enunciadas en el apartado precedente. A este respecto, e"isten diferencias importantes 
entre alumnos. Los tres tipos de alumnos de que ya hemos hablado en la primera 
parte de este volumen, es decir, los alumnos "desconectados con riesgo", los "conec­
tados condicionales" y los "conectados incondicÚ)nales'~ son testimonio de esta dife­
rencia y bacen que nos demos cuenta de hasta qué punto la tarea de enseñar "com• 
pctenclu sociales" puede resultar ardua para un profesor. 
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Enseñar de nmnera explícita y significativa 

La edad de los alumnos es otro factor importante a considerar en la enseñanza de 
l:.ts reglas. Teriendo en cuenta la etapa de su desarrollo psicosocial, las disposiciones de 
los alumnos a aprender "competencias sociales" son muy nuctuantes. Así, en el segundo 
ciclo de prim.na, los alumnos son, sobre todo. respétu050S con el :ldulto y obedientes. 
Por el contrario, a partir del último año de primaria hasta acabar el primer ciclo de 
secundaria, 101 alumnos están cada vez menos inclinados a aceptar la autoridad del udul­
to y buscan l'IIás la aprobación de sus compalleros. El primer .clclo de secundarla es 
propicio a I()I problemas de comportamiento y las reglas ne.:esltan ser enseñadas 
cxplícltamen:e de manera significativa para los alumnos. Los alumnos de segundo 
ciclo de secu Idaria aún necesitan que reglas y procedimientos estén enmarcados, Sin 
embargo, muestran mucha menor resistencia ti la autoridad y a menudo basta .con un 
si mple aviso ¡:ara volver a contar con su cooperllción, . 

• 

Vigilar la coherencia entre el mensajero y el mensaje 

Igualm(nte, el profesor debe mostrarse acorde con los valores y comportamientos 
que transmitel las reglas y procedimientos en vigor en la escuela y la clflse. y preguntar- , 
!\e si correspo1den a sus valores fundamentales y sus comportamie~tos habituales. Los 
jóycnes de se:undaria están mucho más pendientes dtl mensaJ~ro que de los men­
sajes y la credibilidad de un profesor depende mús de su coiii~brtamiento, en un 
momento dad~, ¡que del discurso que pronuncia! 

Estar ccntraeo en el "qué hacer, cómo, cuándo y por qué hacerlo" 

En el mltco de una pedagogía interactiva, el profesor es invitado a asumir sus 'res­
afinnando sus necesidades como profesor y haciendo que los alumnos 

ex presen las Slyas como estudiantes. de modo que lleguen a hacerse cargo de, su propio 
comportamieno, De manera más explfcita, el método de enseñanz.a de las reglas debe 
permitir a los alumnos "aprender lo que hay que hacer (qué hacer), el modo de 
hacerlo (c6m> hacerlo), en qué momento hacerlo (cuándo hacerlo), así como las 
razones de hacerlo (por qué hacerlo),,207. 

Señalar lo ineludible 

o 

Es buem que los alumnos sean puestos al corriente de que ciertas reglas y 
procedimientllS son no negociables, son Ineludibles porque se inscriben en la ra:zón de 
ser y el código de conducta de la institución o su bien fundado afecta imperiosamente a 
la seguridad dé los alumnos y sus derechos más legítimos. 

Además, tanto importa no sobrestimar las "competencias sociales" de los alum­
nos como no Sllbestimarlas y enseñarles reglas y procedimientos que ya conocen: de ahí 
la importancia.de verificar el estado de dominio de ciertas "competencias sociales", 

j'\) 

CO 
20?, Am\nmbAUI! J, y Choulnnrd R" (¡p. clt" p, 19. 

LA GESTIÓN DE LA CLASE 

Aprovechar el períOdO fluctuante de ·inicio de curso 

Ni que decir tiene que las primeras lecciones de principio de curso representan el 
momento crucial para enseñar las reglas y procedimiencos. pues los alumnos están en 
un período nuctuante en cuanto a su conducta y ¡observan los más mínimos gestos 
del profesor para évaluar el margen de maniobra de que dispondrán a lo largo de 
todo el curso! 

Hacer participar a los alumnos lo máximo posible 

Pura asegurarse de que los alumnos han comprendido la.~ reglas y ayudur.les!l pro­
fundizar la lógica y lo bien fundado de istas, resulta útil presentar las reglfl.$:a los 
alumnos pidiéndoles que ~en ejemplos y ejemplos contrarios que correspondan a 
la representación que n han hecho de la regla. En este modo de ensei'lanza, el pro­
fesor se contenta con Intervenir según necesIdad para situar las cosas en. su justa 
perspectiva, animar a los álumnos a ser más expHcltos, reanudar el debate y hacer 
un balance de éste. S~t'~s preciso, crea situaciones de representación de papeles 
para concretar el slgnlucado de la regla explicada. 

#$ 

Evitar querer enseñarlo todo al mismo tiempo 

Ade~ás, hay qU~vltar sobrecargar a los alumnos queriendo ensei'larles 
demasiadas reglas y pll,iedimlentos a la vez. El profesor debi;.IJ:ritirse sobre todo a 
las necesidades esencialé!' que .los alumnos y él mismo experirflentán al iniciar el curso 
para ser oreracionales dentro de la clase de educación ffsica y la escuela. La enseñanza 

. de las otras reglas y procedimientos gana si se da a medida que las necesidades de alum­
nos y profesor lo exijan y que los alumnos puedan comprenderlas teniendo en cuenta su 
etapa de desarrollo psico;;ocial. . 

,~ 

Las cinco reglas que hemos formulado, ¿corresponden a las que Vd. preconi­

za? ¿Qué piensa Vd. de la recontextuallzaclón para favorecer la Integración de 

las reglas? ¿Hace Vd. "recontextuallzaclón" conscientemente? ¿No habrfa 

motivos para renexltl.nar sobre las ocasIones de recontextualizaclón propias de 

cada regla? De las ocho consignas que hemos dado para la enseñanza de las 


. reglas, ¿cuáles son las que Vd. utiliza más? Las otras, ¿le parecen superfluas? 

¿Pone Vd. en práctica o~ras consignas cuando enseña las reglas? 
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I ¿Quiénes son los estudiantes de secundaria?* 

Jorge Valencia""" 

Introducción 

Cuando pensaba de qué hablarles a lectores como ustedes, maestros, mamás, papás. 

gente que vive su vida trabajando con ellos, rodeado de adolescencia, me vinieron a la 

mente más bien palabras de consuelo, las mismas que uno dice a un amigo que ha cardo 

en desgracia., Yo he trabajado algunos años cerca de adolescentes y he encontrado con 

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

paso, se necesita vocadón; otros simplemente me miran con desconfianza: no saben si soy 

un fracasado que fue incapaz de encontrar una mejor posición ln el mercadó de trabajo 

o un recio guerrero que pasa la semana en las trincheras. luchando contra el enemigo 

para salvaguardar la patria. Sin embargo, puedo decir que he disfnrtado el tiempo que 

paso dándo~es dase, asesorándolos, viajando COII eBos, aprendiendo de ellos y con ellos, 

gracias a una institución educativa que me permitió y obligó a entender la adolescencia. 

Y ésa es la pregunta que me pidieron tratar de contestar en este texto: ¿quién es el 

adolescente? CO.Jl1enzaré aventurando una descripción: es un monstruo peludo ... que 

se junta en hordas estruendosas para inaugurar nuevos vandalismos en la historia hu­

mana. Es también un gordito simpático que no entiende el mundo sin golosinas de por 

medio; un larguirucho orejón que no puede acomodarse en ningún lado y le sobran 

brazos y piernas alrededor del pupitre; una incipiente belleza con poses de Mata Harl 

experta; o un apenado cuatro-ojos {como yo mismo} que nació para preguntar cosas 

inverosímiles 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

cripción, una definición taxonómica que lo ubique sin posibilidad de error en un breve 

manual de operación. Los occidentales decimos que todos los chinos son ig'Jales; aún 

más, decimos que todos los orientales s.on chinos. Uno de mis alumnos, que tuvo la 

* En La educación secundaria. Cambios y perspectivas, Oaxaca, Instituto Estatal de Educa­

ción Pública de Oaxaca, 1996, pp. 2.23-230 Y 244-247. 

** Escritor. Especialista en letras españolas y profesor de secundaria con varios años de_ 

experiencia. 
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fortuna de acompañar a su padre en un viaje de trabajo a China, ~sc~brió que ellos 

nos llaman (sin distinción) ojos de vaca, a todos los occidentales. ,"""""" 

Ésa es la principal tentación en una disquisición semejante a ésta, y es' la que más 

quiero evitar.. No ~e.Jluede establecer una radiografía inequivoca de la adolescencia, de 

sus características,'aleances y procesos, ni siquiera si fuera yo realmente un experto, o 

si dispusiéramos de un simposio entero para esta pregunta. La adolescencia es una 

etapa compleja y aún en muchos niveles, oscura. Simplificarla podría ser contraprodu­

cente: nos deja la falsa ilusión de saber de antemano algo que no deberla dejar de 

observarse día con día; nos deja el prejuicio y nos aleja del alumno. No cabe duda que 

la tarea del educador sería más fácil si lográramos simplificarla. Asl podriamos tener en 

las escuelas, junto a los de evacuación,sismos e incendios, un sencillo cartel que indica­

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

no grite; si le hacen una pregunta que no puede contestar, no corra; si está a P4ºt~lde 

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 sería más sencilla, e infinitamente despreciable, porque no hal-¡ría nada de 

educativo en ella. El proceso educativo en la adolescencia tiene una particularidad: un 

alto contenido de significación emocional está presente en cada paso del aprendizaje: 

Les ar:1:Jltos hemos logrado desarticular nuestra atención cognitiva cel proceso emo- . 

cional personal; en parte eso es la madurez: la posibilidad de establecer momentos y 

regulaciones píOpias con eficiencia que permiten continuar el aprengizaje con relativa 

independencia de nuestro estado anímico, de nuestro deseo sexual, de nuestra situa­.. 
ción familiar, incluso de nuestro cansancio o interés en el tema. 

Por 10 tanto, el profesor de ado!escentes debe tener claro que su reto espeófico 

está en incidir de modo activo en el momento del desarrollo de mayores y más 

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 

aplicación de esas capacidades. Es decir: ustedes, educadores de adolescéntes, son los 

profesores de manejo de un noyato, que tiene en sus manos el volante de una pipa de 

gas. E igual que todo profesor de manejo que se respete, están viajando en la misma 

cabina que su alumno. 

Así, 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 líneas sirvan para un mejor acercamiento a sus adolescentes. 

Descripción del adolescente 

Lo primero que nos llama la atención 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 común decir que cuando no logramos enten­
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derlos, nos referimos a que no 10gJ:amos 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

rrollp,.de la persona como aberrante, perverso o delictivo,. Me recuerda ese adagio 

mexidno: todo lo que se me antoja hace daño, engorda oestá prohibido. Los mucha­

chos parecen tener un radar especifico para lo prohibido y peligroso. Son crueles en 

muchos casos y, más que valientes. temerarios; son agresivos y soberbios; suelen 

mentir, robar, dañar cosas sin propósito. 

Frente a este embate, nuestro juicio social ha elegido tratarlos de delincuentes: 

semiadultos aberrantes o infantes excesivos. Seres extraños 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 cultura, repite el esque­

ma y reglamenta la acción de los adolescentes'idesde el mi3mo parámetro. Sigue eXi­

giéndoles respuestas que pertenecen a mundos más sencillos de manejar: la infancia y 
la madurez. No se ha dado aún a nivel general en nuestra estructura escolar un esfuer­

zo por entender esta etapa específica. ~1; 

Lamentablemente, aún para muchos educadores de nivel secundaria y preparatoria. la 


frase: entender al adolescente significa un peligroso esfuerzo de convalidación, una justifica­


ción rje actos qlJe qeberían ser reprimidos; en una pai:lbíd, cna invitaci6n al caos. 


Hablar su lengua 

Muy por el contrario, entender a los adolescentes es un esfuerLC) que bien vale la pena. 


en primer lugar, porque nos facilitará la tarea cotidiana de lidiar con estos seres, sin 


duda extraordinarios y dificiles. Pero. por sobre todas las cosas, nos permitirá centrar 


nuestro esfuerzo en propósitos no simplemente normativos. sino, al fin de cuentas, 


educativos.Ya lo habían descubierto los misioneros hace siglos -aunque estemos de 


acuerdo o no con sus propósitos-, es necesario hablar la lengua de los lugareños. 


Entender la adolescencia 

Hace un par de años tuve el honor de ser invitado aquí, a Oaxaca, a dar un taller con 


profesores de nivel secundaria. El título que escogimos fue Cómo trabajar con adolescen-­


tes... y sobrevivir en el intento. Más allá 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 jóvenes sin tener una carta mínima de navegación. Los 


profesores que creen en su programa del curso como un perfecto mapa estelar para 


surcar los mares, se encuentran rápidamente con una desilusión. El programa desglosa 


contenidos y. en el mejor de 10l L~05, una serie de téCnicas pedagoglcas para hacerse 
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cargo de esos contenidos. No nos dice qué hacer frente a las demandas reales de un 
grupo de secundaria-o~reparatoria. 

La queja más constante entre los profesores que me tocó asesorar era que los 

alumnos les impedían dar la clase, o que las ordenanzas (normas) no relacionadas con 

, sü';:lTlateria de estudio les hacían perder el tiempo. Me' describfan de' qué manera el 

programa se iba perdiendo mientras atendran el pase de lista, decirles a uno u otro 

alumno que guardaran sílencio, confiscar cartitas rntimas que circulaban entre las ban­

cas, recoger la basura, dar instrucciones. explicar cuatro veces las instrucciones, et­

cétera. Sobre todo porque la sensación más profunda de esos profesores era que 

ocupaban su tiempo en cosas para las que no se habran preparado. que eran repetitivas 

y sin sentido. El síndrome del ama de casa, le llamábamos: tender camas para destenderlas 

en la noche, lavar platos para ensuciarlos en la comida, fregar pisos para mancharlos 

por la tarde. Un trabajo arduo. rutinario, m<Jwtono y sin reconocimiento. Parecía muy 
claro: es imposíbledarle clases a un adolescente. 

Desde esta perspectiva, tenían razón. Es imposible, cuando uno se plantea que debe 

ofrecer todos los temas del programa yque hay que empujar todos los días 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 enseñar a mi mascota a resolver. 

sus nece~ida.des fis:ol6gicdS fuer¡!, de mi cuarto, poniéndole un letrero con let.ra:; crtda 

vez más frandes y enfáticas en la puerta: Perro del mol, aléjate, orina en el postilo. El 

propósito se pierde por una inadecuación a la circunstancia. 

El curso que un maestro ofrece debería contener, como elemento primario, unifica­.. 
dor, generar condiciones de estudio para la materia específica; éste es precisamente 

uno de los objetivos del programa. Recoger la basura, pasar la lista, generar un silencio 

necesario, son todas actividades de desgaste. pero no se mirarán más un tipo de acti­

vidades inútiles si se logra asumir que tienen una carga profundamente educativa y que 

son,en muchos casos,más importantes que los mismos contenidos de estudio. No será 

menos pesada la labor cotidiana, pero tendrá sentido. 

Cuando el tratamiento mismo de la problemática 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 dimensión 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 matemáticas, química o atiende la 

biblioteca escolar. El elemento central de su trabajo es educar a un adolescente, vía su 

relación personal con él. 

Aceptando este punto de vista, tal vez aparezca mucho más importante -en el 

panorama de preparación para un docente- aprender algo sobre la adolescencia que 

aprender más sobre su propia materia. 
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I 

Nuestra adolescencia 

En mi caso, un maestro marcó de manera profunda mis decisiones vocacionales; Gra. 


cias a su clase de literatura decidí estudiar esa [cenciatura. En la carrera descubrí que 


muchas de las cosas que le oí decir años antef eran imprecisiones, exageraciones o 


simples faltas de información. Pero no me desilusionó saberlo. Reconod que lo mejor 


que me habra dado estaba muy lejos de los datos precisos, me heredó una actitud 


frente a la lengua y la literatura. una pasión por la lectura que no hallo aún cómo 


agradecerle. Lo importante no fue su información, sino la relación que mantuvo con 


nosotros y la relación 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 más profundamente. si aquellos que sabían hasta de qué color son las piedras 


lunares o los que fueron presencias de interacción formativa con su grupo. 


y les pido que piensen en su adolescencia. porque es justo ése uno de los pozos 


donde abrevar es obligatorio. Los adultos solemos huir de nuestra at;Jolescencia como 


los que huyen de una casa en llamas. Recordamos con parcialidad aquello que no nos 


avergüenza, que no nos entristece. que no nos enoja. Pero siendo honestos. no n?s será 


dificil encontrar en nue...<t-a propia historia momentos quP. nos id~ntifiquen con el alumno 


que tenemos enfrente. También nosotros nos robamos gomas, cuadernos. dinero. tam· 


bién nosotros mentim05, o nos metimos a escondidas al baño a hacer cosas prohiuid~ 


(ahí cada quien con su conciencia). Todos sentimos que no se nos escuchaba. que fui­


mos injustamente maltratados. etcétera. 


Así que el primer aprendizaje del profesor de adolescentes tiene que ser también 


un acto de honestidad,en muchos casos vergonzosa. Si podemos recordar con frescura 


quiénes fuimos de adolescentes. no nos será tan dificil entender a los que tenemos 


enfrente. Decir que nuestra generación fue mejor no nos salvará de nada: lo dijeron 


nuestros padres sobre nosotros y sus padres antes de ellos. 


Adolescencia en proceso 

Recordemos también en qué forma mirábamos entonces a los adultos: esa momiza de 


seres aplatanadcnes,que no quería más variables en su vida que un par de días de vacacio­


nes, en donde se sentaban a no hacer nada y que no vivían nada más con mayor intensi­


dad que un partido de futbol. una película o una pelea de campeonato con una cerveza 


en la mano. Reconocimos en ellos algo que es previsible que hayamos adquirido. Ya 


igual lo decía la pequeña Mafalda: ¡Sonamos amigos!, sucede que si uno no se da prisa por 


cambiar el mundo, el mundo lo cambia a uno. 


A los adultos nos .conviene, cada día más, asumir situaciones sin grandes variables. sin 


movimientos bruscos, porque desgastan. nos generan costos de adaptación y re-apren· 


dizaje. Sin embargo. el trabajo con los adolescentes implica asumir el reto de una rela­
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ción con un ente cotidianamente cambiante. Tal vez el rasgo más distintivo del adoles­

cente sea su constante cambio. Son una suerte de alien, un sujeto matamórfico que se 

transforma justo en algo para lo que no estábamos preparados. 

Hagamos una breve descripción de los ca~bios más importantes en' la adolescencia. 

recordando de nuevo que una fotografla defr:nar está muy lejos de ser el mar. 
[...] 

I 

Conclusión 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 

enco;¡trar otro oficio, panadero tal vez. Si no se puede entender al adolescente, nues­

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

Ya lo decía Ortega y Gasset, el pueblo que no conoce su historia está destinado a 

repetirla; así, el profesor que no~conoce a sus alumnos está destinado a arrepentirse. 

Quiero presentarles un breve catálogo de tentaciones (tan terroríficas como las de san 

Antonio) que están a la puerta cuando: 

Tentación primera.: Hitler 

Frente a la perturbadora actividad del adolescente, la normatividad, la multiplicación de 

reglas y limitaciones se antoja una salida fácil. Pensamos de manera errónea que si le 
.,¡ 

ponemos más instrucciones a un aparato funcionará mejor. La verdad es que la normati­

vidad en este sentido es muy limitada Las reglas sólo funcionan si aseguran un espacio de 

trabajo adecuado a una dinámica escolar especifica Así como nadie puede aceptar que en 

un baile se coloquen letreros que digan guarde silendo y nada de extrañeza provoca verlos 

en el pasillo de un hospital; las reglas operarán siempre y cuando sean correspondientes 

a un proceso específico. Y no me digan que en el salón de clase se necesita silencio 

porque es un salón de clase. La autojustíficación de las normas no las valida, ni les da 

sentido. En un salón de clase se ponen en práctica actividades tan diversas, que una llama­

da genérica al silencio se desdibuja por el exceso. Es igual que el cuento del niño y el lobo: 

si abusamos del poder normalizante de la regla, ésta perderá su poder de convocatoria 

Pero,aun si la tentación se resuelve, no es por más y más draconianas reglamenta­

ciones, sirio por el estado terrorista de la persecución. 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 
sí 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 más eficiente nuestra acción; pero, 

no conseguiremos que el tiempo sea más productivo, ni más educativo. Ha>:~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 fenómeno de límite que el adulto plantea al adolescente de requi­

sito para llevar a cabo una función d~ aprendizaje. debe ser un espacio neutral en cuanto 
• ~,'! 

no es modificable arbitrariamente.Slñ embargo. su neutralidad depende de la convencio­

nalidad (igual que la convencionalidad del lenguaje); es decir, de su aceptación expresa 

y pública de parte de los normados. La norma normaliza: convierte una serie de reglas 

del íuego en reglas aceptadas por todos. e~ su carácter de ingredientes necesarios para 

la realización del mismo juego. 

la aceptación expresa depende de la oportunidad de la norma y de su estableci­

miento como un prer:-equisito de relación. Piensen ustedes en un partido de futbol 

donde el árbitro gritara de pronto ipenalti!, mientras la pelota corre alegre por el 

centro de la cancha. Los jugadores lo mirarían atónitos esperando la explicación. No 

podría decir: es penalti porque Chuchito miró feo a Poquito. No señor, no se pueden 

cambiar las reglas a medio partido y, sobre todo, no es válido querer aplicar una 

sanción que pertenece a un universo de diferente gravedad. la norma debe ser arbi­

trada, no arbitraria, señor silbante. 

Tentación segunáa: e! abuelo 

La tentación anterior nos muestra un profesor enérgico, demasiado enérgico. Ahora 

pensamos en aquel que prefiere no desgasi:.arse. Sentarse en la barrera y mirar los 

toros. Aver, el niño dél suéter verde, en la tercera fila, desentiérrale el cuchillo a tu compa­

ñero... A ver, LuÓferito, es la octava vez que te digo que no prendas fuego a los libros de 

Martínez, parece ser la voz de este abuelo cansado que no quiere otra cosa más que el 

rin de la chicharra. Ser un abuelo no depende de la edad. Es una actitud de autopro­

tección. Pero así como no hay quien cruce el pantano y no se manche, no hay quien 

trabaje con adolescentes y no se desgaste. Pretender mantener una relación sin astillas, 

sin raspones y moretones es tanto o más aún que querer gozar las olas sin arena. Si no 

se está dispuesto a invertir tiempo, emoción e inteligencia en .esta relación, no se está 

dispuesto a ser maestro. 

Tentación tercera: el cuatacho 

Otros apuntan en dirección de la amistad. Ay, cómo me quieren mis alumnos, no por nada 

dicen que soy el mejor maestro, es que yo sí 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 tratará de un adulto sensible a sus nece­

sidades, con capacidad de escucha, receptivo. Pero, al final, un adulto. alguien que ejerce 

una función de autoridad y regulación indiscutible en el salón de clase. 

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

menos que a ningún otro. Aunque sea doloroso. también nos toca i~gar el papel de ese 
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espejo con distancia. que le permite al adolescente colocarnos su nro ia proyección. 

Necesita pelearse con nosotros mientras resuelve cuentas internas _ 'asfsus figuras 

parentales y de autoridad, necesita preocuparse de su vida personal, no de la nuestra. 

Aunque parezca contradicto~<fr:1 adolescente no le sirve que asumamos el rol que 

nos proyecta, porque entonces le ófreceremos una realidad maleable desde su fantasra . 

. Al adolescente le sirVe el proyectárnoslo y el que nosotros actuemos con independen­

cia a su fantasra. 

y el ansiado final 

lQué nos queda? Espero no háber 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. 
<. 9. "'" '11\11. 

En conclusión: la adolescencia no eS solamente unperiodo difícil para los maestros. 

Es en esencia la crisálida del ser humano.Todo aquello que fue posible en la infancia. es 

ahora una realidad de~erminada. con la pérdida. duelo y definición que ello conlleva. 

Ser maestro P.O está centrado en .dar o en negar lo que el adolescente pide. sino en 

proporcionar un espacio. una serie de procesos y un marco de límites que favorezcan y 

alienten el desarrollo de la persona. El maestro es llli espejo donde 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 galán{a) ideal. etcétera). Si propor­

cionamos ese espejo y le ayudamos a formular verbalmente io que está ocurriendo, le 

serviremos en su complejo proceso de encontrarse consigo mismo. 
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1.2. Las relaciones interpersonales 

En este apartado nos referiremos a las relaciones interpersonales que se hnn 
producido dentro del propio grupo, asf como al proceso de adaptación al medio social 

en el cual las niñas y los niños estaban inmersos. 
,'1" 

1.2.1. El proceso de socialización escolar 

,_', Los factores ambientales que una niña o un niño haya vivirlo en sus primeras eda­
',:..J de~ inDuyen decisivamente en su grado de socialización. El nómero de hermanas o her­
~ 

O 

OBSERVACIONES SOBRE NUESTRA EXPERIENCIA, 

manos, las relaciones familiares, una escolarización temprana o las características esP¡¡­
ciales en las que vive, s,on algunos de los factores que van moldeando su personalidad. 

Actualmente, casi todo el alumnado que, empieza 10 curso ha estado ya escolari­
zado. Sin embargo, al comenzar una nueva etapa escolar, en este caso la de Educación 
Primaria, siempre aparecen en ll)s colegios nuevas ninas y nuevos ninos procedentes 
de otras escuelas infantiles, por lo que nos encontramos que al iniciarse e,l curso exis­
ten ciertas diferencias en las relaciones interpersonales de los grupos, lasllos que ya se 
conocen del curso anterior y lasilos que se incorporan a un grupo que les 'resulta total­
mente desconocido. El carácter abierto, dinámico y desinhibido de algunas nitl¡¡s y 
nlgunos niños, contrastan con el comportamiento t(mldo, solitado,y pasivo de otras/os. 

A lo largo del curso, se ha observado una evolución posit'iva con respecto Q I¡¡ 
adaptación de estas ni/las y estos nitlos. Este proceso se ha visto favorecido en un 
ambiente donde el alumnado ha tenido la posibilidad de relacionarse a tra'(t~:Be uno 
de los medios más importantes para la socialización, el Juego. ,"~1 

Este juego puede desarrollarse fundam~ntalmente en dos momentos cf¡[;¡a vida 
escolar, en los recreos y durante las clases de Educaci6n Física.¡ 

Nuestras sesiones de Juego libre presentan ciertas ventajas con respecto a los 
recreos. Mientras que eJ1los amplios patiOs do reaeo confluyen cientos de ninos y 
nillos de diferentes edáaes, en las clases de Educaci6n Física sólo convive el propio 
grupo; en un lugar mu'¿ho más reducido y lleno de ambientes de aprendizaje. Esta 
situación ha facilitado y ha 'estimulado el acercamiento, la relaciÓn y la cooperación. 

'~ mi juicio donde primero se ha notado la evolución ha sido en el plano 
afectivo, en aquellgJ nlllos de principios de curso, solitarios, t(mldos, Inhibidos. 
que no se movtaJ¡;br no pecar. Niflos que en los comlf.nr.os waban fuera de los 
grupos de amigos y amlguetes que se hablan formado en preescolar, y que rend(· 
an a jugar solos, presentando una actividad motrir.lamentable consecuencia de es( 
retraimiento. 

Cuando estamos a final de curso podemos decir qU( esto se ha superado. 
unas veces, con la ayuda de los Ifderes del grupo que recog(an las propuwas dd 
profesor (ayudar a 'los compañeros, jugar con todos), otras, d(bido al (ftcto Im6n 
que produce el profesor cuando se pone a jugar con un detuminado alumno. El 
caso es que las caras tristes de principios de curso se han transformado poco a 
poco en un proceso largo que culminó hacia Semana Santa. 

En cuanto a las conductas motrices, y al hilo de esas desilihibiciones, la (YO­

lución ha sida clala, de niños q'ue no saltaban a niños saluzrines, etc... La libertad 
en cuanto a los patronés, en cuanto a la foima de moverse, ha suplido en muchos 

casos las limitaciones familiares. ,H"~; 
En resumen, nos encontramos ahora con un grupo Pl!fer:tamente cohesio­

nado, y que ha exJ-'crimentado tal variedad de conductas motrices, que le colocan 
en una muy buena posición de partida de cara, al curso que viene." (Benito, mayo 
de 1!?93). 
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138 LA UTILIZACIÓN DEL MATERIAL Y DEL ESPACIO... 

Una vez superada, por parte de los docentes, la fase de acomodación al nuevo 
planteamiento didáctico, uno de los centros de interés que surgió de sus observacio­
nes fue las relaciones interpersonales que se establecran en los grupos. 

"He Iddo las primeras reflexiones y llego a la conclusión de que ahora no 
me preocupan absolutamente nada, cosas que me preocupaban al principio, y sin 

embargo ahora tengo problemas que entonces no tenta. 
Ya no tengo problemas con id tipo y el grado de actividades qlle los niños 

¡ban a desarrollar, ellos han ,sl/perado ampliamente todas mis previsiones, pues 
'con t:l tiempo acaban desarroll&ndolas de todas las clases. Me preocupan mns las 
relaciones personales que se establecen entre ellos." (Conchi. febrero de 1993). 
En las clases en las que se deja al alumnado jugar y organizarse libremente, se 

captan rápidamente los comportamientos naturales y propios de cada edad. Sin embar­
go, cuando el docente determina la organización. y el grupo tiene que estructurarse 
obligatoriamente en función de las actividades própuestas, estas observaciones pasan 

desapercibidas. ' 
Por un lado, se observaba que este planteamiento didáctico beneficiaba clara­

mente las relaciones interpersonales. ' 
"La mejora a nivel relacional y de aceptación de las normas preliminares, 

son dol. de las grandes ventajas que esta melodologta conlleva." (Javier. enero de 
1993). ", 

"No creo que esta melodologta lo resuelva todo, pero sE que ayuda bastan­
te a que los alumnos se relacionen mucho más entre ellos. El profesor pierde 
mucho protagonismo y los verdaderos artlflces de la actividad son los alumnos." 

(Jo,é Antonio, abril de 1993). 
"Uno de los aspectos positivos que destacarla de esta metodologra, en com­

paración con los otros cursoS, es una mayor relación entre el grupo de clase. A i 
principio tienden bastante a jugar el mismo grupo de niños pero poco a poco estos 
grupos se van haciendo más abiertos, de tal manera que en muchas ocasiones, la 
actividad que realizan, es la que da el gmpo de niños que trabajan juntos." (Ana. 

junio de 1993). 
Pero también se observaron ciertos comportamientos qU~J¿s preocupaban, y no 

sabran cómo resolverlos. Uno de ellos, fue la conducta solitaria'~ue mostraban ciertas 

niñas y ciertos niños en muchas sesiones. 
"¿Qué hacemos con los niños solitarios que funcionan de dos mar.eras?: 

• ju~gan solos; 

. no juegan, observan, deambulan, picotean en un sitio y olro, en un grupo 
o y otro." (Maribel, septiembre de 1992). 

~ 
"Es duro ver a algún niño o niña jugar solos, al/nque con c/la/quier olro 

~ 
método casi seguro que también, pero estarfan en algún grupo, pero quizá no 

jl/gando con t!!foj." ('DinI , nO'fiembre de 1992). 

OBSERVACIONES SOBRE NUESTRA EXPERIENCIA 

. d . I .. L.~ ,,r~í"A 1os 6 años se empIezan a pro uClr os pnmeros Juegos grupa","",~?nque son 
muy esporádicos, con pocos miembros y no muy constantes. ' 

Conseguir que las niñas y los niños del grupo tuvieran unas relacion~stmás abier· 
tas fue uno de nuestro~ objetivos. Para ello, decidimos aprovechar los coml:'ntarios ini­
ciales y finales, en los ~ue solfan expresar con quien habran jugado, y entonces les pedr­

~.

amos que reflexionaraíÍ si habra alguien con quien no hubieran jugado nunca, invitán­
doles a que lo intentaran. .1 ¡' 

La propuesta ~ra bien acogida, y en muchas ocasiones resultó positiva, sin 
embargo. no siempre~~consegura, ya que influyen algunos factores decisivOs en la foro 
mación de grupos, c8rr.o por ejemplo, las facultades motrices o las preferencias de 
juego. 

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

.'­"Una constante a lo largo d~ toda la investigación ha sido la formación de 
grupos más o menos estables para la realización de [as distinttJS actividad/!S.. Estos 
grupos se han creado en fllnción de dos variables: los intereses mostrados por los 
alumnos y las habilidades que cada uno de ~[[os liene para desarrollar esos inte­
reses. Esta segunda variable creo que ha condicionado bastante la primera, la de 
los Intereses, debido a la imposibilidad d~ determinados alumnos y alumnas para 
acc~der a unas actividades para las que no estaban capacitados. Este condiciona­
miento ha sido, en mi opinión, decisivo para la formación de estos grupos." (José 
Antonio, junio de 1993). 

Otro de los aspectos que pueden contribuir en la formación de grupos es la elec· 
ción del bloque temático, asr como las características materiales de los ambientes de 
aprendizaje. En las acciones que se desarrollan en el bloque de "Percepción, control y 
expresión corporal". y sobre todo en el de "Manejo de objetos",las aptitudes ffsicas no 
son tan fundamentales como en los d~más bloques temlhicos, y por lo tanto facilitan la 
formación de grupos. 

Por otro lado. hay determinados ambientes de aprendizaje que favorecen más 
las relaciones interpersonales que otros. Por ejemplo, para jugar con los paracaídas, es 
,imprescindible contar con la colaboración del resto del grupo. Una tela tan grande no 
puede ser manejada por una sola persona, siendo necesaria lacó9pe. ración para llevar

ri¡¡ú
a buen término cualquier tarea. . '¡II~/, 

Con otros materiales como telas grandes, cajas de cartón. papeles, o cualquier 
otro elemento manejable se pueden crear ambientes de aprendizaje socializantes. 

"El jllego con cajas grandes favorece la socialización entre todos los niños, 

porque constantemente se producen nuevos y diferentes agrupamientos, aunque 

sea para actividades en algunas ocasiones bastante esporádicas." (Fernando, 

enero de 1993). 
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Las profesoras y los profesores que colaboraron en la investigación manifesta­
ron que estas conductas estálT muy generalizadas en cursos más 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 es de extral'lar que estos comportamientos aparezcan ya en edades tempranas. 
En la escuela también se percibe este clima de competición. 

En las clases de Educación Ffsica, según la orientación que se le de a los juegos 
se puede fomentar o no esta competitividad. 

Al finalizar nuestra experiencia y comprobar que nuestro planteamiento didác­
tico había favorecido las relaciones interpersonales, se pensó que si se continuara esta 
forma de trabajo, en sucesivos cursos académicos con los grupos de nil'las y nil'los que 
habfan participado en la investigaciól1. tal v~z no se producirfan los problemas que la 
competitividad estaba ocasionando entre los más mayores. Por supucsto, no es más que 
una hipé;.esis. que habrfa que comprobar dentro de tres o cuatro años. 

"En mi colegio creo que existe un problema a nivel relacional, los niños/as 
de los cimos superiores y aqll( Introduzco desde los qlle est"n en 4.' E.G.D. has/a 
8.· Jon extremadamente competitivos, tanto es asE que la propue¡ta de cualquier 
jllego sta "1In dado" o un partido de cualquier deporte se convierte en l/na bala· 
lIa campal, primando la victoria a cualquier precio, sobre la di;¡erslón. Pienso que 
esta forma de trabajo, si tiene continuidad, puede contribuir a terminar en cierto 
grado con esta agresividad, al fomentar la relación entre los alumnos/as y el res­
peto a las normas Impuestas por el gmpo." (Javier, febrero de 1992). 

1.2,4. Los conflictos relacionales 

El docente intentaba no intervenir en los conflictos que surgran entre los miem­
bros del grupo, a no ser que éstos tomaran tal magnitud, situación poco {recuente. que 
tuviera que actuar de mediador. ¡"?<l:' 

Pero a veces resultaba difícil mantenerse al margen'de los cciril1ictos, cuando con 
nuestra intervencil.Ín se pueden solucionar rápido. Sin embargo, debemos de tener en 
cuenta, que no es lo mismo resolver un conflicto entre iguales, que resolverlo con la 
autoridad del docente. Cuando ellas y ellos tienen que solucionar un problema, cada 
unaJo tiene que defender lo que considera justo. debiendo por sí mismaJo argumentar, 
escuchar, dialogar, ceder, reconocer, etc., en definitiva están dando un paso adelante 
hacia la socialización. 

"Los niños acuden a m( continuamente. No me dejan parar tii Ull momen­
to: "Profesor, que me han pegado", ."Profe, mira lo que sé hace,", "Profesor. que 
no tengo material".C) 

Yo no puedo permanecer Imparcial. [nlervengo lo menos posible, pero tralo~ 
de soluclonar algún que otro problema. Es superior a mis fuerzas decirle al ninoN 
que trate de loll/cionar el problema él sólo." (José Antonio, octubre de 1993). 

OBSERVACIONES SOBRE NUESTRA EXPERIENCIA 

A principio de curso, solían 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, par~ decirle que alguien no 
les dejaba jugar, para quejarse de que le habfan empujado, para reclamar material que 
le habfan quitado, etc. Si la profesora o el profesor decidiera ayudarles, establecerfa un 
vfnculo de protección y dependencia que no les beneficiarla. Invitarles a g.~~)ntenten 
hacerlo solas/os, a que pidnn colaboración al resto de la clase, a que se resue'ívan por sI 
mismas/os los problemas, es una forma de estableceruna verdadera socialización entre 
iguales, y el ir resolviendo sus propios problemas o conflictos les irá proporcionando 
seguridad, confianza e independencia. 

1.2.5. La agresividad j 

La agresividad que se producfa en algunas sesiones fue otra de las grandes 
inquietudes de los do~~ntes, que diffcilmente aceptaban, porque no comprendfan bien 
los motivos que les ~1/J'Uj!lba a tener esos comportamientos. 

A veces, esa agresividad gratuita, sin motivo ap~rente, observada en determina­
dos ninos, no es más que una manera de relacionarse con sus compalleras/os. Ese modo 
de contacto ffsico o agresión entremezclado con juego es una forma de acercamiento y 
de comunicación. No se busca hacer dal'lo al contrario, lo Ilnico que se pretende es lla­
mar la atención y ser'\!ceptado. Como sel'lala Lapierre (1980,40), "el deseo de agredir 
parece ser en esmcia un deseo. de afirmación y dominación H. 

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

La televisi6n, es uno de los medios que ejerce gran influencia sobre estas con­

ductas sexista y agresivas. Los niños suelen imitar frecuentemente a determinados per­

sonajes como "Super.nan", "Las Tortugas Ninjas", etc. 


"Lar peleas que todavla tienen lugar, recuerdan sitmpre, son imitación de 
las que ven por televisión. Cosa que se repite en 10J ..m(:,mos niños." (Benito, 
marzo de 1993). . L~II(f/J 

Al respecto, Lapierre y Aucouturier (1984, 3940) sell.a1an lo siguiente: -De 
.manera general, la agrrsivídad de lOJ niños es mucho más marcada que la de ltu niñas, 
aunque es dificil saber en qué medida esto depende de !tu inflUi!ncÍl1S culturales." 

Al ver estas conductllS, el docente se siente preocupado, incómodo, tiene miedo 
de que lleguen a hacerse dallo, aunque sepa que no es intencionado. 

"Me siento incapaz de hacerles entender que el peligro físico o de accidentes 
deben intentar evitarlo y que no es divertido. Suelen provocarlo más en los demás 
que en ellos mismos, lo que supone una fonna subrepticia de agresividad hacia los 
demás. Principalmente los empujan o los aplastan (con colchonetas o tirándou 
encima en un lugar donde les es fácil Joltarse). " (Cati, noviembre de 1992). Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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El grado de agresividad ha sido muy diferente en unos colegios que en otros, 
detectándose muchfsima más en dos de los centros que han colaborado en la investiga­
ción. Ambos tienen unas caracterfsticas espaciales similares, lo que nos impulsa a pen­
sar que este factor es uno de los que influyen en esos comportamientos. Los dos se 
encuentran en la wna centro de Madrid capital, rodeados de edificios y sin zonas ver­
des cercanas don~e las niñas y los niños puedan jugar. Sus patios de recreo son tre­
mendamente redlcidos y sus gimnasios. uno de 58 mI y el otro de n m' nQ reúnen las 
condiciones mfnirnas para algunas actividades. 

La falla de espacio familiar. urbano y escolar provocan en el alumnado actitudes 
agresivas, con las que descargan la ten,ión muscular acumulada por la falta de posibi­
lidad de movimiento, tan necesaria en estas edades. 

"EsrfJY preocupada por 2 ó 3 niños que se pasan la clase golpeándose siste­
máticamÚliI, antes con los /lIbos de cartón y huy con las botellas. Crean sitllncio­
nes de muda tensión y de peligro. Son niños muy tensos y cal/ados. 

Me e~contré tensa y preocupada por la agresividad y los golpes. Cre[ que se 
harfan dalla 

Estaba asombrada con lo que trabajan, y con lo reprimidos q(le están, en el 
colegio y encasa, porque soltaron de todo alll." (eatí, octubre de 1992). 
A lo largo del curso, se observ6 cierta evoluci6n favorable con respecto a estos 

comporta-ilientos.La agresividad fue disminuyendo percibiéndose un mayor respeto a 
los demáS: . 

.. El aJpecto afec/ivo ha ido mejorando a lo largo de! Cllrso, sobre IOdo lo 
referente a l~ agresividad y el respeto al compañero: no colarse elllas filas, ayüdar 
a los demás, formación de grupos espon/áneos para la realízd.r:,!ón de proyectos 
conjuntos dMde se estableclan reglas de actuación. Especial nlención merece el 
progreso en la autoconfianta y la riqueza de estrategias puestas en juego para 
resolver diferentes problemas plan/eados." (Javier, junio de 1993). 
Intentamos guiar el proceso de socializaci6n recordándoles y pidiéndoles en 

todas las sesiones dos pautas de comportamiento: respetar el juego de los demás y res­
petar el material. 

Al explicarles lo que significaba "respetar el juego de los demás" intentábamos 
impulsar unas buelas relaciones interpersonales invitándoles a la cooperación, la cola­
boración ya la coparticipación. 

Al pedirles que "respetaran el material" intentábamos que valoraran y cuidaran 
los diferentes elementos que se les presentaba. 

..En clanto al respeto de las dos reglas que hemos ido recordando a lo largo 
de este curso he de decir que la segunda, "respetar el material" se ha cumplido, 
mientras que la primera "respetar a los compañeros" ha sido más dijTcil de cum­

a plir debido en primer lugar al reducido espacio en el que las clases se han desen­
~ vudto, segundo las dúputas orIginadas por el malerlal y tercero el eSfado pJlco-

W eyolllllvo trul que los alumnos se encuentran, que, segr'Jn los expertos, corres­

·.,J' 
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!' { 

" 
ponde a una transición entre el egocentrismo y la incipiente socialización, lo que 
da lugar a diferenc,ias de opinión y peleas." (José Antonio, junio de 1993). 

"Positivo hJ,~'ido el respeto por el juego de los demás y del material, claro 
está siempre ha habJdo alguna excepción, pero rápidamente subsanada, entre ellos 
o pidiendo ayuda Q la profesora." (Josefina, junio de 1993). 

En general, respetaron bastante el material. aunque observamos algunos compor­
tamientos agresivos que Se produjeron sobre todo con elementos reciclados, como por 
ejemplo botellas de plástico, envases de yogur vados. tubos de cart6n, etc. 

Es muy posible qt:e el trato Que dieron a los materiales fuera el mismo para 
lOdos. pero la resistencia de los convencionales contrasta con la fragilidad de los reci­
:Iados que no resisten los abata res de.muchas sesiones. 

Pero también puede haber ocurrido, que los materiales de desecho fueran 
infravalorados, pensando en que tarde o temprano acabarían en el cubo de basura. 
En cierta manera, nosotros mismos contribuimos inconscientemente a esta idea, ya 
que a veces se les ofreció materiales, como papeles de peri6dico, rollos d<! papel 
higiénico, etc., donde arrugar, romper era parte del juego y la diversi6n. 

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 c:;1 espacio tan repleto que casi no se veCa el suelo. Desde nuestra 
perspectiva adulta nos imaginábamos a las niñas y los niños nadando o escondiéndose 
~ntre los globos o lanzlindolos por lo alto, pero nunca llegamos a pensar lo que real­
mente aconteci6. Los globos duraron sólo 3 minutos, su juego consisti6 en ir explotlln­
dolos hasta que no qued6 ninguno, Todo el grupo, excepto un niño que desde el prin­

cogi6 un globo y no le solt6, particip6 en esta "masacro" de globos, riéndose ale­
gremente en medio de un gran estruendo. Cuando empezaron a ro¡nperlos, pensamos 
que pararfan cuando quedaran ya pocos para apropiarse de algunp;,pero continuaron 
hasta el final. ". 

La profesora no intervino hasta que no terminaron, adelantando ~ntonces la 

puesta en común para analizar con el grupo lo que habCa pasado. 


No volvi6 a suceder esta experiencia ni con el mismo grupo, cuando se repiti6 a 

h sesión siguiente. ni con otros grupos diferentes. 


¿Por qué sucedi6 aquello? No tenemos una respuesta concreta. Tras muchas 
reflexiones, encontramos algunas explicaciones, aunque no sabemos si son las correc­

tas. 


Si analizamos la utilizaci6n que en algunas ocasiones se les da a Jos globos, como 
en fiestas infantiles, programas de televisi6n, etc., observaremos que la única fInalidad 
que tienen muc,los juegos con globos es el conseguir romperlos de una forma hldica. 
Cuando se ha visto jugar a romper globos ¿por qué no probar esta experiencia? o si ya 
foil ha jugado alguna vez a romperlos, ¿por qué no repetir el juego con los 450 globos 
do la clase? 
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Por otla parte, pensamos que si se les hubiese recordado en el comentario ini­
cial, lo del "[espeto del material", esto no hubiera sucedido. Esta pauta de comporta­
miento les hlbiera reprimido, pero nos preguntamos si no sería más interesante que el 
grupo cambilra por sí solo de actitud, sin la intervenci6n represora del adulto. 

'!'\caba d, entrar /In compañero y me ha visto qlle tstoy haciendo esto y dic/: 
que SO'lOS "/lnos cagaos" porqul: no les tmlamo~' qlll: habtr dicho nada a los cha­
valu y 11:lflamos que haber aguantado las sesiones q/ll! hubieran querIdo ,Ilos rom­
p/endoglobos. hasta que naturalmmte hubieran decidido jugar con tilos. pero no 
porqueu lo hubiéramos mandado nOSOlras. Me pareee vdlido. Es como si e~'III­
viéram,s manipulando a los cr(os. Lo hacemos con 'demasiada frecuencia. La 
escllelaes represora por natural!!za y nosolros los comisarios tncargados de fJlII: 

todo si~a los esquemas marcados por la administración. Genera/mm!/! los chavo­
l!!s en (dad escolar no repercuten negativamente !!n !a sociedad. Cumplimos con 
nuestrotrab ajo. " (Marla, octubre de 1992). 

En gen:ral, podemos decir que todos los comportamientos observados durante 
las sesiones, Esponden al p~rlodo psicoevolutivo de estas edades. El. proceso socialj­
7.<ldor escolariniciado a los 6 allos, junto con 10$ residuos egocéntricos que todavía se 
conservan da lugar a unas relaciones interpersonales conllictivasque van a ir dando 
paso a los pri:leros juegos en grupo y a la colaboración. 

o 
~ 
'~ 
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1.4. Las diferencias observadas entre las niñas ylos niños 

A 10 largo de la investigaci6n. observamos ciertas diferencias entre los compor­

tamientos de las nllas y los niños. 
Considera mes que las caracterfsticas de nuestro planteamiento didáctico. no 

sólo no es discrimilatorio. sino que además favorece la igualdad;'Sin embargo, a los 6 
atios, cada sexo ya ha asumido una serie de conductas que difícilmÍ':Í1te hemos podido 

varinr. 
En general, ¡odemos decir que el juego está ya muy diferenciado entre niñas y 

niños, aunque en nuchas ocasiones ambos participan conjuntamente en los mismos 
juegos. Hemos visl:> niños disfrutar jugando con un grupo de niñas a las "casitas" o a 
las "comiditas", y lambién hemos visto niñas divertirse con un grupo de niños jugando 

juntos a "Superma!" o a dar patadas a un balón. . 
Posiblement 1, cuando estas niñas y estos niños reciban de su entorno los prime­

ros comentarios despectivos sobre sus preferencias lúdicas. que socialmente no encajan 
con lo que se consdera "apropiado" para cada sexo, irán separándose de estas activi­

dades y transrormando sus conductas, si no se quieren sentir rechazados. 
A través de I juego simbólico reproducen actividades de los adultos y precisa­

mente en nuestra lOCiedad. los roles sexuales están muy diferenciados, a pesar de los 
cambios que se eslin viviendo en los últimos tiempos en los que la mujer está luchan­

do por la igualdad 
Las nil'tas reproducen en sus juegos, los roles que la sociedad identifica con la 

mujer, rundament ¡Imente el de las tareas domésticas del ama de casa (hacer comida, 
cuidar .fe la famili!, ir a la compra. etc.). Las tiendas son también otro de sus centros 
de interés (vendertelas, frutas, etc.) y de vez en cuando interpretan alguna profesi6n, 

como enfermeras r profesoras. 
suelen imitar a sus héroes favoritos comoPor el cOlllrarÍo, los' niños 

, "Indiana lones", "Tarzán", "Spiderman","Superman", "}.¡s Tortugas 
"Butraguello", "tv:agic Jhonson", etc. 

..El jugp simóólico ha tenido especial relevancia sobre lodo en el juego de 
nUlas, que C'/nsist{a por lo general en reproducción de actividades de la vida real: 
compra de ."1 madres cuidando a los nlño.'(, profesor dando .:lase a los demlis. El 

C) juego simbllico en los nii'Jos tend[a a crear situaciones televisivas: Tortugas 
.::::... Ninfas. .. M~os reposado y mds violento." (Javier, finales) 

C.J1 ..LOI ruegos de los nlllos difieren generalmente'de los de las nillas; mientras 

la mayar(a J8lJtaJ Jllega a "ml1mdJ", cOflJtruyl!n co.JaJ, tltndaJ. van d~ compr(lJ o 
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ae parque, tielleíi hijos. .., los niños prefieren juegos más dinámicos e imitan a 
Indiana Iones, a Superman, a Spiderman ... " (Conchi. junio de 1993). 

A los docentes participantes en la investigaci6n no les agradaba ver estos com­
portamientos sexistas, preguntándose cuál podía ser la forma de variarlas. En las cIa­
ses dirigidas no se producen. porque se pueden encauzar las actividades y no se dejnn 
aflorar estas vivencias. 

Adoptar una actitud represora ante estas conductas, no las eliminarla. Los roles 
sexistas seguirlan latentes y se manifestarfan en cualquier otra situaci6n. 

En nuestro planteamiento didáctico. las niñas y los niños se muestran tal como 
son y su naturalidad hace que proyecten todas las influencias ;-ocioculturales que han 
recibido. 

"Es cierre.; lo del "juego simbólico" no me agradq.p,orque son las chicas las 
que juegan a mamás. A veces he pensado que a toda r:9.fdtlfJeberlamos oponernos 
a que jueguen determinados "roles" la,r chicas y los chicos, pero el ser drástico y 
radical no es bueno para nada." (Marla, enero de 1993). 

"Entre lo negativo, si se puede considerar osI, destacarla la impoftncia ante 
los nlño,s/as, que tienen una actitud IIn poco "maruja" (n() se que palabra emple­
ar), q/le hay que estar todo el rato animándoles para que cambien en su compor­
tamlento. " (Ana, junio de 1993). 

El camino que escogimos, para intentar variar estos comportamientos, ha sido el 
del análisis y reflexi6n conjunta con las clases, pero somos consciente que difícilmente 
podemos influir. ya que lo que ven y oyen en el medio ambiente no corresponde con 
nuestra propuesta. 

En algunos casos, esas preferencias lúdicas eran tan fuertes que cualquier mate· 
rial que se les presentara, Jo transformaban según sus intereses. Las niñas convertfan 
las pelotas en manzanas para vender, los frisbis en platos que llenaban de arena para 
preparar tartas, etc., y los nif\os jugaban al f11tbol con un envase de yogur, un tubo de 
cartón, un taco de madera, una muñeca de trapo o cualquier otro objeto. 

Cuapdo los ambientes de aprendizaje.están formados por elementos fijos o 
semifijos, es más diffcil para ellas y ellos cambia'r la orientación temática de los ambien· 
tes presentados. 

HA lo largo de las diferentes sesiones he podido comprobar como un mismo 
materia~ dependiendo del sexo, se le daba una actividad u otra. " (Josefina. junio 
de 1993). . ~.-/;: 

Pero. no sólo se dif~rencian las ni¡¡as y lós niños en sus p~lierr.ncias .IM¡~ sino 
también en su comportamiento motriz. La tranquilidad de las niJ'las contrasta con el 
dinamismo de los nitlos. Ellas se identifican más con los ambientes de al?rendizaje 
sobre el bloque temático de "Manejo de objetos" o el de "Pereepci6n, contról y expre­
si6n corporal". mientras qúe, por el contrario, ellos se sienten más atrafdos.l>or los que 
requieren acción, como ..Desplaz.amientos .... "~altos". "'Irepas, suspensiones y balan­
ceos", etc, 
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"Stguramente por condicionamientos socioculturales, los niños son más 
activos Qle las niflas, moviéndose más y probando más las posibilidades de los 

material6.» (Benito, marzo de 1993). 
"f..t:¡s niños, especialmente 3 ó 4, tienen movimientos más amplios, bruscos y 

hasta vit>ientos que las nUlas. Algunos niPIOs, para mi gusto, controlan poco Sil acti­
vidad o !!I! dejan Jievar por una actividad frenélica que hay que cortar desde fl/era 

¿ Es necddad vital o es falta de control?" (Cayo, mayo de 1993). 
"Ú1S niñas en general han sido más tranquilas en sus jllegos, salvo alglín 

grupo pe¡ueño, y han preferido materiales propicios para conslfucciones que dan 
lugar a j,egos de las casitas, tiendas, mamás, etc. Han sido más maniplllativas que 
los niilOJ por el contrario estos han sido más ac:ivos referehie a grandes movi­
mientos, desplazamientos, situaciones que exiglan mayor riesgo como trepal; sal· 

tar, cardes, equilibrios, etc." (Josefina, junio de 1993). 
"Glando las actividades que se realizan tienen marcado carácter expresivo, 

la direcc :ón de la actividad Sil ele estar marcada por las niñas, mientras qlle Cllan­
do los ¡urgos se inclinan más por la motricidad la VOl cantante está en manos de 
los niño~ Esto no oCllrre con el otro grupo en el que niños y "iflas adoptan el 
mismo r.! en gmpos diferentes." (Cpnchi, junio de l$c93). 

"Ceneralmente los niños han jugado separados de las niñas. Esto quizá 
haya sido motivado por la diferencia de intereses de unos y otros.. Los chicos han 
preferido todas aquellas actividades en las que se propon{a mucho movimiento 
(coordin"ción, Irepa, etc.) Las chicas aunque también han participado en lodas 
estas acthidades, por lo que he podido observar, han sido más sedentarias que los 
chicos, y re han visto más atraldas por actividades en la que la expresión podra 
desarroll.rse más, aunque los chicos a su manera también [a hayan desarrollado 

con el mevimiento.~ (José Antonio, junio de 1993). 
Como henos comentado al principio, estas diferencias de género no están genera­

lizadas, observa,do algunas niñas y algunos ni/los, sobre todo de 1.0 CUllO, que han juga­
do juntos, sin q~e nadie reprochara sus prererencias lúdicas o su comportamiento motriz. 

Por ejem ~Io, en los grupos que jugaron con cintas de gimnasia rítmica, que es un 
elemerl.o que ¡:rocede de un deporte femenino, todo el mundo disfrutó de esa sesión, 
y no se oyó ni ~n sólo comentario, ni por parte de las niñas, ni por parte de los niños., 

sobre su utiliza ~ón. 
Aunque en estas edades, los comportamientos sexistas no están todavía muy inte­

riorizadO$, se oherva una lenta separación en las relaciones interpersonales entre niñAS 
y niños. Hubo g..llpOS en los que ambos jugaron juntos durante todo el curso, otros se fue­
ron separando lntamente, y por último, los que desde el principio jugaron separados. 

En algums ocasiones, esta separación h'a desembocado en un juego competitivo 
c) 

entre nUlas y MOS. ..~ Posiblemtnte, en estas diferencias evolutivas influyan otros factores, como lide-
O) 

rn1.go~ In orgnrl~nclón dcll\\~ln, etc. 

OBSERVACIONES SOBRE NUESTRA EXPERIENCIA 

" 

"No puedo}legar a ninguna conclusión en cuanto a su comportamiento con 
resl:ecto al otro ~li-o. pues si en algún grupo, algunos niños y niñas comparten el 
mismo jllego, ólros nI lo intentan. Creo por tanto que en Qte comportamiento 
influyen más factores atemos a la clase de Educación Flsica. que la metodologra 
en Ista." (Conchi,junio de 1993). . 

"Una cosa que me ha gltstado, es la organización en el juego, donde yo no 
he tenido que iniérvenir en nada, ellos solos se han organiiado en grupos, de dife­
rentes tamaños, llé'sde la pareja, hasta el gran grupo de clase, esto dltimo en pocas 
ocasiones, pero si en actividades que implicaban grandes desplazamientos, donde 
toda la clase se ponla de acuerdo en el mismo juego, donde /lno o dos niños lo 
organizaban todo y eran respetados por el resto. 

Otras veces, casi siempre los grupos eran más peqt.¡liños, dependiendo de la 
amistad y los seios, al igllal que las actividades realizdi1.ltJf/iunqlle en ocasiones, 
'anta niños como niñas han compartido conjuntamente los mismos juegos.. .. 
(Josefina. junio de 1993). 

Cambiar estos comportamientos sexistas es muy difícil, ya que las innuencias 
socioculturales que reciben a lo largo de todo el día son mucho.más potentes que las 
dos o tres horas semanales de Educación Física. Sin embargó, algunos profesores. 
observaron algún cambio positivo. Ni/las que nI pnncipio se mostraban inactivas e inte­
resadas por juegos muy "de niñas", fueron cambiando a lo largo del curso. 

En nuestras sesiones, los ambientes de aprendizaje que les presentamos no están 
pensados en función del sexo. Si organizamos una sesión con todos los ambientes 
orientados al bloque de "saltos". estamos inVitando a que todo el grupo realice activi­
dade! de salto. 

En muchas ocasiones también se ha organizado toda una sesión con materiales 
que se suelen considerar "femeninos" o "masculinos", como por ejemplo toda una sesión 
con cintas de gimnasia ntmica, o con cuerdas para trepar, etc. De esta forma, se da la 
posibilidad de que tanto las ni/las como los ni/los prueben todo tipo de actividades 

."rEI nivel de aprendizaje puede ser muy desigualen unos niños y en otros y 
dep.tnderá mucho de los ambientes que presentemos.. Las niñas que sólo les gusta 
jugar a las tiendas habrá que buscar los ambientes que las impulsen a hacer otro 
tipo de actividades. En algunas niñas he observado un cambio en este último tri­
mestre, juegan más con las pelolas, corren etc. y el mundillo de las escaleras lo han 
abandonado en parte." (Cayo, mayo de 1993).. _ ~u 

"Esta metodologla es perfecta para la coeducación, ya que cada ambiente 
brinda las mismas oportunidades a cada sexo." (Maribel, lebrero de 1993). 
A modo de resumen podemos decir, que aunque se hayan observado diferencias 

d: género tanto en las preferencias lúdicas como en el comportamiento motriz, las 
niñas y los nifios de estas edades todavía no han ¡ntenorizado totalmente estas con­
ductas, encontrándonos con diversas situaciones, desde los grupos mixtos que c¡ompar­
ten cualquIer tipo do Juego, hasta los que no qultren saber nada del olro sexo; , 
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Consideranos que nuestro planteamiento didáctico favorece la coeducación, 
pero las inl1uencias socioculturales son tan fuertes. que diffcilmente se pueden variar 

totalmente estos :omportamientos. 

1.5. La integración de niñas y niños con problemas 

Cuando nes referimos a nírlas 'y nirlos con problemas. incluirn'6s. no s610 a los que 
están oficialme~e diagnosticados como "de integración" por un equipo multiprofe­
sional. sino tamlién a los que los docentes consideran "conflictivo,", a los que no 
conocen el idion:a porque son de otra nacionalidad, etc,. es decir a todos los que pre­

sentan dificultad~s para integrarse en la escuela. 
Tres de 101 colegios que participaron en la investigación eran centros de integra­

ción, en los que ~abfa un total de 8 niñas y 6 nirlos con necesidades especiales. 
Al docente le resulta difícil integrar al alumnado con necesidades especiales en 

los procesos de ensenanza- aprendizaje habitualmente utilizados. debiendo realizar 

cambios que respondan a sus necesidades. 
A veces. estas modificaciones obligan a realizar una programación especffica. que 

estas niñas yesos niños desarrollan individualmente, mientras el resto de la clase conti­
núa su marcha. <on lo cual se pierde la interacción entre ambas partes. 

Si no se ncilitan las relaciones interpersonales en el grupo, diffcilmente se pue­
den establecer ~fnculos afectivos. y erl consecuencia, la integración sólo será ffsica. 

Para faditar la integración del alumnado que presenta dificultades psicomotri­
ces es fundamental presentar ambientes de aprendizaje apropiados a su nivel. Los 
ambientes rela:ionados con el bloque temático de "Manejo de objetos" o el de 
"Percepción, control y expresión corporal" suelen atender al mismo tiempo a diferen­
tes niveles, dependiendo su utilización de las capacidadesmanipulativas o expresivas 
de cada individuo. Sin embargo, cuando los ambientes implican detenninadas destre­
zas., como "Salos", "Trepas, suspl!nsiones Y balanceos", "Equilibrios", etc., es muy 
importante ofrecer diferentes niveles de complejidad, donde cada persona pueda prac­

ticar en funciól de sus destrezas. 
Los resutados obtenidos al respecto han sido muy positivos. Por ejemplo, no 

olvidaremos n.nca, la alegria que sintió Sandra, una de las nirlas de integración del c,P. 
"Asturi,'1S", cwndo por primera vez logró ella sola subir y bajar por la espaldera. 
Repit' 6 la haui'la una y otra vez, y cada vez que tenninaba y ponSa los pies en el suelo, 

se aplaudfa y lOS miraba con la cara llena de satisfacción. 
Otro ejemplo es el de Jorge, que presentaba al principio de curso grandes difi­

cultades para ntegrarse en las actividades. 
"}luchas actividades eran un reto, y creo que la gran mayorla han podido 

o lograr v.ncer ese reto. El ejemplo md$ claro ha sido el cambio de Jorge, que de no 
..::. ser caplI% al principio de curso de hacer nada, ha pasado a estar totalmente inte­
-J grado ella clase.~ (Ana, junio 1993). 

OBSERVACIONES SOBRE NUESTRA EXPERIENCIA 

Además de los problemas relacionales que pueden presentarse en niñas y ni/los 
de integración, también nos encontramos en algunos grupos, n¡¡las y nírlos de otras 
nacionalidades (chinas/os. rusas/os, yugoslavas/os, etc.. ) que no hablaban el castellano, 
por lo que se encontraban con problemas áe comunicaci6n con el grupo. En estoo casos 
o en Oiros de tipo relacional, como timidez, individualismo, etc:., el movimiento se con­
'¡ierte en el principal medio de expresión y comunicación, y su carácter universal faci­
lita las relac,;ones interpersonales. 

"En relación al aspecto social de/niño, creo que es/e (ipo de melod%gra ha 
sido bas/ante positiva, sobre todo para aquellos alumnof: tflJ1idos, con dificlIl/ad 
para relacionarse con sus compañeros o incluso niños ~ítros que en un prin­
cipio no conoelan la lenglla, pero sr ellengllaje l¡ídico de rálc1ase y les ha servido 
para integrarse más fácilmente, como es el caso de una alumna nlSa de uno de los 
segllndos. * (Josefina. junio 1993). 

Por último, podríamos destacar otro grupo de alumnado, que el docente clasifi­
ca de "conflictivo", cuyo principal problema es su desadaptaci6n"a las nonnas sociales 
que el sistema escolar les impone.. En este grupo se incluyen, entre otros, algunas nii'las 
y algunos niños gitanos. .cuya cultura choca con las nonnas de la escuela. Les resulta 
muy difícil adaptarse a un horario rígido, a un espacio fijado, a un comportamiento 
úeterminado, etc, 

Un planteamiento didáctico no directivo está más cerca de su fonna de vida. y 
por lo tanto les resulta más fácil integrarse en estas clases. 

Como ejemplo, transcribiré 10 que observó Cati, una de las profesoras del grupo 
de investigación, sobre la evoluci6n de uno de sus alumnos gitanos. a lo largo del curso 
académico 1992-93. 

"Alumno: Joaqurn, 2, b nivel, 

;Niño gitano, escolarizado por l.·año en este curso. Niño que desconoce todo 
tipo de comportamientos en una clase y en un colegio, Suele tirane al suelo, can/ar 
o hablar en voz alta, en cualquier momento del trabajo. También suele abfU!l!qruzr la 
clase, sin previo aviso, ni motivo, Su situación familiar es precaria, con pí:Ídre dro­
godependiente; vive en una nave con otras familias gitanas. 

Aspecto motriz: Joaqu{n no destaca en ningún nivel m"qtriz, al con~rario. es 
temeroso ante los saltos, equilibrios y el movimiento en generaL ., 

Sus preferencfas son más infantiles que las de sus compañeros. Suele encan­
tar!! estar en elsuelo. Rara vez se sube a alguna altura (banco sueco, escalolU!S, aIro 
compañero) y nunca sé subió a las espalderas. Le gusta arrastran!!, resbalar, que le 
arrastren o le conduzcan como un "perro" o un Ucaballo". Su juego simbólico siem­
pre estd relacionado con animales a los que imita frecuenu:mentt, por ejemplo, al 
toro, el echar polvo~acia atrás con "las patas traseras", montar a caballo, etc. 

JoaquEn no suele fijarse en otros ambientes en los que juegan los demás, en 
las primeras sesiones casi los ignoraba y se limitaba a jugar en el suelo. Tampoco 

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



161 

·>\' 

160 LA UTILIZACIÓN DEL MATERIAL Y DEL ESPACIO ... 

exper[rnentaba excesivo interés por los materiales, salvo por las pelotas, las cllales 
le enc~ntaban. 

Aspecto social: Joaqufn jllgaba ai~lado, porque era muy diferente. Joaqu{n 
tampoco era nada competitivo, COl) lo que se in/egraba poco en el grupo de los 
niños, que solfa serlo. 

Es muy respetlloso con los demás y no molesta a nadie. 

rras el Cllrso, ¡oaquEn ha conseguido grandes progresos en todas las áreas, • 
y tamf!ién en esta. JoaqllEn logró levantarse del suelo . .v comenzó a atreverse cJ 

explor" y dominar situaciones de más riesgo, que implicaban equilibrios o SItS­

pensio.1fts. De igual modo, Sil inexpresión dio paso a /lila gran alegrIa. Dejó de 
senrirsl incómodo, y se adaptó a permanecer toda la sesión, sin salirse del gimna­
sio. Indu.$o, en las puestas finales en común, pasó de la desaullción total (se pasa­
ba el titmpo girando sobre s{ mismo) a una atención sostenida yen primera fila. 

A nivel social. Joaqufn ganó amigos que jugaball frecllentemente con t.1. 
Nllnca impuso jllegos o ideaS, pero algunos adoptaron las suyas. Yo creo que este 
método facilitó a Joaqu{n mucho la integración social yen la escllela. por ser un 
mt.todo muy individualizado. y relacionado con los intereses del niño. Un mt.todo 
más orJanizado e impositivo, creo que hubiera conseguido pocos resultados." 

Otro ejemplo. descrito también por Cati, es el de Raúl. con ciertos problemas 
socioafectivol generados por una problemática familiar. 

"Raúl- l. ~ curso 

F1aúl es el mayor de dos hermanos. En su familia hay un problema: el her­
mano nenor est(¡ en el hospi/a[ y acapara toda la atención familiar. Vive con sus 
abllefo~ 

l1alÍ/ destaca por Sil af(¡n de riesgo y de búsqueda de "peligros ". Es muy 
atrevidfJ y le cuesta mucho cuidarse y cuidar a los dem(¡s, Es alocado en los des­
plazamientos yen los saltos. Raúl tiene una gran creatividad y es un [(der. Suele 
manda, de forma inexorable sobre.fU único y fiel amigo Elfas; Elfas hace todo [o 
que Ra~1 dict, sea lo que sea. Elfas no piensa por él mismo, en ninglín momento. 

es competitivo pero sólo de cara a él mismo,y" de sI/amigo Ellas. 

1ras el Cllrso, y después de muchas obser.vaciones sobre su forma de traba­
jo (en las pues/as en común), Raúl aceptó jugar sin Elfas, en algunas ocasiones. 
Elfas e:J un niño de tremen{la imaginación cuando Ratíl/e deja un poco de liber­
tad. Ra~1 no juega con los otros, no hay alumnos que le interesen. También con­
S(guim~s que Raúl tuviera más cuidado con el peligro físico. 

El aspecto menos positivo es que Raúl no consiguió ser feliz; jugaba como 
O ,una liblraclón, pero su tensión no desaparecEa nunca por completo." 

~ • En todos los casos de integración. la evolución es lenta, y no podemos esperar 
00 que 10$ cambios se consigan en una sesión. La e:tperiencia nos ha demostrado que hay 

quo ser pacicmtc y esperar qué la propia dinámica del grupo vaya integrándoles. 
•...¡i 

;. '.OBSER'~f\CIONES SOBRE NUESTRA EXPERIENCIA 

Israel es un niilQ,~ue en la primera sesión lloraba porque no quería jugar. Nadie 
' le obligaba a panicipa,r. por el contrario, la profesora le invitó a que se sentara tran­

quilameate a mirar, peto 61 segura llorando. En la segunda y tercera sesión ya no llo­
raba, pero estuvo la mayor pane del tiempo sentado junto a la prpfesora, hablando con 
ella y mirando a los demás. En la cuana sesión ya estaba integrado en la dinámica de 
la clase. 

Estas fueron las pnotaclones que su profesora, Maril@:.tNzo sobre 61, en las 
ci n·;o primeras sesiones: 

"J.•:;esfón (21 de Septiembre de 1992) 

No quIerelllgar. quIere estudIar; Dice que tiene que aprender muchas cosas. Llora, 
se calma.' Se queda en la entrada con la pllerra abierta. u InvltafJ a Jugar. Entra, pero 
pronto lo deja. •. 

2.' sesión (24 4e Septiembre de 1992) 

lnida la clase como el dla anterior. A mitad de la sesión juega y salta en el ambien­
te n. "5 hasta el final. 

3.' sesión (28 de Septiembre de 1992) 


No jllega, pero no llora. Está a mi lado todo el tiempo contándome cosas o hacién­
dome preguntas. D~pub juega Con Roberto y Carlos. 


4.' sesión (1 de Octubre de 1992) 


Se encuentra integrado perfectamente, jugando con niñas y niños. 

5."sesión (5·de Octubre de 1992) 

Se encuentra bien y va formando su grupito. ft 


'Iras laeexperiencia realizada a lo ,largo de este curso, consideramos que este 
planteamiento didáctico favorece la' integración de nitias y niilos con problemas. Desde 
el punto de vista organizativo, cuando los ambientes de aprendizaje requieran deter­
minadas habilidades o destrezas, es imponante ofrecer diferentes niveles de compleji­
dad, para que el alumnado con dificultades psicomotrices, pueda practicar seg11n sus 
Posibilidades,i:, 

Por otra pane, el alto potencial de relaciones interpersonales que se desarrollan 
en estas clases, favorece la integración de niilas y ruilos con problemas socioafectivos. 
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POR VfA, SEMANA y A~O: ESPACIOS, 


RITUALES Y RUTINAS EN LA ESCUELA 


i,)l:¡!; 
Casi todas las mañanas traté de salir de mi casa a las 7 a.m: para unir­
me al flujo de alumnos que se dirigían a la escl,lela. Tomaba la ruta más 
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 
alumno$ con uniformes de diferentes colores que abordaban autobuses 
.y camionetas para ir a otras escuelas cercanas. También veía a los de la 
ESF que se apeaban con su uniforme característico. 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 acompañaban 
formaban un bullicioso tropel a s610 una cuadra de la escuela. Trataba 
de aprovechar esos momentos para entablar conversaci6n con varios de 
ellos. Sí las puertas ,~staban cerradas cuando llegábamos, me unía a uno 
de los pequeños grupos, formados afuera de la entrada principal, que es­
taban platicando o echando relajo. A veces, nos deteníamos a saludar 
a los maestros que !legaban en los coches que utilizaban para recorrer 
el camino de siempre. Un pequeño porcentaje de alumnos llegaba a ve­
ces en e: autom6vil de la familia, pero la mayoría caminaba,;~~pesar de 
que con los zapatos negros obligatorios de suela dura resultaba difícil r1~ 
correr las sucias calles empedradas de la ciudad. i: 

La formaci6n matutina comenzaba a las 7:20, y los lunes por la ma~ 
ñana el horario era ?ún más apre~ado, pues la ceremonia cfvica; que por 
lo general duraba u~os 20 minutos, le restaba un poco más de tiempo 
a la primera clase. Se esperaba que los alumnos se reunieran con sus 
grupos y formaran filas hacia':el frente de la plaza cfvica, frente a la pla­
taforma que daba a las oficinas administrativas. Comenzando cOIl el 
grupo lo. A, los estudiantes formaban de izquierda a derecha filas sepa­

n·," radas de hombres y mujeres por grupo, hasta llegar al 30. E Dentro de 
cada grupo,. los alumnos se formaban por estatura, el más bajo hasta el 
frente y el más alto al final. Se esperaba que los jefes de grupo ayu~a­
r~n a organizar las filas, pero rara vez lo lograban. Después de todo, los 
estudianteS podían ser bastante rebeldes. La mayoría se arremolinaba 
platicando y bromeando cerca de su grupo hasta que el director o el sub­
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director salía del edificio de oficinas para tomq..(el micr6fono y gritar 
"¡F6rmense, ya!". Por lo general, seguía una breve serie de movimien­
tos tipo militar, en los que se les ordenaba que dejaran más espacio entre 
ellos ("¡Tomen paso, ya!"), que dieran media vuelta ("¡Media vuelta, 
ya!") y prestaran atenci6n ("¡Firmes, ya!"). Esta práctica ritual parecía 
marcar la transici6n 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 rápidamente volvían a mostrar una conducta relajada y pensa­
tiva en cuanto el vigía administrativo terminaba el llamado para ini­
ciar las claSes. Sin embargo, era evidente que había autoridad al exigirle • 
a los alumnos que se identificaran con sus grupos de esta manera todas 
las mañanas. Además del reforzamiento discursivo sobre la solidaridad 
de grupo, la formaci6n matutina proporcionaba regularmente un senti· 
miento más tangible e inmediato de pertenencia al grupo. 

Casi todas las mañanas, 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 dcllado izquierdo. y su retraso se anOta­
ba en el control de puntualidad de esa semana. No se les permitía que 
se i.lcorporaran a su grupo hasta la primera clase. A veces, un maestro 
recibía 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 suponía que todos ellos no regresarían hasta que hubie­
ran modificado su apariencia, pero muchos simplemente e5peraban un 
momento más oportuno para pasar sin que los notaran; contaban con 
que probablemente ningún otro maestro se fijaría en su higiene duran­
te el día. De cualquier manera, la formacion 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 qe la escuela; también los amonestaban, persuadían o exhorta­
ban a lograr estándares elevados de conducta. Con frecuencia, los di­
rectores inspeccionaban las filas y señalaban a determinados alumnos 
-casi siempre varones- para criticarlos. "El compañero Talavera está 
faltando el respeto otra vez'\ podía decir el director, equiparando la 
plática de Talavera con una muestra de falta de respeto. Mencionar el 
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apellido' del alumno indicaba cierta notoriedad, señal de que no era su 
primera infracci6n. Otra amonestación frecuente consistía en pedir a 
los alumnos que sacaran las manos de los bolsillos si todav'ía' estaban 
en posid6n de "firmes" . ., '-;, ' 

Los lunes siempre imPficaban el acto cívico, el cual presencié por 
primera vez durante mi visita a principios del verano de 1988. Para la 
ceremonia, 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
pezaban a sonar los irregulares trompetazos de la banda de guerra, for­
mad3 exclusivamente por muchachos, y un maestro traCa 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 coraz6n. Las muchachas, en disciplinada formaci6n, 
marchaban con la bandera alrededor de la plaza al insistente redoble 
de la banda y se detenían en la esquina izquierda del frente. Luego de 
un oreve silencio, uno de los maestros de Educaci6n Artística dirigía el 
canto dd Himno Nacional. 

Me ¡mpresion6 entonces, como me sigui6 impresionando casi siem­
pr·:! desp'.lés, la evidente falta de entusiasmo con que cantaban los 
alumnos. El maestro recorría tempestuosamente .Ia plaza marcando el 
ritmo de la música con los brazos y lanzándoles miradas fUfibsas para 
que cantaran más fuerte. Los prefectos ayudaban al maestro a mantener 
el orde'1 y a animar la participación. Cuando terminaba el deslucii( 
himno, varios. miembros del grupo que tenía a su cargo la ceremon(a " ,. 
de esa semana leían breves eferpérides. EntonceS", uno de los mejores , 
oradores del grupo tomaba el micr6fono para decir un breve pero ins! 
pirado discurso, seguido por,lladramática declamaci6n de un poema, 
realizach 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 úl-~:' 
timo lugar en puntualidad pq1t:1grupo, y entregaba el micrófono a alguno 
de los directivos. Éste, a su tez, hablaba sobre lá calidad de la ceremo­
nia, anunCiaba algunos asuntos de la semana y exhortaba a los estu­
diantes a trabajar duro por sú propio bien y el de su país antes de 
df:spachar f1Ia por fila a clases. Como me daría cuenta más tarde, la ce­
rrmoni3 seguía siempre un patrón casi idéntico en todo México . ....-- ­
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Recuerdo bien esta primera ceremonia porque me puso ante un dile­
ma. Estaba yo parado en la plataforma que está sobre la plaza, a la vis­
ta de maestros y alumnos por iguaL Cuando empezó el saludo a la 
bandera, me pregunt~ si debía participar. Si lo hacía, ¿pensarían que 
era yo un hipócrita por saludar y, por tanto, declarar así fidelidad a una 
bandera que definitivamente no era la mía? Si no saludaba, ¿lo consi­
derarían 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 reacción, pero más tarde ese ·mis­
mo día el maestro Solana me reclamó durante la comida. ¿Por qué no 
había saludado a la bandera?, quiso saber. Le relaté mi confusión y mo-. 
vió la cabeza ligeramente disgustado. Nadie habría pensado que eres un 
hipócrita, dijo. "Al contrario, te hubieran aplaudido tu solidaridad". 
Así, el maestro Solana se había sentido decepcionado por mi aparente 
indiferencia hacia sus sentimientos patrióticos. Sin embargo, al día si­
guiente, pasé a ver al subdirector, con quien había entablado una rela­
ción bastante sincera. Otra vez conté mi confusión durante la 
ceremonia a la bandera, así como el regaño del maestro Solana. El sub­
director sonrió y me aseguró que, además del maes~ro Solana, probable. 
mente pocos se habrían fijado. "No todos somos tan nacionalistas", 
concluyó con timide.z) .. . 

Para el otoño de 1990, ya conocía bastante bien la rutina diaria. Tra­
té de encontrarle sentido desde el punto de vista de los alunmos, así 
que siempre procuraba pararme o sentarme junto a ellos, esquivando a 
la mayoría de las autoridades adultas. Durante gran parte del día había 
que cambiar de salón 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, más adelante). El turno matutino comemaba a las 7:30 a.m. y ter­
minaba;cerca de la 1 :40 p.m. Los alumnos permanecían con su grupo 
durante todas las clases, con excepción de los talleres y el recreo. 

¿Cómo era ser un alumno en clase? El ambiente físico difería poco 
de un salón a otro, pero había que adaptarse a la idiosincrasia de cada 
maestro. Algunos les ped(an a los alumnos que se formaran en filas 
ordenadas de. un solo sexo a lo largo de la pared exterior del salón antes 
de dejarlos pasar a sentarse sin hacer ruido. Si un salón estaba sin vigi­
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lanci; cuando llegaban, los alumnos se sentaban o se pasaban el tiem­
po bromeando o platicando con sus amigos. Algunas rriaésihts exigían 
que los estudiantes se levantaran formalmente y las saludaran ("Bue­
nos días, maestra") cuando llegaban; otras simplemente entraban alsa­
Ión y ~e dirigían a su escritorio sin decir nada. Los maestros también 
tenían estilos y personalidades diferentes en la clase. Una parte impar­
tant'~ d':!l 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 
tiemjJG que debían dedicar al trabajo académico. Otros eran mucho 
más estrictos y exigían silencio absoluto la mayor parte del tiempo. Los 
alumnos también conocían los estados de ánimo de los maestros. bl?:, 
gunos, como el maestro Solana, que exig(a estrictas normas de discipW. 
na y respecto, a veces se relajaban y bromeaban. "Hoy sí está de mh.;y 
buen humor", me dijeron sus alumnos en más de una ocasión. Loses­
tudiantes también tenían qlJe adaptarse a diferentes conjuntos de pro­
cedimientos y expectativas académicas. Los maestros se distinguían 
por la manera de calificar las tareas, por el modo que prefer(an para 
que respondieran verbalmente (sentados o parados), por hl.lpreferencia 
hacia el trabajo en grupo f\\,~nte al trabajo individual y las modalidades 

de evaluación. ,/ 
Gladas a la distribuci6n física del aula, los maestros podían vigilar 

muy bien las interacciones de los alumnos cuando querían. Yo mismo 
me sentí objeto de ese escr,utinio. Siempre consciente del amable -pe­
rO revocable- permiso que el director me había otorgado para es tu­

d:ar la escuela, me esforcé en seguir las reglas de los maestros. Sin 
embar¡;o, los alumnos a menudo me incluían en sus redes comunicati­
vas. En más de una ocasión me pidieron que pasara una nota o' que 
diera la respuest'l en un examen. Aprendí a emplear las mismas técni­. . 

cas subrepticias que habían elaborado: miradas rápidas y furtivas al ma­
estro, pasar las notas en libros "prestados", y cosas por el estilo. Tal vez 
debido a la eterna vigilancia, la mayoría de 105_alumnos parecían espe­
cialmente apegados a sus mochilas y a sus morrales. En un día cual­
quiera, debían llevar libros para cinco o seis clases distintas. A falta de 
casilleros o estantes, las mochilas eran el único 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 cualquier oao emblema de la cul, 
tura popular. 

El recreo interrumpía el día escolar y les daba tiempo a los alumnos 
para que platicaran más libremente con sus compañeros o con otros 
amigos de la escuela. La mayoría compraba tortas o dulces y los devo­
raba rápidamente antes de iniciar un partido de basquetbol, voleibol o 
futbo!' Otros encontraban algún lugar tranquilo para sentarse con sus 
amigos a comer, platicar u oír música. Otros más paseaban por toda la 
esCuela, buscando hacer contacto con distintos grupos para contar 
chismes y "echar relajo". El recreo me pareció un turbulento caos has­
ta que descubrí los patrones de afiliaci6n y conducta sociales. Aprendí 
la importancia que tenía ese tiempo para expresar y consolidar amista­
des. También aprendí que el uso del espacio señalaba diferentes cate­
gorras de alumnos. Los de los primeros grados se segregaban más 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 más populares y de mayor edad ocupaban las áreas cen, 
trales en tomo a la cancha principal de basquetbol. A veces colgahan 
una red de voleibol en la cancha de abajo y jugaban; lo cual atraía a la 

Mientras tanto, los más jóvenes, o los que provenían de fa, 
milías socialmente más conservadoras, ocupaban espacios marginales 
en el patio, como los pasillos o los prados que están entre los edificios 
y atrás de éstos. 

Después del recreo, todavía faltaban tres clases y los alumnos se 
mostrabah cada vez más cansados o inquietos. En las tíltimas clases, los 
maestros a veces reconocían esta situación y relajaban los requisitos o 
dejaban que los estudiantes saUeran más temprano. A medida que sa­
lían por las puertas de la escuela, casi todos se reunían con sus amigos 
y caminaban lentamente de regreso a su casa. Para muchos, ésta era 
una de las pocas ocasiones en las que podían conversar con sus amigos 
fuera de los confines de la escuela. Algunos se detenían a comprar más 
golosinas y refrescos, y formaban un pequeño ¡;:Crculo pa,a platicar. 
Otros se entretenían con algún juego o ,se ponían de acuerdo a gritos 
para trabajar o jugar más tarde. Otros más sacabán;:los libros y se senta­

tranquilamente a copiar o a discutir el' traS~lb de un compañero. 
o 
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la salida de la escuela era todo un espectáculo, pues los alilmnosuni· 
formados se esparcían en distintas d:recciones, poblando las banquetas 
y las calles. ' , ~', . ' 

Ésta era, pues, la rutina diada de la escuela, pero también había otro 
grupo de rituales y rutinas regulares en el año. Primero, el año escolar 
era imtrrumpido por las funciones académicas requeridas. El inicio del 
ciclo lectivo reunía a destacados funcionarios escolares, maestros, pa# 
dres de familia y alumnos para escuchar discursos de motivación para el 
año entrante. Luego, la "entrega de boleta" de cada ciclo de calificacio, 
nes trimestrales se realizaba en una reunión de padres de familia y ma, 
estros. Er. esas ocasiones, las clases terminaban cerca de medio día para 

4 que 1m padres o tutores se reunieran con los asesores de grupo. Estas 
reuniones eran de las pocas oportunidades que tenían los maestros para 
hacer pronunciamientos generales acerca del desempeño del grupo. 
También permitCan que los padres hicieran preguntas especiales acerca 
de sus hijos o, en algunos casos, que objetaran la autoridad del maes, 
tro. Algunos padres asistían con regularidad a las juntas de la Mesa 
Directiva en su calidad de representantes electos,!! y otros desempeña' 
ban cargos en la Sociedad de Padres de Familia. El otro acontecimien, 
to al que los padres de familia asistían regularmente era el acto o fiesta 
de clausura, un festival de fin de año que tenía un gran significado sim, 
bólico (véase el capítulo 7 j Levinson, 1998b). 

La ceremonia de graduación era una de las grandes fiestas del añl:f 
escolar. En su estudio de la política cultural de la educación en Méxicd' 
durant':'! las décadas de los año~ veinte y treinta, Mary Kay Vaughari~ 
(1997, pp. 93-94) describe la manera en que el Estado posrevolucionacJ 

rio fortaleció y embelleció los festivales y las celebraciones que exis, 
tían en las escuelas. Organ,izados por los maestros de la localidad 
como una expresión de los principios igualitarios y del fervor patrio, 
los festivales cívicos servían para mediar los conflictos de clase en las 
comunidades' al "promover Ifl unidad entre las facciones". Las compe# 

;I 
c 

11 Literalmente, la Mesa Directiva estaba compuesta por los directivos de la escue, 
la, los maestros de las, asignaturas clave y los representarÍtes electos de los padres de 
fa,milia df! cada grupo escolar. 

, ,~, 
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tencias deportivas, especialmente el basquetbol, permitían que los 
muchachos de comunidades rivales se unieran para enfrentar a un 
versario común. En 1991, la ESF tenía un apretado programa de días 
festivos, tanto oficiales como no oficiales, a lo largo del año escolar. 
Entre las celebraciones oficiales o semioficiales estaban: el Día de la 
Independencia, el Aniversario de la Revolución, el Día de la Consti ­
tución, el nacimiento del ex presidente Benito Juárez. el nacimiento y 
el fallecimiento del ex, presidente Lázaro Cárdenas y el Cinco de 
Mayo. En la mayor(a de estos días festivos se requería la participación 
de los alumnos. Para el Día 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 días escolares se acortaban para· 
que los estudiantes pudieran practicar y organizarse para este desfile. 
Para éste y otros dfas festivos, los alumnos debían organizar discursos 
y presentaciones para conmemorar a los personajes o los aconteci· 
mientos que inspiraban la festividad. Estas ceremonias podían ir acom· 
pañadas de carnavales al aire libre o competencias de basquetbol. De 
este modo, los alumnos se unían a las formas rituales de identidad cívi· 
ca y nacional. 

Otras festividades seculares proporcionaban alivio a la rutina diaria 
y permitían que los miembros de la escuela renovaran su sentimien­
to de unidad. Los más importantes eran las celebraciones del Día de 
la Madre, el Día del Maestro, el Día del Estudiante y el Aniversario de la 
Escue\a. 12 Cada una de estas festividades se celebraba con un día o me· 
dio día de asueto. Tradicionalmente, el Día de la Madre se celebraba 
con una kermés o "comida rotaria" en honor de las madres, que visita· 

la escuela por montones. El Día del Maestro daba a los alumnos la 
oportunidad de mostrar su aprecio con regalos y la preparación de un 
programa de entretenimiento. El Día del Estudiante se celebraba casi 
siempre con un baile en la escuela. Por último, gracias al prestigio y a 
su importancia simbólica, la ESF celebraba cada marzo su aniversario 
con gran pompa. Se pintaban y arreglaban las, instalaciones para ese 

11 Menos importante, pero que también se celebraba de manera modesta. era el 
Día de la Amistad, o sea el 14 de febrero, dfa de san Valent{n. 
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día, eró el que varios dignatarios y ex alumnos de la escuela sub._., al 
podio de honor y ofrecían discursos alabando a la escuela. 

La separación histórica entre la Iglesia y el Estado en México impedía 
que se celebraran abiertamente las festividades católicas en la escuela, 
aunque se reconocían y se adaptaban de diversas maneras. La Navidad 
y la Semana Santa eran las festividades más importantes y el calendario 
escolar nacional daba dos semanas de vacaciones en cada una de esas fe­
chas, El Día de Muertos, que se celebra el 1 y 2 de noviembre, también 
era día de asueto. Ninguna otra festividad religiosa tenía un reconoci­
mientc) así, aunque las formas y los significados del ritual católico sí re­
cibían cierta mención. Por ejemplo, la ceremonia anual de graduaCión 
se prestaba a la fascinante práctica del compadrazgo. Se esperaba que los 
alumnos que se graduaban eligieran a un padrino que los acompañara en 
ese dí2: especial, tal como se eligen padrinos para otros acontecimientt';!,s 
importantes de la vida católica en México: nacimiento, primera corri~: 
nión, confirmación y matrimonio. : 

~ignificado original del compadrazgo en la religión católica era 
contar con guías y asesores espirituales para el difícil trayecto por la 

.~':. 

vida. Sin embargo, en toda,América Latina los antropólogos han estu- . 
diado el uso más bien pra'gmático de las relaciones de compadrazgo 
para construir redes de iI'\tercambio material y de seguridad (Wolf, 
1956; Ingham. 1986). Por ~nto. no fue sorprendente volver a ver fun­
cionar esta práctica esencifl¡lmente religiosa en el contexto de una gra­
duación 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 "acción de gracias". 

Creados históricamente por la interacción de las culturas estatal y 
local, los espacios, los ritua¡es y las rutinas escolares en'lá ESF entrela­
zaban elementos cfvicos, religiOSOS y de identidad juvenil. Mostraban 
una manera en que la historia se convertía 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 veían a los alumnos 
.consti~uÍl otra influencia importante en la actividad de est.9S últimos. 
,. . ' " ­. I(~
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ILa vida de~es;">Qdolescentes en la escuela secundaria: 

una aproximación desde lo cotidiano* 

Angélicn Gallegos, Eugenia Lucns y Vicente Mayorga 

Selección,de registros 

Antes de entrar a la escuela 

Un grupo de tres hombres y dos mujeres platican. 

Raúl: -iYa estoy cansado de las mujeres! 

Roberto: -¡Ayayay! 

Raúl: -He tratado con tantas. 

Lr..s dos chicas sr'Jlo volteaí1 a versa y sonríen, 

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

--Mejor no entramos y nos vamos por ahí -le dice el chico a su novia. 

Ella contesta negativamente. Mientras ella lo jala (haciendo un ademán de entrar 

cada que ella lo jala), 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 él mueve la cabeza. toma su portafolio y entra a la escuela detrás de la chica. 

14:00 hrs. Se escucha el timbre. 


Obs.: -¿No vas a entrar? 


Rosa: -Sí, pero vaya esperarme. 


Obs.: -lYeso? 


Rosa:-¡Ach! Toca ceremonia y es muy aburrida. Mejor entro cuando acabe. 


Obs.: -¿Puedes entrar? 


Rosa: -sr. nada más te apuntan. Ahorita entro, nada más estoy esperando al Mota. 


Obs.: -Bueno. nos vemos al rato. 


A las 15:50 hrs., fui al grupo 2S y Rosa no estaba. Decidió pasar la tarde fuera de la 


escuela en compañía del Mota. 

, * En La vida de los adolescentes en la escuela secundaria: una apronmación desde lo cotidiano, 
México, Escuela Normal Superior de Mé~co, 1988, pp. 142-144, 150-152, 155-156, 159­
164,171-175 Y177-183. (Tesis de Licenciatura) [De este texto s610 se seleccionaron algu­
nos registros de observación.] .•, 
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La ceremonia cívica 

Son las 14:05 nrs., los alumnos nan ocupado su lugar habitual de formación (platican. 

ríen y juegan)',Hace un calor intenso. 

Gloria es la prefecta y habla por micrófono: 

Gloria:-A ver, ¡tomen distancia por tiempos! ¡Uno! 

Nadie hace caso de sus indicaciones. 

Gloria: -¿Qué no escuchan? ¡Dije media vuelta! 

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

Director: -A ver, ¿qué no escucnan? ¡Media vuelta por tiempos, uno, do::;, tres! 

Dan media vuelta. 

Director: -Tomen distancia, formen bien las filas. 

Ellos hacen lo que el director les indica. El director le pasa el micrófono a Glor!a. pH. 

Gloria: -Tomar distancia por tiempos, uno, dos, tres. Saludar. ¡Ya! 

Maestro de música:-Vamos a cantar el Himno Nacional. Escucnen la rn,J::;ica. 

En la parte que me encuentro, nadie canta el Himno Nacional, yo balbucc:::o la letra; 

ante tal silencio no puedo cantar con mayor volumen. El sonido en esta pa:-:e es muy 

deficiente. 

Hoy se celebra ei natalicio de Juárez, es m::l!;:~s y la ce:-ernonia t¡~ne Il!Zc.; '::1 e! patio, 

con bastante sol. En ella participan el director. el subdirector. dos prefect0: I el maes­

tro de música. 

Se realizan los honores a la bandera con los cantos correspondientes. le,: :uales son 

dirigidos por el maestro de música, haciendo uso de una grabadora portá~~ 

Los alumnos cantan a media voz (los que lo hacen), generalmente los d,,:: :~ente de la 

formación. ya que los de atrás platican o juegan. o simplemente observan ~ ::$ demás. 

El prefecto cuida y anota en su cuaderno, sin ser advertido por los alur:- ~:lS o en su 

defecto ignorándolos. 

Terminan los honores y el profesor de música anuncia la presentaciór, -: é; un canto 

preparado por los alumno~ del grupo 27. . J 

Mientras un alumno leía la biografía de Juárez, otros alumnos que estaba: ~. frente de 

la formación se sentaban en sus portafolios haciendo muecas para caus;a.- -isa en los 

demás y/o se golpean entre ellos. Esta actitud terminó al acercarse el ¡:.r::::ecto hacia 

donde estaban y permanecer un rato en ese sitio. 

En la puerta. un gran número de alumnos que llegaron tarde perma.-·<;;::en de pie 

escuchando la ceremonia. 

Cuando se ie solicita al grupo 27 subir para interpretar el canto. se oye {"l;l<-C producido 

por los grupos formados y el desplazamiento en las escaleras; el momento e: 2:)rovechado 

por los alumnos que llegaron tarde para incorporarse a sus grupos, ya qu"":: :.e realiza un 

desplazamiento rápido de estudiantes,lo cual permite que las autoridades no :,;:: ;.ercaten. La 

mayoría logra hacerlo. pero Hugo (alumno de pñ.!ller grado). por temor a ser :.?-prendido y 
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queriendo desplazarse con rapidez. tropieza y cae precipitadamente al suelo, produciendo 

mucho ruido.. pues sus cosas, al caer, lIaman\-la atención de sus compañeros. 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 participación del grupo 27, el djrector~y el subdirector 

aplaudieron y felicitaron a los alumnos y al maestro; el grupo 27 subió a -stl salón. 

El director y el subdirector bajaron las escaleras, el primero se fue a la dirección y 

el segundo llamó a Hugo (el adolescente accidentado) y lo llevó junto con los retarda­

dos, cuyo número habra aumentado. Los formó,les fue revisando el uniforme y rega­

ñándolos, además de recoger las prendas no reglamentarias. Después apuntó los nom­

bres de los alumnos Y solicitó la presencia de su padre o tutor. En ese momento 

llegaron tarde otros cinco alumnos, a quienes se les impidió el acceso a los grupos, 

junto con Hugo. y debieron permanecer de pie en la subdirección, toda la jornada 

escolar. En algunos momentos. Hugo pudo bajar ",1 ¡;);:,.tio. monü::::1to que se aprovechó 

para preguntarle acerca de su castigo. a lo cual respondió: "mandaron llamar a mi 

mamá. pero no la voy a traer; si no ¡para qué quieres?, me pone una... que pa' qué les 

cuento. Además nunca llego tarde, y hoy pues ya ven, me cacharon". 

El descanso 

El patio de la escuela tiene diversos espacios, donde los muchachos conviven. En la pdrte 

. central se encuentran ías canchas de juegos: dos de voleibol y una de basquetbol. 

lás zonas periféricas son utilizadas para sentarse o estar parados. en pequeños gru­

pos o parejas dé hombres o mujeres. sólo he detectado una pareja que de manera 

abierta "ejerce su noviazgo". por lo común, están en la plataforma del asta bandera. 

Ahora, al observar el juego de voleibol, me llamó la atención la seguridad con que 

juegan los chicos de tercero, en contraste con el grupo de segundo (no es menor el 

entusiasmo. pero sí la seguridad), quizás se deba a un proceso de apropiación de los 

espacios y a los usos escolares (no necesariamente académicos). Este día, un maestro 

juega con los chicos de tercerp. es el profesor de inglés.~± 

En la zona de las jardineras. se reúnen pequeños grupos de amigos a platicar. A las 16:50 

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. 

¡Qué hacen los novios? Se abrazan, se besan. platican, pelean amistosamente. A las 

17:05. sólo queda un grupo de tres chicas. 


El patio de la escuela parece un espacio caótico, sin embargo pueden observarse un 


conjunto de actividades organizadas: 


Un juego de futbol americano, cuyo balón 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 escuchó el timbre, salí del grupo 15 y me dirigi 3:1 patio para continuar mi 

observación: 

Las dos canchas con que cuenta la escuela estaban ocupadas por alumnos de segun­

do y tercer grados. .:.:. ,. 

Alrededor de las canchas se reúnen los alumnos, tanto hombres como. mujeres; 

sólo en algunos casos la permanencia es constante, en general existe una gran movi­

lidad. Los grupos que se reúnen alrededor de la cancha conversan y observan simultá­
I 

neamente. 

La"reta" es integrada por alumnos que observan el partido esperando que el equipo 

que está en acción pierda sus tres oportunidades y deje entrar al equipo retador. Este 

sistema es creado de común acuerdo entre jugadores y observadores. 

Se escucha el timbre, aun así, algunos alumnos permanecen en el patio. 

Observ.:-¿Por qué no suben si ya tocaron? 

Alumnos: -¿Para qué? No hay maestro, qué flojera. 

Hoy sólo juegan los alumnos de segundo grado, al iniciar el descanso están en "su 

cancha"; 10 minutos después, al advertir que los chico:; de tercero no ocupaban "su can­

cha", se cambiaron a ésta. 

Nota: Se escribe "su cancha" porque destaca la continuidad del espacio ocupado. . 

E., !a compe!:enda de hoy se enfíentan los grupos 21 'f 23, son varones rncstr<toGo 

gran entusiasmo por su participación, entusiasmo que es c.ompartido por los especta­

dores; al sonar el timbi"e aún 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 preguntó si le gustaba jugar basquetbol, y contestó 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 balón, parecen anima9as, pero en realidad 

tratan de llamar la atención, lo cual es evidente pues voltean de manera constante a Sil 

alrededor y señalan 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 

satisfacción por la acción realizada. 

Una pareja se encuentra al final de las escaleras, se mi ran, se toman de la mano y se.­

dirigen a la cooperativa; una vez ahí ven que hay mucha gente, y él dice: 

Mario:-Toma el dinero,guárdalo porque me lo gasto -Laura sonríe y lo toma. 

Van a la cooperativa y él compra dos tortas; luego va con el señor de los helados y 
compra dos. Regresa al lado de la citica. se toman de la mano. le da su helado. y ~e 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), su torta. 

Tocan el timbre y ellos continúan sentados: cuando la mayoría de los alumnos se han 

retirado a sus salones, se paran y caminan lentamente hacia las escaleras. Él la va a dejar 

a su salón. ella no quiere entrar a su salón, aun cuando e~'maestro ya ha entrado; se 

esconden los dos tras la puerta. pero finalmente entra, después de haberse despedido 

con u n beso rápido. 

Aurora: -¡Hola maestro! 

Obs.: -¡Hola! lQué hacen~ 

Rosa: --Pues aquí, véngase. 

Me recargo en un pilar. 

Celia: -Mira, ahí está el "burgués" -dirigiéndose a Rosa. 

María: -Voy a pedirle más dinero. 

Silvia: -jÓrale! 

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. POí' ejemplo si le dices "oye chayo, préstam~ nl¡: pes·:):;", no te 

presta nada; pero si le dices "Ote burgués, préstame mil pesos", o io que sea, luego luego 

te los presta. Y si le quieres pagar, se ofende. 

Silvia: -Si no, fíjate. Uámalo, Rosa, para que él vea.. 
Rosa: -¡Burgués! ¡Burgués! " 

Celia: -¡Burgués! ¡Burgués! Ven. 

Silvia: -iBurgués! 

Obs.: -¿Y por qué les presta~ 

Rosa: --Quién sabe. 

Celia: -¡Burgués! 

Un chico se acerca en compañ"ía de otro. 

Rosa:--Oye burgués, préstame mil pesos. 

Burgués: -¿Mil pesos? 

Rosa: -No, mejor préstame dos mil. 

El burgués saca su cartera con clara intención de que se vea la cantidad que porta en 

ella, billetes de diez mil pesos y otros más 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 rítmico y lento. 

Celia:-Ya vio cómo nos da dinero. 

Obs.:-¡Es su ~mi&o? 
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Rosa: -No. Si no es para pedirle dinero, ni le hablamos; pasamos y ni en cuenta. 

Nada más cuando le pedimos le hablamos. 

Los alumnos se reúnen alrededor de la cancha de basquetbol. Se va a celebrar un 

partido entre alumnos de la Secundaria Técnica núm. 33 y laSecundaria núm. 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. 
I 

Cabe mencionar que el partido no fue anunciado con anticipaci6n, lo cual se not6 

porque los alumnos que representaban a la escuela en este juego no llevaban uniforme 

adecuado para el partido. 

Había un ambiente dé ánimo, angustia y alegría; el apoyo al equipo de la escuela era 

total; todos participaban: maestros, alumnos, prefectos e incluso las autoridades. 

El p2w.tido abarcó todo el tiempo del descanso. (20 minutos), sin que la atenci6n 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 público deseaba que continuara el partido. La normatividad impe­

ró cuando los prefectos ordenaron a los alumnos qce se retiraran a sus salones; aun así, 

las expresiones de júbilo y alegría por el triu:1fo del equipo continuaron; se escuchaba, 

por ejemplo: "¿Qué pasó~". "~Qt:ién ganó?". "¡Ganamos!". "¿Cuánto quedamos?", pre­

guntaban aigunos aunque no hubieran participado directamente. 

En general, el gozo y la satisfacción por pertenecer a la Escuela Secundaria núm. 97 se 

manifestaron durante toda la jornada escolar, se sentía la solidaridad e identidad colectiva. . 
Las horas libres 

Un chico se encuentra apartado del grupo, se sienta en la parte posterior del salón, se 

acerca al observador y empieza a conversar. 

El chico ingresó este año escolar, a segundo grado, ya que fue expulsado de la Secun­

daria 17. Comenta que añora su escuela dE!.~a.!)tes: "pero ni modo... ahora sí le echo 
.. .:;. 

ganas y ya no repruebo, pero la verdad algunos maestros son mala onda y no enseñan 

nada... la verdad no me adapto al grupo porque son bien relajientos pues ... se la pasan ju­

gando. Yo ya no, se acabó, 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 demás tienen en su moneda (águila o sol), todos le pagan, en este caso con estampas 

de un programa televisivo. 

El role 

Todos participan. Alguien empieza, cualquiera; toma una mochila, la avienta a otro. En 

ese momento to~os gritan ¡rold, j,'ole! y se aseguran de que sus cosas no serán usadas. 
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Una mochila es aventada en dos o tres ocasiones, pero después s~ !>us.ca otra y asi 

sucesivamente. Inesperadamente, el juego termina. Todo vuelve a la calma.;:"', 

La pamba 

Una chica señala a quién darle pamba, el motivo es que le llaman por su apodo (Tonina). 

Cinco o seis muchachos la siguen, los demás observan. La pamba se repite tres o cuatro 

ocasiones: "cuando queremos que estén callados, cuando dicen una sangr'ímada para 

tranquilizarlos, para echar despapaye". 

Alma está llorando. 


Beatriz: -¿Qué te pasa manita? 


Alma sigue llorando. 


Carolina:-jDéjala que llore! 


.,- Beatriz:-Ya.medesesperaste. ¡Dime qué tienes! 

Alma, sin levantar la cara, confía lo que tiene. Al parecer habla de alguna enfermedad. 

Beatriz: --No es tan grave. 

Carolina:-Yo también tenía eso, y mírame, todavía ando aquí. 

Tocan el timbre, ha terminado la hora, se paran y se van (son de otro grupo). 

Alma no tenía los ojos irritados por elllar.to; en realidad, parecía no haber llorado. 

Ei grupo está en desorden, hay mucho ruido y aproximadamente! O o 15 alumnos se 

encuentran fuera dp.1 salón, a pesar de que el prefecto, desde las escaleras, les ordena 

que se metan. 

De pronto sE4 oye: "Ahí viene, ahí viene" y todos, aventando bancas y cosas, iogran 

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:"iQué 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. 

Juárez:-Muy bien, ya son más tranquilos y todos estudian. 

Suspiro de alivio de todo el grupo. 

Maestro: -¡Vaya, menos mal! Porque si no... ¡ya saben! -levanta 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:-¡Payasos! Como si deveras leyeran; entre más grandes más mañosos 

-por otro lado, los que no tenían nada en sus pupitres oyen. 

Maestro: ----,.¿Y ustedes qué esperan para hacer algo? ¡Saquen tarea o libros! Nada 
m.u picrd<;;n d ticlllpo. 
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~'''-1~~Se retira el maestro y dice: "Pero ya saben, ¡asr que cuidadito con caminar chueco, 
"C'~~<'" . , 

~'porque verán... (amenaza nuevamente con el paraguas). Si alguien se porta mal, me lIa~ 

mas' (dirigiéndose al representante)". 

Se retira y vuelve el bullicio y alboroto en el grupo . 

.. 
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La maestra 
j a r d Inera 

, ,;"':~.. 

- .)~ 

Y I a 
fed ucaclon física 


MARÍA LAURA GONZÁLEZ DE A LVAREZ 

Maostras jardineras y profesores de educación fí­

sica reconocen la importancia de alentar el desa­

rrollo y enriquecimiento de la motricidad en las 

.. 	 primeras edades! así como la necesaria presencia 


de los contenidos propios de la educación física 


dentro de las propuestas del Nivel Inicial. Ambos 


constituyen un equipo interesante y completo. 

pero ... si no está el profesor. ¿qué puede hacer ia 

maestra con los más pequeños?, ¿cómo organiza la 

actividad?, ¿cuándo iht.erviene y porqué? .. 

Escena 1 
.'.... 't*''ti;i" 

La 	maestra está finalizando una material. De repente miran por la 

actividad con su grupo. Hay ca· ventana y sonríen: ·»¡Chicos, Ile· 
mentarios entre los niños. Se ven gó Rodolfo!» ·gritan con alegría. 
algunos rostros aún concentra· Al mismo tiempo. el profesor de 
dos, otros pellsativos, también educoción física se asoma por lo 

los hay distraídos. Dos ayudantes puerta: (~Permiso, señorita 
recorren las mesas ordenando el Leticia, ¡hola, chicos!» ·dice. 
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. (<jBieeeen! iGimnasia, gimnasia, Leticia los acompaña. Se muestra 

gimnasia!» ·gritan los chicos al uní· interesada por Cristian y Sofía. 

sano. Rodolfo se une al grupo. Los Dos chicos se acercan a hacerle 

r,hicos le cuentan pormenores y un comentario. Escucha atenta y 

sorpresas de la experiencia que los impulsa a regresar al grupo.*..,\!':J. 

finalizaron. Hay un diálogo fluido y~~ Sentado junto a ella, Sebastián 

sereno entre todos. parece tranquilo, aún no quiere 

participar de la clase. 

Comienzan a sacarse los delantales 

y con alegría desbordante salen al Mientras mira, Leticia piensa: 

patio del jardín. Durante este tiem· "Qué buen clima hay en la clase. 

po, Leticia aprovecha para contarle Rodolfo ya los conoce y parece 

a Rodolfo las novedades del día: encontrar un modo acertado para 

problemas personales de algún chi· cada uno. Además, respeta mu­

ca, estados de ánimo del grupo, cho las normas que acordamos 

. desarrollo de la actividad anterior, en la sala. Los chicos se dan~ 

entre otras. Todo breve y concreto, cuenta de que entre nosotros hay 

aparentan una relación afectuosa y entendimiento. Yo me siento se­

profesicnal. gura y me agrada acompañado. 
-;.Cuando él no está puedo !" 

Los chicos esperan sentados en el manejarme bien con el grupo. No 

lugar c.onvenido:La clase se inicia es igual, pero mis chicos no de-

inmediatamente. Rodolfo sugiere jan de tener su momento de ed~· 

un juego. cación física". 
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na en gimnasia y con la figura queEscena 2 

le-;;;:;;:;;l .. ! tengo no me parezco mucho a los 

La maestra observa a los ni ños en 

los momentos finales de una activi­

dad. Desde su experiencia €;ntiEnde 

que el grupo necesita ahora un tiem­

po para moverse, saltar, descargar 

energí,a_ Conoce a sus pequeños y 

decide cambiar sus previsiones para 

. esta mañana: en este momento es 

necesario salir al patio del jardín y 

organizar alguna actividad física. De· 

cidida, se lo comunica a los chicos. 

",-,,;: ..­

'(<jBieeeen! ¡Gimnasia, gimnasia, gimo 

nasia!» -gritan los chicos. Reciben la 
~ 
o noticia con alegría y comienzan a oro 
Z 

denar el material utilizado. Algunos, VI 
o

le: 
o entre comentarios y algarabfa, se sacan 
VI 
o los delantales y los dejan en las sillitas.L.., 
E 
L 
o... 

Mientras todo esto sucede, la señori·VI 
o 

ta Carolina los mira. Pensamientos 

contradictorios la angustian:. «¿Por 

qué no tendré un profesor especial 

de educación física como la maes· 

tras de la escuela 21? Nunca fui bue­

profesores. Muchas ganas no tengo 

bien otra actividad". 

«¿Y si los dejo jugar 

solos un rato ... ? Es 

verdad que no es lo 

mismo, pero .. _ 

Algo 'aprendí en 

de salir a correr con los chicos, pero 

la verdad es que ellos lo necesitan, 

no están en condiciones de realizar 

el profesorado. 

tendría que poder ofrecerles algunas 

actividades interesantes. La verdad 

es que cuando se alejan mucho, me 

resulta difícil controlarlos. ¡Tengo que 

hacerlo!, ¡están tan entusiasmados! 

Además, no me cabe duda de que les 

gusta mucho y la actividad física es 

muy importante en esta edad.» 

¿Cuántas veces como maestras jar­

dineras nos hemos encontrado en 

esta situación? Entre el saber que 

las actividades de educación física 

son importantes y necesarias para 

los niños y las limitaciones que e.n­

tendemos tener para llevarlas a cabo, 

al no ser especialistas del área. 

" Afirmamos que es un deber de 
todo educador el preocuparse de 
educación física, ya que es un 
derecho del niño el poder vivir el 
mayor número de experiencias 
motrices. Este derecho debería 
estar inscrito en una carta 
reivindicativa de la infanr.;ia." 

Jacqueline y Cuy Azémar (1986) 
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En algunas jurisdicciones de la Ar­

gentina son muy pocos los profeso­

res de educación física que ejercen 

la docencia en el Nivel Inicial y tam­

poco se cuenta con larga exp~riencia 
-	 . ,. '":.-'" 

de especialización en el mismb. Por 

ello es, generalmente, la maestra 

jardinera quien se encarga de orga- . 

nizar para su grupo de niños/as las 

actividades propias de.la disciplina. 

El 	presente trabajo parte del análi­

sis de. dos situaciones posibles en 

el 	Nivel Inicial: 

• 	El contar en e! eqt;ipo docente 

del Nivel Inicial con un profesor/a 

de educación física. 

• 	El carecer de profesor de educa­

ción física para responsabiiizarse 

de la actividad. 

¿Qué ocurre cuando 

se cuenta con un profesor/a 

de educación física? 


¿Quiénes se ocupan del área 

de educación física en el 

Nivellnidal? 

Toda vez que sea posi· 

ble, 10$ profesores de 

educación física y las 

maestras jardineras 

deberían 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 educación física. 

¿Qué aporta cada uno? 

• Un conocimiento 

más completo de las 

características de los 
.~ 

niños del Nivel Inicial 

en general y de su gru­

po en particular. 

... Singulares competencias docen­

tes para la comunicación con los 

más pequeños. 

... El conocimiento de la necesaria 

integración de los contenidos en 

los lineamientos educativos del 

Nive! Inicial. 

.. Un conocimiento más 

completo sobre la edu­

cación física ymás-pro­

fundo en lo biológico y 
El profesor motriz. 

~ Habilidad en la organización de 

grupos en actividades físicas y 

en espacios amplios. 
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¿Cuáles serian las funciones de 

ambos integrantes del equipo? 

• Antes de la actividad: 

'._ t' 

• Establecen las -rej~ciones posi­

bles entre los contenidos del 

área y los de las unidades didác­

ticas previstas en el desarrollo 

curricular. 

• Programan juntos la tarea. 

-~~;,,~ ~ 

lit Durante la actividad: . 

• 	El profeso"r coordina ¡as aétivi· 

dades del grupo. 

• 	La maestra observa, acompaña 

y contiene al grupo. 

• 	Se acompañan y apoyan mutua­

mente. 

o Después de la actividad: 

• Intercambian opiniones sobre la 

experienci<t, 

- • 	Evalúan el desarrollo de la activi· 

dad y las respuestas del grupo .. 
o 

Z 

Vl 

le 
o 

• Revisan la propuesta de los <:! 

o 
Vl próximos encuentros. 
L 
<» 
E 
.L 
c:. 	 A pesar de contar con un docente 
Vl 
o 

especializado responsable de las 

actividades del área, la maestra no 

debe perder la oportunidad de 

acompañar y observar el compor­

tamiento de los niños de su grupo 

durante las mismas. Parecería 

oportuno dejar en manos de "los 

expertos".la conducción de la tao 

rea, pero sería interesante pregun­

tarse si de esa manera: ..~ 

• 	¿la maestra tendría un conoci· 

miento integral de las caraderís· 

ticasde los niños de su grupo?; 

• ¿conocería sus 	reacciones más 

allá de las oportunida<;les de ac­

ción posibles en la sala?; \ 

I 
• 	¿se integraría el grupo de la mis­ Ima forma que jugando y compar­ I 

tiendo experiencias con ella?; 

1 

• 	¿le servirían las actividades de la 
1 

educación física como complemento 


de los otros saberes del nivel?; 


• 	¿se cumpliría la intención de la 


maestra de ofrecer a los niños las 


actividades que necesiten de 


acuerdo con i'"'~ diferentes mo· 


mentos del día, h-le complemen 


ten o compensen las tareas o que 


respondan a sus intereses cir· 


cunstanciales?; 


• 	¿la maestra podría reflexionar 


con el profesor de educación físi­


ca proponiéndole ideas o estrate· 


gias con fundamentos precisos? 


¿Cómo se integra el profesor de 


educación ffsíca al grupo de niños? 


Es deseable que el profesor de edu· 


cación física inicie su tarea con los 
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niños luego de un período al que po­

dríamos llamar "de adaptación". que 

excede lo meramente cronológico y se 

refiere más a tiempos de vivencias 

afectivas de de~9:!.brimiento y comuni­

cación docente-liiñós, respondiendo a 

varios fundamentos: 

• 	El tiempo que todo niño merece 

para conocer a "otro" adulto con 

el que compartirá la actividad. 

• 	El tiempo de descubrir y enten­

-	 ...,.... . der'üITa actividad"muy diferente a 

la que se desarrolla en la sala. 

• 	El tiempo imprescindible del pro-

tesar para conocer las caracterís­

ticas personales de los 21umnosi 

as y ia dinámica del grupo. 

Se sugiere, entonces, que los prime· .. 
ros encuentros faciliten ese inter· 

cambio de experiencias y que el pro­

fesor de educación física comparta 

con los niños algunos momentos de 

la actividad de la sala (la conversa­

ción cotidiana, la merienda, un cuen­

to, etc.), de~manera tal que los pe­

queños puedan descubrirlo y cono· 

cerio, tanto en su estilo personal de 

comunicación. como en su coheren· 

cia y afinidad con la maestra jardinera. 

¿Qué 	ocurre cuando no se 
cuenta con un profesorla 
de educación física? 

Cuando no se cuenta con el espe­

cialista del área en el Nivel Inicial, 

y por entender que la maestra jardi­

nera es una conocedora de las ca­

racterísticas y necesidades de los 

niños a su cargo, los espacios para 

concretar los contenidos de la edu· 
-';:""1 

cación física 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, [así] podrá adquirir. con efi­

cacia, habilidad para el manejo de 

las clases y sacar provecho de ellas, 

porque gradualmente disfrutará con 

plenitud desu dictado; quienes la 

irán conduciendo a esta satisfacción 

serán los mismos niños que adverti­

rán intuitivamente que a ella 'tam­

bién le gusta hacer gimnasia y ju­

gar''', dice Susana Villá de Gardózo. 

La maestra debe tener presente 

que así como no se trata de formar 

atletas o gimnastas en miniatura. 

tampoco es necesario que su as­

pecto físico o sus habilidades en lo 

motor sean descollantes_ De hecho, 

en este nivel se elude en lo posible la 

"copia fiel" de los movimientos que 

"muestra" el maestro, los que mu­

chas veces están cargados de este­

reotipos adultos y alejados de la na· 

turalidad deseable. las actividades a 

proponer a Jos niños 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 niños para que sean 

ellos mismos los encargados de ex­

perimentar con los movimientos. . 
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Lo que sí debe considerarse como 

importante, es que la maestra desa­
. ~:"",'!t -," . 

rrolle diferentes capacidades, tales 

como: observar las acciones de los 

niños, or~?n~zar variadamente espa­

cios y materiales, manifestar actitu­

des de confianza y convicción en la 

propue;:;ta de las tareas y una gran 

dosis de entusiasmo y v.oluntad de 

autoevaluarse permanentemente para 

mejorar día a día las propuestas. 

u La educación física necesita 
maestros centrados en el proceso 
educativo más que especialistas 
en la disciplina, maestros más 
preocupados por la actuación 
pedagógica que por e! contenido 
en si mismo." 

Yvollne.Surre/ (1986) 

"No olvide la maestra jardinera 
que quien posee la vivencia del 
movimiento es el niño y quien lo 
educa es ella. u 

Susana Vi/M de Cardozo (1974) 

Come.artiendo el pensamiénto de 

estos -especialistas en educación físi­

ca para niños, invitamos a las do­

o centes del Nivel Inicial a coordinar 
Z 

'"o las actividades propias de esta disci­
'e: o plina. Se entiende que ello permitirá

V> 
o 
'­
"-' 

las siguientes ventajas para: 
E 

• los niños 

Responder a sus necesidades 

prioritarias de acción motriz. 

+ la educación física 

-' 
o Iniciar su presencia como disci. 

plina escolar al intervenir inten­

cionalmente en la etapa más sig­

nificativa para las conquistas 

motrices de base. 

'!Jr: 
.. las docentes del Nivel Inicial 

Ampliar su conocimiento sobre 

los niños, integrando las res­

puestas de sus conductas indivi­

duales o colectivas en el campo 

de la acción motriz. 

¿Por qué la maestra jardinera de­

béri! organizar las actividades de 

educaCión física en ausencia del 

especialista? 

Los diseños curriculares del área 

en las distinta~ jurisdicciones, des­

de su fundamentación general has­

ta la específica para el Nivel Inicial, 

responden a este interrogante_ 

Poco podríamos agregar ya y más 

aún tratándose de destinatarios 

que están peímanentemente en 

contacto con niños. Todos los do­

centes son conocedores de su neo 

cesidad y capacidad de moverse, 

de su exigencia fisiológica relacio­

nada con las necesidades orgáni­

cas, de su impulso a la comunica­

ción corporal, de su interés explo­

ratorio sobre el mundo que los ro­

dea, de la atracción por conocerse 

y descubrir sus propias capacida­

des, desu creciente desarrollo mo­

tor, en suma, de su dinamismo mu­

chas veces irrenunciable. 

Como consecuencia de la madura­

ción del sistema nervioso y del pro­
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ceso de mielinización, el período 

que abarca el Nivel Inicial es riquí· 

simo en 'adquisiciones motrices 

referidas a las conductas 

manipulativas y locomotivas. Esto 
, _ ...: 

es así hasta tal punto que se consi· 

dera fundamental para la conquis· 

ta de la motricidad básica que irá, 

progresivamente, enriquedéndose y 

complejizándose en las edades pos· 

teriores. Todas las experiencias de 

movimiento de esta etapa -positivas 

o negativas· serán facilitadoras o . 

perturbadoras de ta oonstrUI3Glón 

del bagaje motriz de niños y niñas. 

Las maestras del Nivel Inicial tamo 

bién saben que cualquier actividad 

:3 realiz3r en la sal3 involucra al niño 

como totalidad corporal. Desde el 

cambio de delantales o atarse los 

cordones hasta el tomar la merien­

da; desdé el trabajo en las mesas 

hasta el escuchar un cuento; desde 

compartir los juguetes hasta el jugar 

solo, etcétera_ Éstas y tantas otras 

actividades que se realizan en la jor­

nada comprometen en los niños el 

cálculo de distancias, la organiza­

ción topológica en el espacio, el re· 

conocimiento de los tiempos perso­

nales y los tiempos del otro, la coor· 

dinación de movimiento, el conoci· 

miento corporal, la aceptación y co­

laboración con los otros, el reconoci­

. miento de los objetos y el ajuste im· 

prescindible para su manipuleo. 

Cualquiera de los aprendizajes pro­

puestos en el Nivel requiere de una 

partiCipación activa de los niños y 

niñas y esta actividad involucra 

esencialmente lo corporal. De he. 

cho, la mayoría de los contenidos 

d~ las diferentes áreas del diseño 

jurisdiccional propone una activi. 

dad dinámHf.a: 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
. . 

mitirá a los niños respuestas más o 

menos ajustadas y requerirá de las 

maestras el conocim!ento dp. las po­

sibilidades perceptivo motrices de la 

etapa, para alentar la aplicación de 

acciones motric.:es oportunas o suge­

rir otras acciones nuevas_ 

Al entender esta presencia impor­

tante de la motricidad en todas las 

acciones infantiles, la maestra de 

Nivel 1 nicial se interesa por el cono­

cimiento de sus características, evo­

lución y formas de enriquecimiento. 

Por e!lo, podrá intervenir en cual· 

quier actividad de la jornada (el jue­

go libre, una excursión, etc.) y no 

relegar a "la hora de educación físi­

ca" sus sugerencias en torno a la 

actividad motriz. 

Para jerarquizar la presencia de la 

educación física es necesario que las 

docentes colaboren intencionalmen­

te en relación con las siguientes líneas: 
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• Apoyando la evolución del desa­

rrollo motor, al propiciar variedad 

de oportunidades de experiencia 

motriz. 

• facilitando la búsqueda personal 

de respuestas motrices a los pro­

blemas que presenta el entorno, 

al variarlo tanto en el espacio físi­

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

vidad motriz que genere satisfac­

ción, placer, seguridad en el do­

minio de sí mismO y creciente 

autonomía. 

¿Cumple la misma función un mo­

mento de juego libre que otro de­

dicado a la educación física? 

En muchas oportunidades suele 

reemplazarse la sesión de educa­

ción física por un tiempo de juego '"o 
'e libre, en la creencia de que en amoel 

'"o 
L. bos se predispone igualmente a los 
<>.J 

E 
L. 	

niiios a experimentar con su cuer­
a. 

po y sus acciones motrices. Vl 
o 


e 

<>.J 

e 
-o Pero esto no es así. Juego libre y 
u educación física se complemen.<:> 

u 

::1 


""CJ 

UJ 	 tan, se interrelacionan y se hacen 

necesarios durante las jornadas 

del Nivel Inicial porque ambos 

cumplen con objetivos muy preci­

sos q:5ara el aprendizaje y desarro­

llo de los óiños_ 

~f'a intencionalidad de una docente 

conocedora de los aspectos 

medulares de la disciplina,respon­

f 	 sable y comprometida con los fun­

damentos de la educación física 

para el Nivel Inicial, será impres­

cindible para encauzar los aprendi­

zajes motrices de los m~s peque­

ños, y aun enriquecerlos-y hacerlos 

más complejos. 

La maestra jardinera éentrará su 

intervención en que los niños reco­

nozcan progresivamente sus posi­

bilidades corporales, lúdicas y mo­

tíices, tendiendo siempre a: 

• «estar a gusto» consigo mismo 

en la acción motriz y por lo tanto 

a una relación placentera de 

aceptación de sí mismo, 

• «ser capaz de hacen>, lo que los 

llevará a una creciente seguridad 

en sí mismos durante la acción. 

Si bien podría decirse que la estra­

tegia de exploración y descubri­

miento que se sugiere más adelan­

te se asocia más al juego libre que 

a una clásica sesión de educación 

física, debe aclararse que no es el 

único posible de emplear en el Ni­

vel Inicial, aunque sí muy apropia­
..;:1' 

do por las características de los 
niñ0S 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 sí JI1t~mo 

y como tal tiene siempre un límite 

de aprovechamiento individual y 

del grupo. Es en ese momento ~úe 

la maestra intervendrá guiando y 

conduciendo la situación a la medi­

da de los niños, de manera de 

constituirse en una intermediaria 

hacia las formas más acabadas de 

acción motriz. 

De esta manera debería entenderse 

qu.e en el campo de la educación 

física, durante el aprendizaje de los 

contenidos propios de la disciplina 

referidos a lo corporal, lúdico y 

motriz, la maestra deberá fluctuar 

en ofertas de distintas situaciones 

de aprendizaje: permitir 13 explora­

ción y descubrimiento, guiaílos y 

tambiéri' alentar la observación y 

repetición de nuevas o más acaba­

das acciones motrices. 

En síntesis, puede decirse que 

hasta el juego libre de todo.s los 

días puede ser capitalizado por la 

maestra para orientar los apren­

dizajes de la educación física, ya 

que la observación de su grupo 

durante el mismo (acciones, rela­

ciones, uso de los elementos y/o 

aparatos, etc.) le permitirá pro· 

k gramar las ofertas de las clases 

ajustándolas tanto a los intereses 

circunstanciales de los niños 

como a las necesidades de enri ­

quecimiento y calidad de la mo­

tricidad. 

43 

¿Cómo puede lograr esto la 
maestra de Nivellnicial1 

Una oferta de educación física 
dinámica, variada e interesante, 
basada en las propuestas de los 

chicos y en su necesidad de acción 
y exploración. 

Las características fundarrentales 

de Ja misma estarán ba.sadas en 

criterios de: 

• 	 Individualidad":' al permitir qu-e 

cada niño/a, a través de la ex· 

ploración y del cu"estionamiento 

sobre el hacer, busque autóno­

mamente las soluciones a los 

problemas que se le presenten. 

9 	Socialización -t al permitir la con 

frontación de la acción con la de 

otros compañeros, la aceptación y 

aun la inclusión en el desarrollo 

de sus proyectos de acción. 

~ Funcionalidad -t al responder a 

las propias necesidades de investi­

gación y de aplicación que mani­

fiesta el niño/a, no sólo en Poi pla· 

no motor sino afectivo y cognitivo. 

.. Globalidad -+ al responder a los 

modos de actuar del niño/a 

como totalidad, comprendiendo 

que las acciones ftsicas y motri ­

ces favorecen el" desarrollo en 

todas manifestaciones. 
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¿Puede la maestra jardinera petjudi­ llocimfento de las características 
car a los niños al no seruna especia- infantiles en cuanto a las conductas 
lista en el área de educación ffsica? motrices propias del área y a una 

visión compleja y esquematizada de 
Ésta es una pregunta muchas ve­ la disciplina. La segunda se revela ...~ ,r. ..... 

"¡, ces escuchada y puede a'wciarse a ."":"'1en un miedo personal en la conduc­
dos causas fundamentales: ción de las actividades en espacios 

amplios y en experiencias poco pla­
• falta de conocimiento sobre la centeras por ellas vividas en las pro-

educación física; pias prácticaso 

• dificultades personales de las Las maestras de Nivel Inicial deben 
mismas docentes. saber que no hay perjuicios para el 

niño, toda vez que las actividades 
La primera se traduce en el deseo- propuestas sepn: 

la monotonía 

VARIADAS I¡ E Od/1 d"vltan o ~ e exceso e repetIclOnes ,:;:;;;:;:;::¡=.--..- -... _,,-.~''''--~ ~ 
"::Jl la aplicación de un solo contenido 

Basadas en la experimentación del niño 

A las actividades poco atractivas 
1 SIGNIFICATIVAS Evitando~ . 

L._~ 
 ~ las propuestas"'descontextualizadas 

C") 

o 
Z 

o / los modelos adultosi ABIERTAS 
:~- "u:::::s:::az_-.A~A;:::t li EVItando p, las estereotipias 

__.... ___, 

._CA ~ la imitación permanente 
<.. 
o.. 
VI 
o 

objetos o aparatos poco seguros

i PRUDENTES )1 Evitando ~ espacios peligrosos 
,·--.-C>'/"'~,::e::;;_ C~.· _~_J0_••'. 

~ sobreexigencias 
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Además, el proceso de autorregu la· 

ción propio de la etapa por la que 

atraviesa el niño facilitará el con· 

trol de la intensidad de la activi. 

dad. Este proceso está presente en 

todas las acciones infC[~tiles y se 

manifiesta en un característico ac· 

cionar en momentos breves pero 

intensos. Los observadores de las 

actividades de niños y niñas pue· 

den apreciar cómo los mismos se 

abocan con atención a aquello que 

moviliza .su interés o reta su curio· 

sidad, pero ante la aparición de 

algo que los atraiga particularmen· 

te abandonan lo que estaban reali· 

zando para aproximarse a lo nuevo. 

Durante la actividad física es co· 

mún observar algunos momentos 

de quietismo, a los que podáramos 

considerar de "descanso" o de "re­

flexión", luego de los cuales se re­

toma 121 actividad. De esta manera, 

si 13 maestra puede comprender y 

respetar este proceso, nunca se 

excederá. 

La maestra puede 
perjudícar 

lCómo llevar adelante los momen­

tos dedicados a la actividad? 

La selección de una estrategia bao 

sada en la exploración y el descu. 
."~.brimiento puede constituir un ins. . ' ~.. p 

trumento al alcance de las maes. 

tras jardineras, ya que se asemeja 

a las tareas que se desarrollan en 

la sala, tanto en su concepción 

como en su implementación. 

De este modo, la propuesta no se 

aleja de su experiencia.cotid~na. 

Si bien el espacio amplio, las res­

puestas motrices de los chicos en 

el mismo y las formas de relación 

entre ellos suelen generar incerti· 

dumbre, una adecuada selección 

de dichos espacios de trabajo, su 

programada variabil ¡dad y co.I!1" 

plejización así como recursos 

materiales atractivos lograrán 

que los grupos proyecten sus 

propias actividades en un marco 


deseable y autónomo. 


Criterios básicos para la interven;;.i::;'.­. -~-

ción del docente 

• 	 No ofrezca experiencias de Edu­
cación Física, es decir, cuando no 

. haga nada. 
• Sus clases sean rutinarias, porque 

la rutina anula cualquier buen 
efecto. 

• 	 Las propuestas no estén bien or­
ganizadas (desde sí misma o des­
de los niños), porque partir de los 
proyectos del niño no es sinóni­
mo de libertinaje. 

• 	 Proponer un medio rico y variado en 

espacio y materiales . 

~ 	Centrarse en la actividad de los chi· 

cos, en sus proyectos. 

<$- Alentar las conductas motrice? acti· 

vas en las que la acción motriz ge· 

nere vlventía. iniciativa y tomo de 

decisión. 
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¿Cuáles son las etapas posibles en pacío especial como la plaza. un 

el desarrollo de la actividad? campito, etc.) y propone los mate­
,.... 	 . ~ riales (gran variedad y en cantidad 

• Exploración: 	por parte de los ni- para todos; o selecciona determi­

ños y sobre un espacio especial· nados materiales para la ocasión), 
, ... ,~l. 

~.-~~~. mente acondicióflado que incluya de tal manera que genera en los' '~'fi~~'-- -";~1l~ 
''O': 

objetos variados o especialmente niños/as la iniciativa de explorar. 

elegidos. Se invita a los chicos a jugar, a uti· 

lizar lo que ven . 

• 	 Elaboración del «proyecto de ac­

cióm>: a partir de ese interés ex· Si la maestra organiza un espacio 

ploratorio sobre los objetos y el grande, que incluya elementos na­

espacio, los niños crean adivida- turales y aparatos u objetos no 

des:o una secuencia de ac'tivida- transportables, alentará a la explo· 

des que impliquen un uso parti- ración con acento en las activida· 

cular de los mismos. Los proyec· des locomotivas: correr, trepar, ba­

tos pueden ser individuales o co· lancearse, etcétera. Si, en cambio, 

lectivos. ofrece una particular variedad de 

objetos tíanspoítab1es. alentaíá ia 

G 	Modificación y complejización del expioración con acento en activida­

«proyecto»: a partir de una ínter· des manipulativas (lanzar, patear, 

vención intencionada y sin presio· transportar, etc.). 

nes~ la maestra sugiere modifica­

ciones tendientes a una forma Antes de iniciar la tarea, se re-

más acabada o compleja. flexiona y se acuerda con el grupo 

cuáles serán las mínimas reglas 


" Elaboración reflexiva. Variabilidad: para poder trabajar juntos: el cl!i ­

los niños/as analizan la tarea dado de sí mismo, de los otros y 


.. ..;...... realizada y ofrecen alternativas . de los objetos; algunas normáS2{:1e

,r-;y' 

seguridad; los espacios permitidos 

o 

('r, 

o Reconducción: la maestra retoma y los que no deberán ser usados; la 
z 

las propuestas de los niños/as y posibilidad de cambios de mate­
a '" 

le: 	
a conduce el aprendizaje. rial; el orden; cuáles serán las con· 
'"a 
l.. signas para reunirse, etcétera. 
'" E ¿Cómo se lleva adelante una acti­
l.. 

.;. 
o.. 

vidad exploratoria? 	 La maestra alienta a los niños a la 
a 

c: 	 exploración y durante esta primera 
'" 
'a 	
c: la maestra organiza el espacio etapa observa y escucha. Su partí· 
v 
a (puede distribuir aparatos o gran cipació,n en este sentido es muy 
~ 
-o material de una forma convencio· importante, sus alumnos/as estánlU 
a Clal O no; puede concurrir a un es· realizando "algo importante". Es el-J 
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momento de obtener información 

sobre lo que cada niño hace, lo que 

prefiere y lo que desecha; cómo se 

relaciona; cómo usa el materJal. En 

este sentido, el apartado siguiente 

.¿Qué 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 neceo 

sario para la investigación, no apre· 

sura a los chicos ni se apresura a sí 

.:;.¡;misma, ella también investiga. Du· 

rante todo este tiempo. los chicos 

ponen en juego su motricidad. 

arriesgan ideas. buscan compañía 

en otros. maduran sus proyectos. 

Transcurrido un tiempo pruden­

cial, comienza la tarea de acompa­

ñar a los chicos en la concreción 

de sus·proyectos y aun más. en la 

complejización de los mismos. La 

actitud de la maestra es la de su­

gerir, dar tiempo a la toma de de­

cisión y a la reflexión sobre la ac­

ción. El momento anterior le ha 

dado la posibiiidad de interpretar 

las acciones de los alumnos y ya 

está en condiciones de ofrecer un 

material complementario, sugerir 

una regla que ayude al trabajo de 

grupo, cambiar de material. aten· 

der a aigún detalle de la ejecución 

• que dé lugar a una actividad más 

práctica. segura o de mejor cali· 

dad. etcétera. 

Es muy importante tener presente 

que la intervención de la maestra 

es prudente. intenta focalizar la 

atención de los chicos en la tarea 

creada, colabora con los indecisos , 
no se apresura ni pretende res. 

puestas que ella hubiera dado, 
"'~ deja experimentar para quelWan 
~; 

los mismos niños los que modifi· 

quen las acciones. Asimismo, está 

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 los emergentes. es decir, 

aquellas actividades que captan el 

interés de un número considerable 

de niñosláS y que rueden dar lu­

gar a una intervención más puntual 

y aun a una propuesta de clase 

más guiada. 

El tiempo de actividad corre ajus­

tándose al ritmo de los ch¡cos. La 

maestra puede cerrar los proyec­

tos individualmente o por grupos. 

También es interesante que cada 

grupo pueda explicar cili11es fueron 

sus ideas de trabajo, contar cómo 

lo decidieron, mostrar qué hicie­

ron, cuáles fueron las actividades 

fáciles o difíciles y cómo podrían 

modificarlas. 

El cierre de la actividad debe ofre­

cer un tiempo para: 

.. Ordenar el material pef<::onalmen.
,,' 

te o eligiendo, en forma alterna­

da, responsables de la tarea. 

079 

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



TV 

• Evaluar la actividad realizada . 

• 	Planificar a partir de los eQl~~:,,'# 

gentes sobre qué trabajar la 

próxima clase. 

~r-

Graficar el "proyecto" o las accio· 

nes realizadas, los objetos utiliza· 

dos, los desplazamientos en el 

espacio, etcétera. 

¿Cómo se manifiestan íos niños 

durante la actividad motriz? 

¿Qué debe observar la maestra? 

Como ya se ha expresado, la acti ­

tud de observación de la maestra 

es la clave para llevar adelante 

cualquier estrategia pedagógica 

con su grupo de nirlos/as_ Dicha 

observación !e permite extraer 

del grupo información muy valio­

sa, no sólo para las tareas de 

8ducación física. Püede a través 

de ella conocer mejor a cada uno 

de sus niños/as, apreciar sus po­

sibilidades y carencias, recibir 

datos para interpretar slls cau· 

sas, ayudar a que ellos mismos 

tomen conciencia de ambas y su· 
"" o perar sus dificultades frente a la 
z 

actividad física.'" o 
'e 
o 

'" o Como un apoyo al desarrollo de sut.. 

'" E capacidad de observadora, se pra-
L 
a.. 
v; pone a continuación una selección 
o 

de conductas de los mismos que

.'" 
e 


'0 	
e se consideran importantes para la 
v 
<:1 toma de decisión sobre la interven· 
::> 	 ~-

cíón uucente.--w 

v 


o 

-' 

Individuales: 

• 	placer-displacer; aceptación·re­

chazo; alegría-extrañeza; com­

promiso-abandono', ;¿,r~, 	 .1ry~ 

• 	acompañamiento verbal relacio­

nado o no con la acción; 

• 	iniciativa; toma de decisiones; 

• 	control del riesgo; temeridad; 

• 	libertad; 

• 	imaginación, creatividad. 

De los niños entre"sí: 

• 	imitación o búsqueda individual; 

• 	asociación con otros, acata­

miento a otro o destrucción por 

oposición; 

• 	actitud dominante, de sumisión o 

dependencia; 

• 	autonomía o indePc€?ndencia aun 

participando; 

• 	solidaridad, aprobación; apoyo; 

• 	indiferencia, abandono, crueldad; 

• 	monólogos colectivos; diálogos 

abiertos; 

• 	humildad, altanería, deseo de 

compartir, aislamiento. 
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• Emergent.es:;;ac.tLvjdades que 

mueven particularmente el inte­

rés de un número de niños/as. 

Pueden aparecer por una circuns­

tancia fortuita producto de la ex­

ploración o provenir de experien­

cias fuera de la clase_ 

• Acciones propias de la etapa evo· 

lutiva o más avanzadas. 

• Acciones básicas o complejas 

locomotivas, no locomotivas o 

manipulativas. 

• Combinación de movimientos re· 

iac!onados o 00 entr~ sí. 

.• Acciones en relación con el medio 

físico en el que se desarrollan_ 

• Acciones relacionadas . o Con el ..,.. 

material seleccionado. Aprove­

chamiento de las posibilidades 

del material. 

• Caiidad de las acciones motrices. 

Respuesta a las capacidades y 

posibilidades individuales. 

• Ajuste de acciones con un como 

pañero o en grupos. 

• Acciones simbólicas. 

¿Cuáles deberán ser las actitudes 
de la maestra durante la actividad 

RESPONDE A 


NECESIDADES 


ANIMA COMO 


ADULTO 


motriz de los niños? 

D~cáda niño en p¡HticuI~r·;;j;·},,·· 

.•pe·cada pequeñogl"g~\ 
,..:'R;:~9PO e(~~upo~ri~~ 

PARTICIPA 


ACTIVAMENTE PERO 


SIEMPRE DESDE 


SU ROL 


INTERVIENE CON 


AUTORIDAD SI EL JUEGO 


Y LA ACTIVIDAD 


APARENTA PELIGRO 
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La maestra -retomando la postu­

ra de Guy Azemar- "estimula, 

desbloquea la situación, si es ne­

cesario provoql de nuevo el inte­

rés, ayuda a superar las dificulta­

des, planteando una pregunta 

adecuada más que proponiendo 

una solución". 

¿Qué tipo de acciones motrices 

pueden considerarse relevantes en 

estas edades? 

Recordemos a continuación algu­

nas acciones motrices propias de 

la dinámica de los grupos de Nivel 

Inicial e importantes para el desa­

rrollo de los contenidos la educa­

ción física 

• Desplazamientos 

o • Giros 
Z 
1n 
o 	 • Picar 

le: 
o 

• GolpearV> 
o 
L 

• Apoyos""E 
L 
o.. 	 • Saltos 

• Acciones de puntería 
e ... 
e 	 • Patear 
'o 

v 
o • Caídas 

u 
'" "'O 

l.U 	 • Acciones en y con el 19ua 


" ~odadas y rolidos 


• Lanzamientos y recepciones 

• Trepar, suspensión y balanceo 

• Empujar, arrastrar, 	transportar, 

traccionar 

y sus combin-aCi~ .. :. 

Todas ellas pueden manifestarse 

naturalmente, descubrirse u orga­

nizarse intencionalmente teniendo 

en cuenta: 

+ el propio cuerpo 

• 	 los otros (con uno o dos compa­

ñeros, grupos ... ) 

~ los objetos (aparatos o peque­

ños elementos; convencionales u 

modificados) 

• 	 los espacios (con variantes en 

dimensiones, superficies, abier­

tos o cerrados, incluida el . 

agua) 

La maestra puede alentar el des­

cubrimiento y la práctica de las 

acciones arífif,ores a través de: 

ti 	la construcción y organización 

de espacios escolares cerrados 

o al aire libre: el patio de jue­

. gos, un salón 	cerrado, un 

natatorio, la plaza, un «campi­

tO), el «fondQ» del jardín, etc.; 

• la sistematización de su inten­

cionalidad pedagógica, organi­

zando las clases de educación 

física en esos mismos espacios_ 
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¿ Cuál es el papel que cumplen los 

recursos materiales en la oferta 

de actividad? 

Los recursos materiales constituyen 

un factor importantísimo para el 

desarrollo de la actividad. De.ellos 

dependerá el interés de los chicos 

por elaborar los proyectbs de ac· 

ción. la riqueza de los mismos y los 

logros obtenidos a través de ellos. 

Se presenta a continuación una 

síntesis de materiales que las 

maestras-~1;den obten'er fácil· 
'~l' . 

mente y aun ...."fabricar con ayuda 

de los mismos niños o sus grupos 

familiares. 

GRAN MATERIAL - OBJETOS TRANSPORTABLES O FIJOS 

• 	 Bancos. 
• Vigas de equilibrio. 
• Cajones de salto. 

• Barras fijas. 

• 	 Espaldares. 
• Trepadoras sin o con pasamanos. 

• Tobogán. 
• Colchonetas. 

• Mini-tramp . .. 
• Cama elástica. 

• Troncos de diferentes tamaños. 
• 	Cubiertas de camiones. 

• 	Puertas de madera maciza. 

• Tambores de lubricantes. 

• 	Caños de fibrocemento. 
• Es..:aleras de madera acondicionadas. 
.. Mesas pequeñas. 

• Sillas. 
• Sogas para trepar. 
o 	 Terraplenes o planos inclinados 

cubiertos de pasto. 

• Cajas gra..r¡des (diferentes tamaños). 

• Carritos con o sin ruedas. 

• Triciclos, monopatines. 
• 	 Paracaídas de tela de avión. 

~~ .. 
~ 

¡ ­

'" 3 
C> 

IX...­.., 
<"­

L-. 
C>.., 
a... 
5' 
('>.., 
C> 
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PEQUEÑO MATERIAL- OBJETOS TRANSPORTABLES O MANIPULABLES 

• 	 Pelotas de trapo, papel, medias, 
telgopor ... 

• Sogas de "ra de auto. 
• 	 Pompones d~ lana gruesa. 
• Globos. 
• 	 Envases plásticos de varios 

f 

• 	 Paletas y raquetas confeccionadas 
con medias y caños. 

• Aros de caño plástico. 
• 	 Zancos de latas de leche. 
• Redes de bolsa plástica o tejidas con 
_ envases. de leche. 

~." '{-'~'c' ~. 

• Cubiertas de moto o de auto. 
• Cajas chicas. 

individuales como colectivas, 

sus relaciones, sus preferen­

cias, sus miedos, posibilidades 

y dificultades. 

• Conocer al grupo ya cada uno de 

sus integrantes es fundamental 

pari:i<'trlter.venir oportunamente en 

sus aprendizajes. 

• Organizar todas las situaciones 

de aprendizaje atendiendo a los 

intereses y los saberes previos de 

los niños, así 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, 

084 
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• Pelotas de goma o cuero. 

• Sogas de algodón trenzado. 

• Aros de mimbre. 

• 	 Paletas de ping pong 

Conclusión 

Insistir en la integración en equipo 

entre ras maestras jardineras y los 

docentes especialistas del área (es· 

tén o no destinados al Nivel Inicial) 

con el objeto de enriquecerse mu­

tuamente debería ser casi innece· 

sario, ya que todo proyecto educa· 

tivo institucional incluye estas bao 

ses en su propuesta. 

Podrían sintetizarse en este punto 

algunas sugerencias válidas tanto 

para maestras como para profeso· 

res de educación física: 

• Observar al grupo en diferentes 

situaciones es el camino más 

acertado para con9cerlo e indivi· 
.~ 

dualizar a cada uno de sus inte· 

grantes; registrar sus acciones 
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a pesar de ser pequeños, los niños 

tienen una sorprendente capaci­

~~omo para llevarlo a cabo. 

• Intentar siempre mar:ltener el de· 

seable equilibrio entre lo que los 

niños/as quieren realizar y lo que 

el docente sabe que necesitan 

para enriquecer sus aprendiz~jes. 

• Aprovechar todas las oportunida­

des que se presenten para mejo­

rar la calidad de las acciones mo­

trices, resp-etátldo ~ary:etapas del ~ 

desarrollo motor y ofreciendo 

consignas claras y oportunas que 

tiendan a respetar la naturalidad 

del movimiento Infantil. 

• 	Y, finalmente, disponerse con ale­

gría y distensión hacia el aprendi­

zaje motriz, sosteniendo el clima 

de inlerés y diversión propio áe 

los grupos infantiles en acción y 

ofreciendo contención, aliento y 

seguridad a los temerarios. 

Alentar a las maestras jardineras a 

la organización de los contenidos 

propios de la educación física den­

tro de la programación del Nivel 

Inicial debería ser, a esta altura de 

las innovaciones de la educación, 

casi innecesario_ 

- Más aún, si recordamos las palabras 

de una pionera de la educación pre­

escolar en nuestro país, Marina Mar­

garita Ravioli, el) ocasión de 

prologar el prini~r libro sobre educa­

ción física preescolar, en 1966: . 

"Ellos saben [los docentes] que la 

actividad física responde, como po­

cas, a las necesidades fisiológicas y 

psicológicas de los párvulos; que la 

interacción entr~ el desarrollo físico, 

la "s-al el rendimiento intelectual y 

el equilibrio emocional es tan íntima, 

que su planificación debe fundamen-
I 

tar todo programa de educación y 

muy especialmente el del jardín de 

infantes, programa que se desarrolla 

casi espontáneamente, siguiéndose 

los motivos que más interesan a los 

párvulos; las diversas actividades no 

se separan unas de otras sino que se 

relacionan, se penetran mutuamente, 

para satisfacer el objetivo de la edu­

cación: el desenvolvimiento integral, 

qUG es unidad indivisible . .. 
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El mundo de los escolares 

La experiencia escolnr infantil está dominada por un prin­
cipio de ir¡tegración, Los escolares interiorizan las expectativas 
y las norrr:as propuestas por los maestros y los alumnos por 
medio de una "autoridad natural", A priori, todo pasa como si 
los alumnos no fueran sino receptáculos de las categorías esco­
lares y esa lógica de integración, 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 corno puramente sociales. Esta imagen, que 
durante brgo tiempo dominó la sociología de la educación, no 
carece de fundamentos: los escolares serían lo que los adultos 
hacen de dios. Pero esa lógica de integración y de conformis­
mo no basta para describir la experiencia escolar de alumnos de 
9-11 años, que hemos reunido en dos grupos socialmente con­
trastados. ' 

En efecto, los niños son también los actores de su sociali­

zación en la medida en ql):e::;~omienzan a percibir una tensión 


'1, entre el n~ño y el alumno cjiie'cohabitan en ellos, entre dos con­

-;í~)i 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 competigyb, 
hec¡"o de fracasos y de éxitos, de anticipaciones individuales, si 
no de verdaderas estrategias que refuerzan también la subjeti­
vación dI! los niños. Queda aún que la experiencia infantil en 

1. Hemos (úrmado un grupo en una escuel. elemental popular, otro en una escuela de clases 
medias. EH)! grupos se reunieron durante el período escolar, en el mel de juma, cuando las 
tareas es:oLues se distienden un poco. Los dos grupos no encontraron interlocutores, y discu­
timos con los niños, organizamos algunos juegos de roles... Dad, la prisa de la palabra febril y 
"desordenada" de los alumnos, 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 tomará después un carácter agudo. 

La integración 

La unidad normativa 

El mundo infantil está caracterizado por una unidad nor­
mativa que vincUla fuertemente las diversas órdenes del relate 
y los múltiples ~~Répios de enjuician:ient.o. El c;scolar está aún 
ampliamente en:el'seno de una expenenCla socia! fuertemente 
integrada, en la cual son reducidas las separaciones entre las 
dimensiones esenciales de la acción social. Porque el escolar 
vive en una gran unidad de significaciones o en una muy fuer­
te aspiración a dicha unidad, un cierto conformismo se impo­
ne. Los escolares quieren ser lo que se espera de ellos. La obse­
~iúll normativ¡l es la regla: los escolares 110 ces.m de juzg:lI'se el) 
función de criterios del bien y de lo justo, de lo n9rmal Y de lo 
patológico. Es incluso muy dificil para los miertl9ros de nues­
tros dos grupos distinguir un hecho del juicio de valor que le es 
asociado. Todas las actividades son leídas a partir de una con­
cepción de la justicia, que opera una convertibilidad general de 
los diferentes criterios de juicio. El entendimiento infantil rea­
liza una traducción inmediata entre todas las categorías, in te· 
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 
prácticamente. Así, el buen alumno es a la vez ger.til, bello y 
trabajador, mientras que el mal alumno es malvado, feo y hara­
gán .. El maestro tiene razón porque es el maestro, y es justo por­
que es el maestro. 

Pero este "monismo normativo" que aparece en los grupos 

o 
Cú 
c.:;:) 

como primer discurso de los alumnos, comienza a deshacerse 
poco a poco sin romperse, no obstante. Los alumnos del CM1 
y del CM2 se alejan de un uso por lo menos arbitrario de las 
normas, ya no están persuadidos del carácter sagrado e intangi­
ble de las reglas, y bajo la sola influencia del "realismo moral", 
allí donde la falta es juzgada no teniendo en cuenta la intención 
del autor, sino en función de las consecuencias materiales 
acto cometido. Hacia los 9-11 años, como Piaget lo ha puesto 
en evidencia, es e: mismo grupo de qiños el que inventa o 
transforma las reglas, según los juegos, con plena conciencia y 
con el mutuo acuerdo de sus miembros.2 El contenido norma­
tivo ya no es intangible, por el contrario, puede ser objeto de 
revisiorles sucesiv"s. El nacimiento del sentido de la autonomía 
de la regla en los niños está fuertemente vinculado al grupo de 
pares en la medida en que, juntos, los escolares dejan de con­
cebir la ley como una eman~ción del prestigio y de la autoridad 
de los ad'.dtos. La inflexióg¡d para tener en cuenta, pues los cri­
terios ele juicio moral cambian considerablemente. En adelan­
te, es la intención y no las consecuencias de la falta lo que se 
debe j\.!zgar: las trampas son aprehendidas en función del daño 
que litvan al juego colectivo, la mentira es juzgada nefasta 
porque hace que la confianza entre los niños sea imposible ... 

Pero si el descubrimiento de la autonomía de las reglas y de 
la intencionalidad está en el corazón del juicio moral de, los 
niños, fuerza es constatar que, en el dominio escolar, las.(!.~~e­
gorías del entendimiento infantil dependen de las normas es'co­
lares. Existe, en la clase, una sensibilidad y una cultura infanti· 
les, pero aún no son legítimas frente a los criterios escolares; se 
de9".Jrrollan a la sombra de la escuela. Esto muestra hasta qué 
punto la experiencia de los escolares está aprisionada en la ten· 
sión eNre las categorías escolares y la vida del grupo, entre la 
"autoridld" escolar y la "democracia" infantil. El individuo 

2. J. Pi'get, Ltju!.",unl moral <ha /'mjant. cjt. El gran mérito sociológico del estudio de Pi'get 
eS haber d¡do, especi,lmente frente, Durkheim. lod, su importancia al grupo de p.res en el 
proceso de sv:i,lización del niño, . 
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piensa como un escolar, vive como un niño. Pero en la escuela 
primaria no hay todavía, como habrá 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, 
él puede a veces ser efectivamente dado la vuelta. Así por ejem­
plo, en un jueg~, ~ie roles oponiendo a los "buenos" y a los 
"malos" alumnos,Aos "buenos" desempeñando en el caso el rol 
de los "malos", pese al placer vinculado con la liberación del 
juego, ocyp-e que estos últimos se han limitado a poner patas 
arriba el universo escolar. Retomaron los juicios de valores 
escolares dándoles la vuelta de un modo carnavalesco, sin aban­
donar nunca las categorías escolares. Los malos alumnos· tienen 
razón 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 más 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. :.~'l . 

Frente a la escuela, el grupo de niños es una asociación 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 cla~e.3 De todos modos esta aso­
ciación necesita, para definirse positivamente, de las catego~ías 
escolares, En la escuela la cultura infantil está en continuidad y 
en identificación con la cultura del maestro, a la que a lo sumo 
puede trastocar.4 

l. 1... dae ti en efeclo uh~nlÍcrocosmos donde UI\a seríe de estructUrJS relacion,les divems 
-sobre tcxlo de naturaleu afectiva, a través de las cuales se regula, a veces de modo rnls o 
menos lutó~omo- le despliega la acción de los alumnos. Vé~se P. Vayer y C. Roncin, f.·Enfonl 
(lit C"";>f, Parll, PUF, 1987. 
4. Dicho d, otro modo, la C'uhura y la sociJbilidad propiamente infantiles no h.n ceudo de 
d,sarrollan" como lo recuerdan los trabajos d. los historiadores, pero no se erigen, en la escue. 
¡'. en competencia con las normas escolares. Para una evolución de eSla cultura inf,ntil h.sta 
101 ,~os cincuenta. vüse M. CrubelJier, f.'Enfon( ti la )(.•nrsu dan¡ la ¡on'fll francail(, París, A. 
Colin. 197" 

C..J 
(Q 

O 

El conformismo infantil 

Pero a esta primera manifestación de integración hay que 
agregar otra La experiencia infantil está dominada por la aspi­
ración a i.ntroducirse ,n el conformismo del grupo. Este fuerte 
repliegue del grupo sobre sí mismo se manifiesta notablemente 
por la amenaza permanente del sentimiento de vergüenza. 
Sentimientc tanto más inevitable cuanto que los niños necesi­
tan fuertemente de la mirada1del otro para ,valorarse. El encan­
to de la conversación infantil reside además en que el peso de 
la vergüenza en la regulación sodal es enunciado con la mayor 
claridad. Cuando se les pregunta a los alumnos por qué no se 
conducen de talo cual manera, reponden sin trampas "es una 
vergiiem.a". Los alumnos pueden, por supuesto, percibirse 
como indiv!d uos originales, pero les cuesta vivir esta diferencia 
como pO$ltiva, mientras los criterios del juicio escolar parecen 
los únicos disponibles,5 

El punto es importante. A menudo se ha hecho del niño un 
individuo definido por el deseo del deseo del otro, o por el 
deseo de ser simplemente como los otros. Ésta es une: de las 
mayores continuidades de la mayoría de las concepciones de la 
infancia. Ahora bien, la primacía de la lógica de integracióh;,~e 
traduce a menudo baJO la forma de una duda radical. Los niñ'6s 
se perciben niños, como seres menos realizados. El niño es 
"inferior", "pequeño", así pues valora a los "grandes", a los 
"fuertes", y no deja de colocarse en una escala de grandezas en 
la cual, aunque haya algunos más pequeños que él mismo, hay 
otros muchísimo más grandes. Los admira. Les teme y recurre a 
vect"S a sus padres, para ponerse bajo su protección. 

El conformismo del grupo se manifiesta también en la dife­
renciación de los sexos en el seno de la escuela. La clase está divi­

5, A lo que Jtln hace falta agregar la d¿bil percepción que tendrfan los niños del estatus soci.1 
de su familia, rara un an~lisis de em experiencia a panir de textos autobiográficos. véase J. 
Hodgson. 17" ~'tarch for Ihl St!/. Childhood in At<lobiograpby and Fiction ¡ina 1940, Shefield, 
Shc(¡dd Academy PreS!, 1993. Nuestro malerial no nos invita a creer en esa debíl percepción, 
Se !m. mis Si:r. de un. interdicción: uno no se vanagloria de su familia. 
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dida por una fuerte segregación sexual. Ella obliga a los escola­
res a reconocerse en las imágenes de roles reducidos a estereoti­
pos sexuales poco matizados. 6 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 

chicas "son la vergüenza de toda la clase". Las chicas que jue­
gan conJ6s muchachos serán a veces tratadas como ''c.:osas que 
no vamos a repetir", como nos dijeros los muchachos, o someti­
das a burlas. "Cuando una simpatiza con un chico, y buá, las 
otras, las de la barra, se ponen a decir que estás enamorada de 
él." Pero son más bien las chicas las que son rechazadas por los 
muchachos, cuando se trata de participar en juegos comunes. 
"Cuando queremos jugar al rutbo! o cosas así, buá, a nosotras 
siempre nos rechazan, Dicen: ustedes son mujeres, no saben 
jugar." Parece que'los muchachos tuvieran más tendencia que las 
chicas a "proteger" un mundo masculino, léase una cierta agresi. 
vidad. "En el aula hay un armario y yo no podía c'~rrarlo. Había 
muchachos. Le pregunté a uno si me podía ayífdar a cerrar el 
anuario. ¡Me contestó que no! ¡Arréglate sola!... En fin, siempre 
es así." Otra chica añade: "Los muchachos se creen más que 
nosotras, más 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 más, pero que ella se cree más que ellos, en fin ... 
¡Que demuestren por lo menos que no son idiotas! iQue ellas 
prueben que están a la misma altura que ellos!" 

Aunque: se trate aquí de: un elemen to más anecdótico, la 
fue:rte: primada de la integración y del conformismo de grupo 
se manifiesta por la arquitectura misma de la palabra infantil 
durante: las reuniones de grupo. Digámoslo sin ambages: no 
son los niños quienes hablan, es el grupo quien se expresa a tra­
vés de los niños. Las frases son quebradas, sin cesar interrum­
pidas por un alumno que termina la iniciada por otr~. Las pala­

6. CiU101 autores h.blm indulo • elle respecto de b 'necesid~d vit~1 de diferenci.ci6n" 
(E. B~dinet, XV. Dt /,i/r"till m"m,/i"t, PHIs, Odiie 1.oob, 1992). 

c) 
W 
~ 

bras se Je(;ubren 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, agr!!garse a una palabra colectiva. Las anécdotas se acu­
mulan para reforzar el sentimiento de unanimidad. Se dice a 
menudo que los niños no se escuchan mutuamente; sin duda 
es verdad pero, sobre todo, hablan a varias voces si los adultos 
no Jos obligan a respetar sus turnos. Esta palabra "anárquica" es 
sin embargo extremadamente controlada. No todas las verdades 
son buenas decirlas en un grupo de niños, y la burla está siem­
pre allí, lista para realizar sus tareas de autocontrol colectivo. 
Pero lo important!! está en otra parte. El discurso del grupo 
opera como una especie de bolsa plástica, capaz de estirarse o 
en.:oge¡se hasta 10 Infinito, es decir de retorcerse al extremo sin 
rompe:sc jamás: el grupo se expande, se abre continuamente a 
fin de aceptar la nueva afirmación sin preocuparse mucho por 
la coherencia o las contradicciones. Las oposiciones son raras y 
"digeridas" por el grupo. Las contradicciones no molestan a 
nadie, d discurso de grupo es isomorfo al grupo mism() que 
consume todos los discursos porque, de hecho, no posee'¡i).in­
guno. Se es miembro del grupo, el grupo habla, no en nÓ~ó\.(!os 
sino a través de nosotros, como la conciencia colectiva, "exte­
rior" a las conciencias individuales, según Durkheim. 

(El maestro todopoderoso --; 

Los alumnos están fuerte~ente subordinados a las catego­
rí2'S y normas escolares por la omnipotencia del maestro'? En 
esta vinculación entre el escolar y el maestro, se manifiesta Con 
más claridad la aspiración a una fuerte unidad, no desprovista 

7, Lo inJ1uC!\~i, de la c.tegorias escol"es y ,obre lodo del m.estrO ená bien ilum,d. por 1, 
ob'.e,v.ci6n de $, Mollo, sobre las m'nera¡ como los .Iumnos viven los diferentes esp.cio, • 
través del "'0 de los pronombres person.le,: fuera de l. escuela el 'yo' es de rigor; en l. escue­
I~ oero fuer, de l. cI.se. el 'yo' coexiste con el "no,orros" -el grupo de p>ces-; en l. el.,. 
emplean el "uno·, un lujeto pasivo, • !.1 punto el maeltrO el el verd.dero actor de l. escen, 
escol.r, Ve>!< S. Molla, LfJ ml<tl¡ par/mi a;¡x ¡o.!tÚ. PHÍS, C.,rerm.n, 1975, págs. 175 Y ss, 

94 95 

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

http:person.le
http:posee'�i).in


conformismo. Los niños se presentan evocando el nombre 
su docente, y la relación maestro-alumno se construye sobre 

u~;reconocit?,iento por el maestro. ._ 
maestro nos conoce. Frente al maestro, los nmos se 

sienten ",tr,nsparentes", tienen la impresión ~e que el ma~~tro 
ve a travesde ellos. "La maestra conoce el caracterde los nmos, 
si trabajan o no, si son voluritári6sos'0 no." La maestra es todo­
poderosa, logra verlos aun, cuando esté dándoles la espalda y 
escribiendQ en el pizarrón. "Tiene ojos detrás, a los lados de la 
cabeza." Esta transparencia, este conocimiento íntimo de los 
niños por los maestros, no deja de provocar una cierta angus­
tia. Puesto que el maestro conoce a los alumnos, prepone sólo 
ejercicios adaptados a su nivel, 10 que impide toda protesta y 
obliga a sentirse potencialmente culpables. "Yo sentiría ver­
güenza pues ella pensaría que uno no trabaja bastante, que uno 
seria demasiado vago, demasiado perezoso." Pol,lo cual el 
maestro sigue siendo e! mejor colocado para sabei"si es necesa­
rio o no que alguien repita el alio, y la mayoría 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""'qúe repetir, vale 
más que repita". Este temor infantil va a la par con los progre­
sos constantes deli'~ntusiasmo "científico" por los niños, por los 
conocimiento~ q~M¡~puntan a distinguir mejor ~~ indi~iduo en 
germen de la mfahcla, a veces en contra del nlOo mIsmo. La 
intrusión en la intimidad de la infancia, asegurada por las cien­
cias humanas, contribuye probablemente a ese sentimiento de 
líansparencia en los niños.! Pero ya se trate del psicólogo, de! 
censor moral o del pedagogo, el maestro conoce mejor al niño 
que lo que éste cree conocerse. 

Por eso el juicio sobre sí depende totalmente del juicio del 
maestro. En la escuela, los chicos se describen a sí mismos en el 
lenguaje del maestro. Así, los niños deben ser juzgados en fun­
ción de su trabajo escolar. "Pienso que hay que juzgarlos por ei 

,. V¿H< L lurm, "l'impol1ible conn~ill~n« tOt~le de I'enf~nt", <n E'prrt, noviembre-dic'em­
l're de 1982. 

,<-, 

c.o 
Iv 

trabajo." T"nto más cuánto el conjunto de los rasgos de la per­
sonalidad están muy fuertemente subordinados a la calificación 
escolar. "Los malos alumnos son los menos gentiles de la 
clase... Se burlan de todo el mundo. Son muy desagradables." 
Los buen es alumnos y Jos grupos hasta llegan a afIrmar: "Yo no 
diré las pabbrotas que ellos (los malos alumnos) se dicen entre 
sí". El mal alumno es siempre un mal chico. "Hay uno en nues­
tra clase, no aprende sus lecciones, le va con e! 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 cononuidad implícita entre la imagen de la persona y el 
juicio escolar aparece aún más claramente cuando preguntamos 
a los a!umncs, en un juego de asociación libre, los adjetivos 
vinculados con "buen" y "mal" alumno. En cuanto al buen 
alumno, es definido en el vocabulario mismo de los docentes: 
"perseverante", "trabajador", "atento", o sea, según el lenguaje 
de.! boletín escolar: "resultados satisfactorios". Por otra pa'h~, 
muchos "caracteres" son esbozados con ayuda de las categorías 
del juicio escolar: "cabeza dura", "perezoso", "trabajador", 
"buenos", los "imbéciles", los "hipócritas", los "que siempre 

'" Los rasgos de la personalidad quedan sometidos a 
es escolares, como si los alumnos se juzgaran, como 

según los ojos del rrf?l'~$tro. La misma observación se des­
prende de los diversos juegói de roles a los cuales fueron invi­
tados los alumnos: encuentro entre los padres y la maestra alre­
dedor d~ un boletín mediocre, escena familiar alrededor del 
mismo boletín ... El mal alumno, que también es un mal chico, 
tiene por ai'iadidura malos padres. En la representación de los 
niños, como en la de los docentes, los problemas escolares tie­
nen siemp!'e su fuente fuera de la escuela: los padres no se 
van bien, r,c se ocupan de las tareas... 

Todo depende de la mirada del maestro. Así, el trabajo per­
sonal en clase es fuertemente valorado por los escolares porque 
"si uno trabaia bien en clase, no se tiene nada que hacer en casa 
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después",,Pero, sobre todo, trabajando ante el maestro e! senti­
do del trabajo es inmediato. "El alumno prepara las cosas y des­

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: 

No va a decir: ¡Ah, tú, tu trabajo es 
lindo!" Por supuesto, les gusta trabajar con maestros 
"amables", "divertidos". Pero hasta la evocación 
miento dependf.l;~d~ ,la actitud de "la maestra que no se ocupa 
de nosotros, c6r:¡1ige nuestros ejercicios". O aun cuando, so· 
ñador, el niño pierde su mirada fuera del aula :es porque el 
maestro lo descuida. Además, desde el punto 'a:~~ vista de los 
alumnos, las posiciones en h clase testimonian esta dependen­
cia: delante, muy cerca del maestro, los buenos alumnos; 
detrás, lejos de él, los malos. Estas posiciones son percibidas 
como una geografia del afecto que el maestro siente ante cada 

y, más allá, de sus resultados escolares.9 

deseo de acaparar la atención del maestro es tal, que 
buenos alumnos de nuestros grupos de escolares se declaran 
hostiles a la mezcla de niveles en la misma clase. Se 
masivamente por clases homogéneas. "Así, el maestro se ocu· 
paría de todo el mundo al mismo tiempo." Mientras los 
nos débiles de los grupos se encierran en el silencio y el enfu­
rruñamiento ante semejantes frases, algunos explican que es en 
su propio interés. "Los malos podrían progresar mejor, porque 
copian cuando hay buenos con ellos." El maestro estaría obli­
gado a darles "cosas fáciles" y otorgarles más atención, adaptar 
mejor el ritmo. El sentido de la justicia permanece no obstante 
subordinado al deseo de captar al maestro, y los alumnos alzan 

cesar la mano, aun antes de que la pregunta haya sido for­
Los buenos alumnos no soportan que la maestra se 

ocupe de los otros que de ellos mismos, que igualmente lo 
merecen, "La maestra nos pone nerviosos ... Habla en voz 

9, Para un wudio exhJuuivo de cm dimemi6n, como así lambién de b toma en cuerm de 
su significación locial. vé~le R. Sirol" L'Éco!r primú,,' 11" 1,,0/idinl. París. PUF, 1988, 

<_-:'i 
w 
w 

se diría que lo hace adrede, eso nos pone mal, solamente se 
ocupa de los malos mientras que nosotros, nosotros sabi!mos." 

Este vínculo positivo con el maestro está en el núcleo de la 
mayoría de las teorías tradicionales de la socialización. Pero 
todo el a¡te de la educación consiste en aceptar el hecho de que 
e! maestro no está frente a una tabla rasa, sino frente a "reaE­
dades existentes que él no puede ni crear, ni destruir, ni trans­
formar a voluntad".lo La socialización es comprendida entonces 
como el p~oceso de subordinación de las pulsiones egoístas de! 
niño, a 3cntimientos capaces de asegurar la vida moral de la 
sociedad. En todo el pensal1:\i~nto clásico, es a través de la 
ción entre el maestro y el alumno -relación sostenida y pro­
longada por la "forma escoiar" misma-, que hay que modelar 
la personalidad social del niño. Entonces estaría e! niño sorh~­
tido al contagio y a la imitación del maestro por un efecto"de 
"hipnosis", decía Durkheim, o de identificación, como diría­
mos hoy. El tono imperativo del educador desempeña un rol 
no desdeñable, puesto que esta relación es tan fuerte que prima 
sobre tod:1s las demás. La relación con e! maestro aparece como 
el útil esencial de la educación, contra los límites de la familia 
y la influencia desordenada de los grupos de niños, Para 
Durkheim, como para casi todo e! pensamiento pedagógico clá­
sico, es por la palabra y el gesto que el maestro vierte su con­
cienda, (!s decir la 'sociedad, sin más, en la conciencia del 
niño. 11 Su rol y su potencia presumida son tales que, a fin de 
evitar la repetición de los caracteres personales de los maestros 
en generaciones enteras de niños, hay que multiplicar los 
docentes. para diversificar las influencias. El niño,. en" ~l fonslo, 
no (>xiste como individuo autónomo. No es más que una "fuer­
za" natural a la que hay qúe socializar y formar; Durkheim hace 
referencia 'á. los "rasgos propios" del niílo que pueden ser utili­

10, E, Durk.:1eim, ÉdMc,,¡i01l t/ Sociologit. cit., p~g, 46 'r" 
11. Pero es (11 R:>ul$eau donde l. subordinaci6n de la educaci6n al trabajo del maestro sobre 
d elcobr -vélse d trabajo exclusivo del primero sobre el segundo-, akanu su paroxismo; 
Rousseau no v~cila en encarar la figura ideal del alumno como la de un huérfano desprovislo 
de toda aIra influencia. Véase J-J, Rousseau: L'&nik o~ Dt I'Id"CiÚion, París, Dordu. 1992, 
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zados para su socialización como, por ejemplo, su 
a la movilidad ":l 'gusto por la rutina. 12 

Esta representación puede parecer lejana, arcaica, brutal, a 
punto hemos aprendido a valorar la personalidad infantil, a 

colocarla en el centro del sistema y sobre todo del discurso. u El 
niño es reconocido como autónomo, dotado de una creativi­
dad y de una sociabilidad propias. 14 La severidad pedagógica 
está en adelante inclinada hacia la economía de los sentimien­
tos y la expresión de las personalidades. Pero fuerza es consta­
tar que nuestro material viene, más bien en auxilió de Durkheim 
y de una representación "clásica" de la socialización. La expe­
riencia escolar infantil está dominada por un principio de inte­
gración y colocada bajo la influencia profunda del maestro, 
Pero no se puede seguir este análisis hasta el fin, porque el 
mundo de los escolares está atravesado por una tensión latente 
entre el niño y el alumno, según una cierta discontinuidad de la 
escuela y de la socidad. 

La divisi6n del mundo de los niños , 

A la fuerte integración del mundo escolar, se opone la divi­
sión esencial entre los distintos dominios de la acción, la escue­
la y la "vida". Los niños mismos construyen una separación 
entre su mundo escolar y su mundo infantil, distinción que 
engendra la foqnaci6n de "dos" caracteres. El alumno puede 
pensar que una parte de su carácter queda opaca ante la mirada 
del otro, especialmente la del maestro y la de los padres. 
Aunque el maestro sea todopoderoso, "conoce el carácter 

12, E, Durlthdm, L'tdlwllíOll mora", dt.. piS. 120. ·Gr.c!u .1 imperio que el hábito tiene t.r. 
f.lcilmente soble l. (one;enc;. del niño, podemos .costumburlo • la reguluíd.d y hacer que 
le tome el gusto: ¡¡ucias 1 su sug<u;onabilid.d podemo •.•1mismo tiempo. dule un. prime" 

moule! que lo rode.n y de las que depende." 
esu nllJ!aci6n. vhse A. ProS!, "famillt t/ loán! "U miro;r dt ('m/an!", en Edl",,¡ion. 
'b¡iliilttl, cil. 

14, P'r. una drmostl.ción de ella evolución en la. elcuel.1 m'tern,lel, véase E, PI.iunce. 
CEn/",,/, t.. MiUr17ftllt, t.. Sct:illl, Puls, PUF, 1986, 
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no al niño", dice una escolar. Y porque es todopo­
, deroso ünForta esconder una parte de su vida. Hay cosas ínti­
mas, como la muerte de un pariente y las historias de amista­
des, que no se quieren com;'.:~1icar al maestro, "eso no interesa". 
El niño se siente transparente ante la mirada de los adultos, y 
sólo en la medida en que sustrae una parte de su existencia del 
control dI! ellos puede formarse un mundo, propio. 

Esto explica el miedo de los alumnos cuando los padres y 
la maestr;i', ;iC encuentran. Los dos "caracteres" del individuo -el 
niño y el alumno- se cruzan, y el escolar tiene la impresión de 
que como resultado de esa conversación "en la cumbre" él que­
dará "desnudo" ante los otros. Los padres "ya vienen bastan\e,". 
A lo~ miembros de los grupos no le gustaría que los padres 
miren c\lando ellos t!stán en clase. "Porque a mí me pasa que 
me levanto y hago como que rompo la regla y cosas así... des­
pués uno hace tonterías ... eso no andaría muy bien." Y rpás 
aún: la presencia de los padres sería vivida como una presión 
extrema: "Uno sabe Cjue están ahí y uno quisiera ser perfecto ...". 
La diferencia con los más jóvenes es profunda. Al deseo de los 
más pequeños de ver a sus padres acudir a la escuela, se opone 
la voluntad de estos chicos de 9-11 años de separar sus dos uni­
versos. La oposición entre los dos caracteres remite a dos esfe­
ras de actividades diferentes, sometidas a diversos grados de 
presión. "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 tonterías. Mientras que el niño se permite más 
cosas... En casa, por'ejemplo, no me porto tan bien como en la 
escuela." 

.La das\! 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. 1 5 Se opone entonces la gestión deJ.os 
cuerpos o la exigencia de prolijidad, en pocas palabras la disci­
plina escolar, a la libertad del espacio familiar. "En casa uno 

15, Par, un .nilisis minucioso de cm. dimensiones en l. escuela primlti•. véase J. Chob.ux, 
LtI CorpJ d,ndt!lillJ, Paris. Descl¿e de Brouwer. Epi·Form.tíon, 1993, 
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hace lo que quiere, en clase uno no hace lo que quiere ... " Pero, 
al mismD tiempo, la escuela autoriza lo que la casa prohíbe. "Yo 
me pernito en la escuela cosas que no haría en casa. Decir pala­
brotas er¡ el patio, por ejemplo, cuando en casa nunca las digo." 
Los alumnos viven en varios tipos de lenguaje -el de la clase, el 
del patio, el de la calle, el de la familia- y saltan sin cesar de 
uno al otro, siendo los resbalones inmediatamente sancionados 
por los .dultos como groserías, y por los camaradas como pala­
bras "pretenciosas". 

Las (ategorías del juicio escolar se imponen, aunque la clase 
sea vivida como un lugar de obligaciones que varían según las 
condiciones de trabajo.16 U n alumno explica su desatención en 
clase así "Se piensa sobre todo en la casa cuando hace mucho 
calor en clase, y se hace verdaderamente duro trabajar ... Uno 
está fastidiado a causa del calor, y además la maestra grita ... No 
se puede trabajar más en clase, uno transpira ... ", Para escapar 
del ahogo, se inventas excusas: "Uno le miente, uno le dice que 
va a ir al baño pero 10 que quiere es tomar algo, uno quiere 
sobre todo tomar algo". El hecho de que las sesiones de inves­
tigaci6n hayan tenido lugar en el mes de junio, no es ajeno a 
este aspecto de las cosas. Algunos eligen su lugar en la clase "al 
lado de la ventana", con el fin de escapar del calor y "recibir 
aire". PelO en invierno la maestra "había abierto la ventana, 
hacía mt.:cho frio", 

El niño r el alumno 

La te1siónertre el niño y el alumno, en la base del des­
cuartizamiento de la experiencia escolar, da lugar a dos grandes 

16. Sin emballlO. en un estudio referente a las practicas de enseñanza de JI muSIros de CE2. 
IDS investig.d~res subray,n, en el conjunto, b gron libertad de movimientos de los alumnos en 
1, das<. Was. M. Alret, P. Bressoux, M. Bru, C. umben, "Étude exploratoire des practiques 
J'enseignemen en c1,se de CEl", Lu Douim dr /" DEP, núm. 44, septiembre de 1994. 
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familias de iógicas de subje~:ivación. 17 Por una parte, el conjun­
to de !J~ procesos de individualización ligados a la dimensión 
"escolef" de la experiencia escolar, se traduce por una ruptura 
de la integración a través del "sufrimiento" escolar y de la per­
cepción de las injusticias de! maestro. Por otra parte, e! conjun­
to de los procesos de individualización ligados a la dimensión 
"infantil" 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 injustiaa del maestro 

La instauración de una distancia al mecanismo central de la 
integración, se opera por diferentes procesos. El más importan­
te es sin duda aquel por el cual el alumno percibe la injusticia 
elel mae3tro y los límites de su omnipotencia. Esta prueba está 
dominada por el sentido autónomo de la regla y por la fuerte 
influencia de la voluntad colectiva sobre el juicio moral indivi­
dua!. Aho:a bien, frente a la disciplina escolar y el castigo, esta 
autonomía de juicio se ve seriamente sacudida. El niño, juzga­
do por el maestro, juzga al maestro a partir del grupo. Pero lo 
juzga como miembro de un grupo que comparte ¡as normas 
escolares. Dicho de otro modo: en nombre de las mismas cate­
gorías escolares, el alumno se despega del maestro y accede a las 
premisas de una subjetivación moral. 

alejamiento del maestro.' pasa primero por el reconoci­
miento de sus defectos. Felizmente, el maestro no es perfecto. 
No ·siempre está di~ponible ni de buen humor, y los niños 
aprenden a administrar sus estados de ánimo. "Yo no entendía 

17. Lo, tres dominios que son la famili,,', 12 escuela y el grupo de pares, no engendran sol,· 
mente el 'prendíz,je de nuevos roles y el p:saje a Cllegorizaciones univerulistas. como lo ha 
señalaClo, a justo título. el modelo parsoniano de socialización. Este descuartizamiento de los 
dominios de ,cción esta también en el origen -a través de procesos específicos- de la consti· 
tución de una experiencia individual. Véase T. Parsonl y E.E Bales. family. SótÍtÚiuuion and 
l¡mution !'rÓ((W, Glencoe. The Free Press, 1955. 
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ese ejercicio y le dije: ¡maestra, no entendí!, y sin embargo 
había prestado atención. Pero ella me dijo: no"prestaste aten­
ción. Sí que presté, pero no entendí nada." "Como esta maña­
na, uno preguntaba algo que no había entendido, él [el maes­
tro1no nos contestó." 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!1 juego de los castigos que se opera la separación del 
grupo y dd maestro. La disciplina y las sanciones escolares han 
sido a menudo interpretadas de diversas maneras. Para los 
niños apa:ecen ante todo como la expiación de la f:llta, más 
que comomedio para asegurar la cohesión del grupo frente a la 
amenaza, D aun como manera de restaurarla, bajo la forma de 
"sanción Jestitutiva" a la majestad trastornada de las reglas. IB 

"El que camete la tontería debe repararla." Lo más importante 
es la intención del autor de la falta: es necesario saber "si la 
cometió o no adrede,"19 

Los niios se'~,,r.Iemoran largamente, y de manera detallada, 
en las injusticia;i.i!~'el maestro.20 Desde este punto de vista, el cas­
tigo más discutido, el más injusto, junto a aquel en el que uno 
se hace ca,tigaren lugar de otro, es el castigo colectivo. Es 
injusto porque "siempre hay algunos que nO hicieron nada y 
son obligados a cumplir un castigo ... Pero la maestra está harta 
y entonces, bueno, así viene la mano". Los "muy buenos alum­
nos" son los más desestabilizados por estas injusticias. Aun 
cuando los padres los sostienen contra el maestro, aceptan el 

18, E. Durkheim,C'É¡/¡mllion MOrdk. cit" p;g. 139: ·'Que ha" f~lta par, eompeoSJr el mJI JI; 
producido? Q)le 1, ley violada leslimonie que, pese ~ I~s apatÍenciu, sígu" siendo la misma; 
que no perdió n~d1 de Sil fuerza, de su aUloridad, pese ~I .elo que l. h. Mg.do. En otros té,· 
minos: es necesari, que se afirme frenle ~ l. ofensa, y que r(¿ccione de modo de m.nif,stu 
una energla propo>:ion.1 a la energr. del ~taque que h. sufrido. La pena no es sino em mani· 
femción signifie.tiu·. 
19. Aun prohibidOl. los cmigos siguen siendo (recuentes en b escuela, Se !uta lo mas a menu' 
do de canigol de -:epat.ción·, deberes. ,eh.cer. priv.ciones de recreos o I,.b.jos suplemen· 
(uios. En CU.IlIO • :os cmigos corporales. el IS% de los m.eS!ros confieun h.ber dado bofe· 
(adu. y el4S'li\; chiros en las nalg.s, Véase 8. DOller, Diu/plinr (1 {'",,¡Iionl'¡ I'Ecolr. Paris, PUF, 
1987. 
10. De! 60 .1 75% 111 considmn injultu, 
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castigo temiendo perder el amor del maestro. Importa que el 
maestro siempre tenga razón, y que los padres discutan al maes­
tro está muy mal visto por los buenos alumnos: "no hay qUf.! 
presIOnarlo:; tanto". Los otros alumnos aceptan más fácilment~t 
reconocer que el maestro es injusto y movilizan de buena gana 
a sus camaradas ya sus padres en su indignación. Sin embargo, 
este an¡agonismo no tiene salida: "Hay uno en la clase que se 
peleó, en fin, no se peleó verdaderamente, pero bueno, el maes­
tro lo castigS, y el chico dijo muy irónicamente: ¡vamos a ver 
con mis pJdres! Entonces el maestro se puso muy nervioso, lo 
agarró por los pelos, se lo llevó a la sala de computación... y allí 
no se sabe lo que le hizo, no vimos nada. iLo trajo de vuelta a 
sU lugar y ¿espués el chico no dijo nada más!". 

El castigo no es lo único que separa a los alumnos del 
maestro. La violencia, con la cual los niños tienen relaciones 
ambivalentes, no es extraña a su experiencia escolar,21 "Si no se 
hace lo que ella ha pedido... ivamosi ¡Te tira de los cabellos y 
te encaja una bofetada! A mí. apenas cometí una falta, me dio 
una cachetada," Y a veces la bofetada puede ser severa: "Con 
nosotros había uno, el año oasado ... ¡Le dieron una tan fuerte 
que la mejilla le quedó tod';t"i:blorada".22 Estas conductas reci­
ben a veces la aprobación de los alumnos, a tal punto creen en 
el carácter correctivo de la violencia: "Si uno hace una estupil­
dez y recibl! un guantazo ... después no volverá a hacerla. Salvo 
los cabez2.s duras, los que son un caso", Otros maestros, sobre 
todo en el establecimiento más popular, golpean en la cabeza 
de los nii\os con un 'libro o intentan otros castigos: "te agarra 
y te tira contra su escritorio".23' Los miembros de los grupos 
explit:an que la presencia de esta violencia hace que la injusti­

21. E. OeLarbieux: L" v/"'ma ¡""I Id dam, París, ESF, 19\iO. 
22. Esta den ... nda de la violenei. eo l. eseuel. esl;! presente, sobre lodo. ent,e los chicos de las 
cI.ses popul~,es. Son estos niños quienes mis a menudo se dejan mallmu fisic~mer.te, Véase 
P. Jubír¡: L'Élro' ¡!Ir ti (/11111<1. P.lis. ESF. 1988; D. Zimmermao. La S/Utlion non vtrbalt a I'Icok. 
París, E$F, 1982, 
23, <Qué p'S' (on las violeocias rCJles? Es dificil saberlo, pero queda daro que la ameoaz. de 
violencí, e! p.rte de l. vivencia escolar. si creemos en su presencia en 12s discusiones de 101 
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cia sea mmos soportable porque, con ella, el maestro sólo se 
engaña, a.usta cuentas, "es malo". Es mucho más que injus­
tlCla. 

Para los escqlares, una de las injusticias más hirientes se 
refiere a la falsa apreciación 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, l.{':.dicen algo así como, no sé, no repasaste bien 
o cosas aS;." 06?o~~experimeman su confusión: "Si algunos no 
trabajan y tienen una mala nota se comprende, porque él cono­
ce a sus alumnos, pero aquellos que trabajaron por la tarde, a 
veces durmte mucho tiempo, y que encima les digan no traba­
jaste ... Es falso, cuando uno ha trabajado y salió mal. Es muy 
humilllante, uno se queda casi triste". Sin embargo esta niña no 
se atrever~ a decirle al maestro que ha trabajado: "En fin, no le 
dije nada, pero pienso que está mal". 

Contra la omnipotencia del maestro, los escolares des­
cubren lo¡ límites de su clarividencia. También se introduce, 
aunque de modo muy confuso -especialmente para los muy 
buenos alumnos- la existencia de un mundo al lado de la 
escuela, ea el cual ellos son "diferentes". El maestro que "no 
puede eqmivocarse", puede ser "injusto". La maestra ignora la 
vida en la casa, ignora que no siempre los padres pueden ayu­
dar a sus rijos. "Se imagina que los padres no trabajan los miér­
coles ... en:onces nos dan montones de deberes difIciles, que no 
se pueden hacer si los padres no ayudan." 

Otra fJente de injusticia deriva de la existencia de favoritos. 
tanto por soportados como que todos los alumnos quieren ser 
objeto de la atención preferencial, léase exclusiva, del docen­
te.24 El fa\orito, el que "hace un trabajo menos bueno pero reci­
be una nota mejor", viola uno de los prl~cept(js básicos de la 
moral esc,)lar. Junto a esta imagen del favorito ¡;Iásico, lindo 
chico, bmn alumno, aparecen otras figuras quizá menos fre­

24. P~ra el vin<lllo entre I~ denunciJ dellavorito y el esbozo de los principios objetivos de jus. 
liciJ, véase P. J1bin. Lt ChOllcholl 011 rl.fhlr prr/rri. París, ESF. 1991. 
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cuentes.25 Es así, por ejemplo, que los buenos alumnos protes­
tan fuertemente ante la discriminación positiva de la que gozan 
los males ~ilumnos: "Uno quiere leer y entonces levanta 'l~ 
mano ya ni sé por cuanto tiempo... iy él nunca nos pregunta!". 
"Nos dice: leerás la próxima vez, y después no nos preguntan 
nad"," "Yo leí un renglón, los otros habían leído todo un párra­

" Situación injusta y absurda: "A veces hay malos alumnos, 
nos dicen que el maestro interroga siempre a los mismos por­
que son que interroga siempre, .. iy ellos que no tienen ganas 
de contestar!". Los buenos alumnos se sienten abandonados, 
"porque rlo nos pregunta ;,i:después nos volveremos malos 
alumnos", Ignorados, necesitan demostrar al maestro y a los 
demás que son buenos. 

Los escolares sufren sanciones, pero no tienen verdaderos 
derechos; en todo caso no tienen ningún recurso contra las san­
ciones. Por eso dicen tan a menudo que la escuela es un lugar 
muy ágradable... "en tanto uno no tenga problemas". 
Desprovistos de derechos ante el maestro, ciertos alumnos pue­
den dar la vuelta a las categorías escolares y construir una ima­
gen romántica del mal alumno, del gesto villano y de la réplica 
que liberan de la dominación de los adultos. "Dicen: no es ver­
dad, yo nc 5'ui o cosas por el estilo." "Es verdad, a veces uno f!fJ 
se anima :l decir una frase adte los adultos como ante el maes­
tro, uno no se anima a decirle ... palabrotas... uno no se anima 
a decírselas cara a cara, se las dice dentro de la cabeza." "Mi 
compañero hace gestos feos a espaldas de la maestra, por ejem­
plo, un día le hizo con el brazo ,un corte de mangas." En gene-

estas conductas son reprobadas, pero manifiestan tanto 
corajt que. es difícil n,o 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 10 toman 

25. Desde el puntO de vista de los docentes. la elecci6n del favi,rito parece derivar de un rasgo 
notado en el a;umno y de una poblemática personal del maestro. Por eso, dado el recluta­
miento social de los doc-.ntes, la relaci6n afectiva es también a menudo un~ fonna de selecci6n 
social. (P. Jubin, cit.) 
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cvu.,!>letamenf'c' ·~n broma, esperan a que e! maestro reviente ... 
Cuando el mádtro no puede más, está completamente excedi· 
do... entonces deja caer todo y borra los castigos. Como en 
todo >istema punitivo, la escalada puede llegar a desestabilizar 
la fuei1te misma de la autoridad de! maestro. 26 "El maestro te 
pone veinticinco ejercicios. Y después, si al otro día no los 
hiciste, te mete cincuenta. Y después todavía duplica y así cada 
vez. Al cabo de doscientos y pico, se da cuenta de que eso no 
sirve para nada y borra." 

POl e! castigo, el niño percibe los límites, los ¿efectos, ¡as 
injusticias del maestro al cual no puede entonces someterse 
complEtamente. La relación maestro-alumno, contrariamente a 
lo que le ha afirmado con más frecuencia, es un triángulo ines­
table entre el maestro, el alumno y el grupo. Ni pura relación 
entre dos, ni puro juego de oposición entre dos redes normati­
vas diferentes, ni pura identificación hipnótica con el maestro. 
El docei1te está obligado, por su deber, a la imparcialidad y al 
dominio de sus emociones. El niño, todos los niños, cada uno 
a su manera y a su vez, está apresado por e! deseo del amor de 
su maestro. El grupo, de! cual cada niño forma parte, es el ser 
moral por medio de! cual se expresa la angustia frente a la 
decepción, e! miedo de cada alumno ante la posibilidad de no 
ser amado por el maestro. 

En ejte triángulo, el grupo está en situación de debilidad 
ante el maestro. Teme la fusión del maestro con los alumnos, 
fuente de su pr~pia disolución. El grupo, en su misma natu­
raleza, detesta al maestro. Sólo frente a él, en el cuadro de la 
experiencla pedagógica, no es todopoderoso. El "grupo" sabe, 
siente que cada uno de sus miembros está listo para desertar no 
bien los fllaestros dejen escapar algunos signos de aliento. De 

\+~' 
20. Corresponcl: a Durkheim haber enunciado la r~zón de este estado de cous; "El si,tema dc 
ca,rigos debe ,outituir una eseu!.. grauu.u...011 el '".yor ,·uid.uo. '1UO ""lI\iem", lo llI.h baju 
posible. y no le debe paur de un gudo a otro lino con mucha prudenci~. En elcclo. Iodo cas­
tigo, una vez aplC.do, pierde por el sólo hecho de su 3plicación una parte de IU .cción. Porque 
lo que h~c< su altoridad, lo que hace que lea remido. no es tJtllO el dolor que c>usa corno 13 
vergüenza mor31 que implica la reprobación que expresa" (E. Durkheim, L'tdllctllion mora/t. cil., 
pig. 166). 
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allí el conjunto de dispositivos puestos en su lugar por el grupo 
para impedir esta fusión. Es posible así comprender la hostili­
dad del glUpo con refereH~ia al "muy buen alumno", sobre 
todo si es elegido por el máestro: una manera de hacerle notar 
que ha caído en una "relación peligrosa" con el maestro. Se le 
hará not8.r a este alumno que es incapaz de cumplir proezas 
infantiles en el deporte y el juego, por ejemplo. Esto define la 
doble función de llamada a principios objetivos e impersonales 
de justic;a. Impide, sirviéndose de los valores de la institución 
escolar, la constitución de vínculos maestro-alumno, pero per­
mi:e también, y esta vez desde el punto de vista del alumno, 
protegei'se contra un posible desengaño amoroso. Se puede 
comprender entonces la ambivalencia de un escolar convertido 
en la "b<.stia negra" del maestro. En un solo y único movi· 
miento, es a la vezapartadcJ' por los otros alumnos que temen 
ser amaJga;nados a él, y protegido por el grupo que, gracias a él, 
escap<: de la omnipotencia del maestro. 

Este tríángulo es esencial para la formación de una autono­
mía personal. Librado al maestro, el alumno sería incapazsGe 
forjarse una autonomía propia. Librado al grupo, el niño no 
podría apropiarse de ciertos valores morales y culturales. La rea­
lidad esco:a!, tal como se juega en la clase, y más allá de las dife­
rencias sociales detectables, pasa por este triángulo que autori­
za la focmación de una subjetivación, aunque limitada, y el 
aprendiza.ie de las categorías del entendimiento escolar. Pero e! 
grupo ditlcilmente podría enfrentarse al maestro si no fuera 
"objeti';am,!nte", ayudado por u'n elemento estructural del sis­
tema educativo: los castigos. Una de las significaciones socio­
lógic'as mayores del castigo escolar, obedece a que introduce al 
grupo en la relación entre e! maestro y el alumno, Frente al cas­
tigo, y a la inversa de lo que pasa en la relación pedagógica, el 
maestro~f, 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 más la tensión entre lo "vivido-infantil" y 
el "pensamiento-escolar" se hace manifiesta. El castigo sólo es 
juzgado en función de los criterios de la institución escolar, 
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pero debe pasar, en la práctica, a través del prisma del grupo. 
En el universo escolar, la relación pedagógica y el castigo son 
dos car2S de la misma moneda. Por esta razón 'los niños 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 subjetivación de~ niño en la escuela. 

Las clasijcaciones escolares 

Por supuesto, en un principio de integración, de interiori­
zación y del orden de las cosas, la obligación escolar funciona 
por sí mJsma, es como es, "es obligada". Pero los alumnos de 
los cursos medios saben también que la escuela es útil. Las 
palabras de los\iliicos expresan el clima reinante. Saben que la 
escuela e, indispensable para "triunfar en la vida", "Si uno 
quiere trabajar más adelante, hay que ir a la escuela... para no 
ser un vazabundo." No es necesario tener un proyecto profe­
sional paja comprender que las calificaciones escolares com­
prometen el futuro, por vago que sea, sobre todo además por­
que es vago. Pero ía escuela también se define por el grupo 
de compañeros, por la sociabilidad infantil, por el principio de 
igualdad de todos ante el maest,·o. Así 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 
subjetivacíón en el seno mismo de una socialización coman­
dada p~t la adhesión normativa. Esta doble representación de 
la escuela es puesta a prueba por las clasificaciones escolares. 
El despego del maestro es así sustituido por la comparación 
con ¡os otr<lS, por la búsqueda de calificaciones o por la prue­
ba del frac::soY Esta presión es tanto más fuerte cuanto que 

27. El pe.o del e$latuto ,,,color en 1, representacién de .1 del elcolar, no pasa .olamente por las 
miradas de otro. "'urone••ino t.mbién por la de lo. adultos. Véase M. Gilly, "L'élhe en fonc· 
rion de .. réussite seol.ire. Perception par le maltre, par l. mere el par ¡'¿leve lui-méme", 
EnfanCl':, t. XXI. 19&8. 
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los escolares empiezan a creer fuertemente en la idea según la 
cual el bito 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 rl".c.los alumnos son tontos, los buenos son rápidos. Por 
otro lado todo es cuestión de voluntad y de trabajo: 
"Haciendo esfuerzos uno puede triunfar ... Sin voluntad no se 
puede triunfar". En el límite, el deseo de áprender comanda, 
sin mediación, al resultado escolar: "Si te dices: tengo ganas de 
hacerlas [las divisiones], tengo que aprender, y después, en 
algún momento, vas a llegar". Pero, como es siempre el caso en 
este tipe de afirmación, el punto oscuro siguen siendo los 
alumnos "que trabajan y sacan malas notas; quedan completa­
mente desmoralizados". 

La clasificación relevada por la competencia opera como 
un ?rin,:i~Jio de división del grupo de pares. Muy a menudo el 
discurso se tOrna deportivo y competitivo: "Hay que estar pre­
parados :odo el tiempo." Sin embargo, aunque se sienta ya 
apuntar la:; formas bastante precisas de un individualismo 
competitivo extensivo a una perspectiva escolar más larga, es la 
distin.::ión en el seno del grupo lo que comanda la inversión 
escolar. De hecho, las dos grandes razones del esfuerzo escolar 
infantil va" aquí a la par: cuanto más bueno se es, más se es 
distinguido por el maestro, y más uno afirma su valor personal 
en el seno del grupo. Sea como fuere, la competencia aparece 
todavía moderada en los alumnos de los cursos medios, que 
anticipan un endurecimiento considerable de la competencia 
en el celegio: "En CM2 hay quienes piensan todo el tiempo 
en (!l colegio". Frente al paso al colegio, algunos vuelven sobre 
sus inquietudes durante su entrada al CP: "Yo, cuando estaba 
en el último año de la maternal, el último día tuve un poco de 
miedo porque me deCÍa que no sabía leer y todo eso, y tenía 
miedo. Y entonces le decía a mi madre que me enseñara a leer 
pala que después, en CP, no pasara que yo no supiera nada", 
El colegio aparece como un mundo más duro en el cual los 
alumnos '~stán men~s sostenidos por los docentes: "Yo sé que 
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si uno no trabaja, buá, los profesores allí verdaderamente no 
nos van a estimular. En la primaria uno no trabaja, los maes­
tros tratan de hacernos trabajar. Intentan enseñarnos, 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... buá, no trabajarás". Este temor conduce a los 
alumnos de CM2 a aceptar las preguntas sorpresa porque, más 
tarde, en el colegio y hasta en el liceo, "habrá controles siem­
pre sorpresa". El colegio no solamente hará crecer al escolar, 
someterá también al niño a la prueba de un mundo menos 
protegido, más "peligroso" también en uno de los suburbios 
que hemos trabajado: "A menudo por radio se escuchan histo­
rias de ... Están los que venden droga a la salida del colegio, no 
hace mucho hubo un muerto, un alumno que mató a otro; a 

. d " veces da mle j:L:. 
De modo;',s~ü;;~ hay que prepararse para la competencia, 

que ser un bu~n alumno, adquirir "las bases y los métodos". 
Esto implica ur~ vínculo más autónomo 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 
alumno~, el fracaso está 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 día, para la segunda uno 
está call3ado con el estrés de la primera y de verdad es duro ... 
uno se confunde". "Yo repaso mucho en casa. Sé 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 
más psicológicas, el dominio del trabajo está afectado por pro­
blemas f4.miliares: "Uno está triste de no tener a los dos padres 
juntos, entonces eh... uno tiene un bajón". El fracaso escolar, a 
menudo en los alumnos más débiles, se explica por la teoría de 
las lagunas: "Están todos esos que se han perdido hace mucho 
tiempo". Los alumnos creen espontáneamenteL~b una edad de 
oro del saber, momento bisagra del recorrido ~~~hlar 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 explicación dominante sigue siendo la falta de 
trabajo y de atención: "En lugar de escuchar verdaderamente ... 
bueno, te diviertes. En la prueba 10 haces todo mal". Un 
muchacho designa a aquellos que "a fuerza de no trabajar se les 
encoge e! cerebro". Aunque pueda hacer valer excusas, es al 
alumno mismo a quien corresponde la responsabilidad absolu­
ta de su fracaso: "Nosotros tenemos aJulien en nuestra clase, la 
maestra trata de hacer de todo para que trabaje, se pone detrás 
de él 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 q.li­
ftcaciones individuales, la unanimidad del grUF.0 de pare{es 
sacudid::l. El alumno está obligado a apropiarse de su propio 
recorrido escolar. Se constituye todo un conjunto de argumen­
tos, una casuística que permite explicarse a sí mismo sus pro­
pias desventuras escolares. Pero son sobre todo los "buenos 
alL:mnos medios" quienes ~ir¡~lsan así, porque tienen éxito y tie­
nen también accidentes qUé: deben 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 vergüenza", y la retórica 
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 niños, ampliamente autónoma 
en relacióa a la escuela, y a menudo escondida a los adultos. 
Hay entonces que analizar la manera en que esta lógica de inte­
gración ccexiste con la emergencia de los sentimientos i~q\.yi-
: ':' : t.( 

, .. "h'~~ 

113 

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



dualizantes, cómo la fuerza del grupo se acomoda al nacimien­
to de emociones fuertemente personalizadas.u 

La educación s/ft¡L-imental
{::l';';,' 

El amor. ELdespertar de los escolares a la vida sentimental 
está amenazado por tres escollos. Primero, la fuerte oposición 
entre los universos masculino y femenino; después el miedo a 
la burla de los compañeros; y por fin, la torpeza en la expresión 
del sentimiento amoroso. En el mundo de los escolares la 
expresión, o más bien la manifestación del amor, su presenta­
ción a los otros, plantea un problema. La enamorada y, sobre 
todo, el enamorado son siempre torpes. Está, por supuesto, el 
muchacho que "no la deja ... siempre le anda detrás". Un 
muchacho "iEscribió una canción con su nombre! ¡y hacían 
cosas comunes! No vaya decir más ... " Las chicas que reciben 
cartitas de amor se sienten, por cierto, halagadas, "iFue muy 
gentil, con todo!n. Pero el enamorado se vuelve demasiado 
insistente: "Se ponía fastidioso porque no dejaba de correr 
detrás ~'e mín. Sin embargo, para otra chica, hay "muchachos 
que tienen un poco el corazón ahí donde hace falta". En 
dad los muchachos parecen experimentar, más claramente que 
las chicas, una tensión verdadera en tre dos concepciones de la 
alteridad sexual. Como lo dice un alumno, se oscila entre dos 
extremos: "Por un lado lo de las chicas es una tontería, es una 
vergüenza, en fin, todo lo que ustedes quieran. Y por otro es 
bárbaro. ¡Está muy bien! ¡Es lo mejor que existe!". Es 
donde la apertura a la cultura de los "grandes" a través de 
medios desempeña un rol no desdeñable. Por otra parte, 
los chicos son los primeros en .reconocerlo: "H..t1.l?elículas que 
no son en absoluto para los chiCOS pero ellos l~~lran yeso les 

28. Nuestro razonamiento no excluye la exinencia de etapas en la maduración individual, pero 
apunta a revelar los procesos sociales de construcción del individualismo. Para un estudio ejcm, 
piar de una aproximación en términos de "etapas del hombre", Véase entre muchos otros, E, 
H. Erikson, Enfonl ti soalll, Neuchátel, Delachaux y Niesde, 1966, págs. 169.180, 
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da ideas'. "A veces eso es útil, puedes saber cómo abordarlas y 
todo eS0." Frente a las series televisadas, los niños no son ton­
tos, separan la ficción de lo real: en He7ene el les Garfons, los 
héroes son estudiantes que no trabajan nunca, nunca van a 
clase, siempre tienen dinero... 29 La burla de los compañeros 
establece una línea de resistencia a la influencia de la emoción 
mediática. En la escuela elemental se considera "débil" mirar las 
series, a'mque todo el mtúActo las mire. Frente a ficciones que 
apuntan a la participación emocional activa de los chicos, el 
grupo de pares opera como un principio de desprendimiepto: 
siempre hay que decir que uno no se ha emocionado, que se ha 
dado cu~nta de que era Una ficción. Además, es a veces a pro­
pósito de las emisiones televisivas, y a causa del gran despren­
dimiento emocional que deben demostrar frente a sus compa­
ñeros, que hemos recogido algunos de los puros momentos de 
argument<ición entre los niños. 3o Pero las series proponen una 
gramática de los sentimientos y un arsenal estratégico que per­
mite saber conducirse y hablar de amor. Los escolares aprenden 
aquí el galanteo. 

Pre~o en la necesidad mostrarse a los demás, el amor es 
siempre un juego de celos. Lo que los niños aman, una vez más 
y lo m~s a menudo, es el deseo del deseo de otro. "Hay chicos 
a los qu e les gustan a las chicas, pero a las chicas no les gustan 
ello" juegan con ellos, los manejan... Simulan que los aman 
para ql\e después ellos les den caramelos, como en Premien 
B.aísers. 'l5abelle 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, ento'nces .. .'." La cadena amorosa es la 
verdadera representación del amor. Allí donde el deseo en el 
ser.1O de un grupo comunica sin cesar a uno con otro en una 

29, P.r. un. cl'ític~ severJ de los periuidos de ¡, televisión sobre el im.ginario de los niños. 
véase L. L~r,ar. Lt Ttmps Voll, Par/s, Les Clée de Brouwer, 1995. Una aproxim.ÓÓn n:h com­
prensiva, J' más cercana a nuestras observaciones. es propuesta por D. Pasquier. ·Ch~re ..¡;.¿lene, 
Les usages sociaux des séries colleges·, en Rluaux, 70, 1995, '.',. ',E,:; 
30, Ya hat;' !ines de los años setenta, un estudio había destacado el rol de la socializ.acjo~ por 
las imágen<s: véase M.-J. Chombard de L.uwe y C. Bellan, Enfants tk l'imag,t, París. Payot. 1979, 
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especie de espira:!; es el conjunto del grupo mismo 10 que se 
com,ierte en objeto de amor. La primacía de la integración se 
realiza por una vía poco frecuentada. En el amor infantil, 
amando a quien no me ama pero que ama a otro que, en algún 
momento, me ha amado. t:S e! grupo mismo que se ama. 
amor infantil no puede realizarse: su fin social es dar una cohe­
sión 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 algún 
otro, que... Lo importante es hablar o. mejor, 10 importante es 
que los otros hablen. Tanto cuando uno hace solo su declara­
ción de amor o cuando delega la responsabilidad en un com­
pañero o una compañera, el objetivo es siempre que todo el 
mundo esté al corriente. 

El art0r les parece a muchos un sentimiento, o sea una 
emoció~',':J extraño al mundo infantil aun cuando los escolares 
dicen observar verdaderas historias de amor, esas parejas 
se aman verdaderamente, verdaderamente, sí!". Parece que lo 
esencial sea mostrar su pareja a los demás: "Estaban en medio del 
patio y ahí se besaban". Los niños disponen de un conjunto de 
códigos amorosos a través de los cuales se esfuerzan por repre­
sentar sus sentimientos. Por eso aun si algunos encuentran que 
besarse "a su edf1d es un poco apresurado", otros no se aver­
güenzan en "cronometrar" los besos. La lógica es la de la com­
petencia con relación a los otros. El amor infantil es inseparable 
de la relación con los demás. De allí la jactan·~:t~.inevitable, y 
precaria. puesto que en todo momento el grupo puede revol­
verse, y la jactancia de! Don Juan de ayer convertirse en el com­
promiso con el mundo de las chicas. "Tiemblas, tu corazón 
hace PUM PUM... te pones colorado como un tomate y enton­
ces, cuando la chica te da el beso, haces PSHIII!' 

y sin embargo, ya desde la infancia las reglas. del eterno ena­
morado están en su lugar. Especialmente aquella que consiste 
en decir que todo amor pasado no ha sido amo.r, y que sólo el 
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último amor es el verdadero. Entre los escolares, este discurso 
toma la forma de oposición entre lo "serio" y lo simplemente 
"bonito": "En la maternal"en'tre los chicos es bonito. Todavía 

~ +: 

son pequeños. Mientras que ahora, con nuestra edad ~abemos 
lo que qt.;i'~re decir, sabemos lo que puede representar, ya no 
es lo misffiQ". La idea es retomada muchas veces. Los pequeños 
no saben io que es estar enamorados, mientras que ellos, saben. 
Nosotros ;10 sabremos más. 

La amúlad. Lo que sabemos del amor se encuentra también 
en la am¡~tad. En un tipo de amistad al menos, se observa e! 
mismo tironeo entre e! deseo de ostentar una amistad verdade­
ra frente ,d grupo, y la necesidad de tener un espacio íntimo. 
Los chicos de diez años, a diferencia de los más pequeños, ya 
no construyen exclusivamente su relación de amistad sobre el 
rechazo de un tercero. 31 Por el contrario, se manifiestan y se 
em:ncian. 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 
secreto otro es el rasgo mayor de la amistad. Una amistad se 
funda alrededor de las cosas robadas a los demás, especie de 
saber secreto que suelda una cofradía. En la base de las amista­
des esd ~: ritual del juramento, del silencio. Sin embargo -y 
toda la dificultad de la amistad infantil está allí- es imposible 
guardar L.n secreta. Si realmente lo guardo, nadie estará al 
corriente la amistad que me privilegia, si entrego a los demás 
el secreto que me han confiado, traiciono la am~stad deposita­
da en mÍ. De ahí la solución infantil: se inventan sin cesar secre­
tas que permiten cada vez volver a fundar, a menudo con el

•mismo amigo, e! ritual escondido del grupo, lo que engen,di~ la 
inestabilidad crónica de la amistad infantil, la ronda de eti'djbs 
y de recondliaciones. Este mecanismo parece ser el mismo para 
los much::tchos y para las chicas, aunque las formas de la amis­

31. V'!.se B. Reymond-Rjvier, L, D¿."dopp"",nl lacia! d, l'mfant ti l'adoltmnl, Liege, Mardaga, 
12a.• 1991. 
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tad sean distintas. Mientras que los muchachos tienen una pre­
dilección por el grupo y por los juegos en la calle entre compa­
ñeros, las chicas, por su parte, prefieren los pequeños grupos de 
amigas, "dos o tres, siempre las mismas". 

Hay que comprender la lógica social.que comanda e! des­
pert;;.r de estas emociones. En la medida en que el amor y la 
amMad verdadera son sentimientos individualizan tes, se opo­
nen, aparentemente, al im¡:¡erativo de la integración de! grupo. 
Por eso estas parejas, estos micro-grupos, deben estar al servicio 
del grupo principal y por eso la "traición" desempeña Un pape! 
tan grande. Digámoslo claramente, el secreto y la traición son 
una pareja indi~ociable de la amistad infantil. Los dos son abso­
lutamente necesarios para su construcción. La historia de la 
amista(.:\"nfantil es la historia de la traición permanente: "Le 
contado cosas a un compañero y creía que no iba a repetirlas; 
ese compañero fue a repetírselas a otro compañero, y después 
se las repitió a todo el mundo... toda la clase lo sabía y no ha­
cían sino burlarse de mí". Ahora bien, la "traición" está permi­
tida porque integra, disol.viéndola, la amistad en el seno del 
grupo principal. Mientras que el "cuentero" está excluido por­
que traduce al grupo mismo frente al exterior, la "traición" es 
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 compañero¡;:,!(lte el maestro, 
en realidad se denuncia a la vez al grupo y a tihid'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 dimensión y a 
c:sa edad la influencia del mundo escolar parece más bien débil. 
Los amigos, lor\~!,!rdaderos, como los compañeros, pueden, en 
función dellug:~r:de residencia, pertenecer o no al mundo de la 
escuela. Sin emDargo, aunque la autonomía parezca grande, los 
cuadros del juicio quedan marcados por el mundo escolar. En 
el juego de asociaciones libres, el buen compañero es caracteri­
zado del mismo modo que el buen alumno: es "cortés", "gen­

118 

r­
-) 

W 

t¡¡", "horle.sto", "trabajador". En cuanto al mal compañero, es 
"deshom:sto", "vago", "peleador", "idiota", "molesto" ... En fin, 
como un escolar 10 dice simplemente: "mal alumno". La auto­
nomía emocional del mundo de las amistades infantiles tiene a 
veces la oposición de la vigilancia de los padres. Cuando los 
padres no conocen para nada al compañero de un niño, pri­
mero tratan de informarse. Otras veces desaconsejan algunas 
amistade3~ "mi hermano se entendía bien con un muchacho y 
mamá dijo: ¡ay 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. quiza porque son más con­
fesables: "Yo tenía verdaderamente un buen compañero que se 
fue de la escuela, y era verdaderamente un buen compañero. 
Entonces le escribí cartas, cosa$ así, fui a su casa... nos llevamos 
verdaderamente muy bien." AqUÍ vemos dibujarse una subjeti­
vación por los sentimientos, y especialmente por el estado del 
agapf, como lo dice L. Boltanski, allí donde los individuos se 
caractenzan por una preferencia por el presente, el rechazo de 
la <:omparación y de la equivalencia, una construcción de sí y 
del otro.32 Por supuesto, estos sentimientos individualizan tes 
pasan por la mediación yel control del grupo, pero no impiden 
la cons~rucción de un en sí-mismo. 

La burla 

La individualidad del escolar emerge de una lógica de:~tbb­
jetivación también ligada al grupo: la broma. Para los niños, tan 
fuertemente definidos por e! grupo, la soledad siempre es una 
excc!pción. Uno no se retira de! grupo, es obligado a retirarse. 
Por c.ierto, el proceso puede ser más o menos bien vivido, pero 
no impide que la soledad sea ante todo el fruto de un rechazo. 
"Bueno, a menudo juegan al fútbol O cosas así, ~ como a mí me 
gusta taIlar madera o hac::::- cosas decorativas, los compañeros 

32. Véase Bo'ta,uki, L'Amouul Úl)IIJlia commecomp/unw. París, M¿tailí¿. 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, niño de los demás en 
universos donde el único ideal, imposible de alcanzar porque 
está vado de contenido, se encuncia así: "Hay que ser parecido 
a ellos". Ellos: es decir el grupo mismo, un conjunto desprovis­
to de cualidades propias, 

El esbozo de la diferencia 
baj0 la influencia directa de la broma . .t.J nmo se 
po:que los otros se burlan de él. Cuando más se 
demás, más "carácter" adquiere el niño. Mecanismo inevitable. 

priruada de la l6gica de integración es tan grande que el 
individuo no tiene valor p'd.ra separarse del grupo. Es entonces 
necesario que para hacerlo se vea obligado, impulsado. A la 
burla infantil corresponde esta funci6n. En esta integración 
entre sí y los otros, a través de la burla se construye un "carác­
ter" contra los otros, gracias a los otros. "Hay momentos en que 
yo, cuando me palmean, cuando se burlan de mí, me voy solo 
y trato de meterme en un rinc6n ... " El descubrimiento y la 
constrUcci6n de la individualidad son experiencias dolorosas. 
Uno se vuelve ~.yo mismo" porque los otros decretan que uno 
no puede ser cOJpo los otros. 

No es exag~?ado hablar de la "astucia" de 
Se la experimei1tfi' como una máquina igualitaria: "iNo quieren 
que uno sea diferente de ellos! ¡Quieren 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

e! más rechazado por los otros fue el que logró expre­
sar con mayor fuerza un sentimiento de autonomía. "Yo no 
tengo confianza en nadie, no cambio mi carácter en la escuela," 

burla "separa" a un individuo, Por otra parte, es el mismo 
mecanismo que funciona en los juegos de los sobrenombres y la 
acentuaci6n de las diferencias. La fealdad desempeña un rol 
mayor en esta captación de sí. S610 más tarde, mucho más tarde, 
los individuos se dotarán de una identidad "desencarnada". Los 
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niños SOI1 más habitados por sus cuerpos que habitantes de sus 
cuerpos. Los escolares se describen por su aspecto físico: "espá­
rrago", "la rana", "gordo", "mosquito", "Jumbo elefante" ... En el 
universo de los escolares todos están sometidos, tarde o tempra­
no, al capricho de la crueldad. Es necesario entonces ser capaz 
de desempeñarse en ese espacio regulado, de "convertir" sus 
defectos en un dominio en virtudes en otro dominio. Es decir: 

protegerse. El que es malo en clase y del cual los 
o~ros se burlan, "anda bien afuera". El buen alumno es someti­
do a !;¡ burla no bien sale de cL?se... "Se burlan de todo el 
mundo, eres malo en los deportes, corres como un avestruz, 
haces !sto, haces aquello ...". La experiencia de un muy buen 
alumnc, es particularmente dura: "Cuando elegían para formar 
el cuadro de fútbol no me tuvieron en cuenta, me rechazaron 
en el t\ltimo momento. Me encontré con los peores de la clase 
y fue rtalmente muy feo ... ¡Me abandonaron! Y lo volvieron a 
hacer. Había que formar grupos de a tres, para los bolos muy 
bien. Llego a la escuela... ime rechazan otra Y tengo miedo 
de que vuelva a suceder". La burla de los chicos constituye, a tra­
vés del miedo, un ser más independiente.33 

Resister.cia y competencia 
.1. 

,. ;ll~O\ 
Aunque hayamos formado dos grupos de alumnos en dos 

escuehs socialmente contrast'antes, degimos presentar un aná­
lis!s de conjunto de la experiencia de todos esos escolarés. Los 
puntos comunes son más numerOsos que las diferencias. En los 
dos cases, la l6gica de la integración prima. Domina las órde­

33. Los C'1,<ro de subie<iv,ción dc!ec"d" na dejJn de vincul,rse can IJ nación de 
"disoClaci6r. d: de G,H. Mead, par, quien b ,ocí,lízací6n se desarroll. siempre entre das 
peligras: sr, la disolucí6n en la identidad colectiva y el conformismo, el moi. se. en el aisl.· 
miento har.i, la identidad individual y la ffJgilidad, el 'yo", Véase G.H. Mead, L 'Espril,1.t: SOl 
(l/a Soci!li, cito 
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nes de juicio, asegura la omnipotencia de! maestro y pone en 
funcionamiento mecanismos de socialización 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 acentúa 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, más allá de sus diferencias de calificaciones. En cuan­
to a las modalidades de una subjetivación en la construcción de 
un juicio y de \lna sociabilidad autónomos, no se distinguen 
mucho en los d9,.s grupos. 

No obstant~,ft\parecen diferencias que podrían parecer relati­
vamente sutiles,!pero que no podemos ignorar porque esbozan 
un proceso de díversificación que no dejará de ahondarse yacen­
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 crecerán 
"geométricamente". Si se quisieran resumir las diferencias obser­
vadas. se diría que los escolares populares experimentan a menu­
do como violencia la tensión entre el niño y el alumno, mientras 
que los escolares de las clases medias experimentan dicha tensión 
en forma de estrés. En un caso domina la distancié, entre el niño 
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 34 

Resistencias 

La vida del gran conjunto, tan desprestigiada con los juegos 
sin control de los niños y la presencia continua de la tele, es 

34. Lo que aparece de modo atenuado entre los escolares se vuelve mucho más explicito cuan' 
do se observa a 'UI famililS (cap. 3). 
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prescnt2da por los escolares como una vida feliz y líbre. Sobre 
todo m las tardes de junio cuando se puede jugar largo tiempo 
lejos de: la mirada de los adultos, y conquistar territorios que 
sólo le3 pertenecen a ellos. La mejor alumna del grupo y una de 
sus camaradas, hija de docente, desconfían de los "vagos", pero 
confiesan también que su sueño sería unírseles y abandonar un 
poco los juegos educativos. A los maestros les gusta La Gutm 
des boutons, les gusta también Le Cancre de Prévert, y exhiben de 
buena gana fotos de Doisneau que representan a chiquillos 
jugando en las calles de París antes de la guerra. Pero cuando 
esta lib'!rtad 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
nación que no se formula, qirectamente, sino que se expresa por 
la banda. El tema de las :"~QJencias físicas de los maestros está 
mucho más presente en la escuela popular, tema reforzado por 
la violencia de los padres, que doblaría a la de los maestros. 
Perú, sol:Jre 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 punter'ó en 
el traste" "Me dan ganas de arrancarle las orejas". Este d¿s~15lde 
violencia es tanto más fuerte cuanto que los maestros no creen 
a esos e$colares, acusan siempre a los mismos, ignoran la valí­
¿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 
ell~; en sus sueños "vomita sobre la cabeza de la maestra". 

cuanto al futuro de estos escolares, todo está trazado. 
Irán al colegio más cercano y no perciben mucho de las estapas 
de escolaridad, un poco más adelante. Los oficios imaginados 
son su~'ños 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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espíritu de competencia 

Los escolares de las clases medias están sometidos a un con­
trol familiar mucho más ajustado que los de las clases popula­
res. Los momentos de ocio familiares son más "educativos" y 
organizados: música, deportes, saliós familiares... Los padres 
controlan también más claramente las frecuencias de los niños 
que reciben a sus amigos en sus casas. De tal modo, el mundo 
de los niños está mucho más cercano al de los alumnos. Queda 
claro, a ojos de los escolares, que el tronco pedagógico es tira­
do por el maestro y por los padres. Los ejercicios son revisados 
en casa, los trabajos de documentación exigen la participación 
de las familia~ y los alumnos del grupo explican, muy natural­
mente, las difi~l.!Itades escolares de sus camaradas por el desin­
terés de los padres, pues tanto el niño como sus padres están en 
la ~scuela. 

. Esta con tinuidad entre escuela y familia se articuia sobre el 
culto a las calificaciones: "Cuando uno se acostumbra a tener 
buenas notas, siempre se hace la apuesta de llegar un poco más 
arriba. Pero en un momento dado, todo el mundo empezaba a 
alcanzarme, y entonces yo subía un poquito más y finalmente 
me dije: Bueno, tiene que ser siempre asÍ. Lo conseguía. Pero 
finalmente fracasé ... siempre más alto, siempre hacer más, más, 
más que los demás y después de cada examen uno se da cuen­
ta que también los otros hicieron lo mismo.. ,". Para los niños, 
la clase está bajo la impronta de una competencia organizada: 
"Uno va sobre todo a pelear contra los otros si están al mismo 
nivel". Clasificación explícita o no, todos los alumnos conocen 
su rango: "Se sabe quién tiene el mejor promedio y más o 
menos los diez primeros". Las fórmulas carecen de ambigüe­
dad: "Es siempre un deseo de calificarse, siempre más alto, un 
poco como los deportes. Siempre un centímetro más, ganar 
un segundo más". Esta cO¡-¡1petencia provoca estrés, el track de 
los deportistas que no tienen "el derecho de perder". No se trata 

decepcionar al maestro y a los padres. Las más mínimas 
debilidades son percibidas como peligrosos síntomas, y los 

¡...... 

'21 
t:') 

dicen que a menudo el miedo los acompaña. Es ver­
dad ubicados en la cumbre de la jerarquía, habiéndose sal­
tado d. menudo una clase, tienen todo que perder y poco que 
ganar. Por supuesto, todos irán al colegio, es natural. Pero el 
colegio no es sino la prolongación de una competencia que se 

hecho más difícil porque muchos de ellos evitarán el colegio 
barrio, en favor de un establecimiento más reputado que 

coronad sus calificaciones. Estos escolares poseen ya los pri­
meros útiles de una verdadera estrategia de carrera. 

" 

Hemos elegido estudiar la experiencia escolar desde el 
punto de vista de los esc01ares y su dinámica interna. Para esto, 
no hay que reducir al actor social, aunque sea "naciente", al 
de recertáculo de las normas escolares que se vuelcan sobre él. 
Tampoco hay que tomarlo sólo en la tensión entre la socializa­
ción familiar y la socializaci6n escolar. El deseo de entrar "en la 
experitncia" de los escolares ha podido acercarnos a la psicolo­
gía sodal y especialmente a Piaget, quien articuló fuertemente 
el desá.rrollo cognoscitivo y moral de los niños en los asp~::tos 
de la socialización, de la relación íerárquica y de la reliéión 
en tre iguales. 

Es~o no impide que los procesos de subjetivaci6n de los 
mnos, les permiten apropiarse de su experiencia escolar, 
estén marcados por la impronta de una lógica de integración. 
Los niños son lo que los adultos hacen de ellos de manera más 
e menos voluntaria. Pero la experiencia de los escolares del 
curso medio no es totalmente reductible a esta 16gica dominada 
por la identificación, el rol de la vergüenza y el conformismo. 
Ya se .esbozan los elementos que no deíarán de ganar fuerza y 
autonor.1ía. En vísperas de su entrada al colegio los 
comienzan a acceder a un dominio estratégico de los estudios, 
r:.1~s cL"ramente marcado en las clases medias. Comienzan tam­

124 
125 

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



bién a construir un mundo propio, el de la infancia, que se 
desarrollará plenamente en el colegio, a veces junto a la escue­

a menudo en contra. ASÍ, la experiencia escolar de los esco­
lares no es totalmente reductible a la acción y a la voluntad de 

adultos, aun si ella no puede ser comprendida sin el estudio 
de esta acción y de esta voluntad. 

F!f::, 
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7 

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. Allí donde se observaba 
una distancia entre la escueta y la sociedad, las familias intentan 
asegurar una continuidad y, a veces, van más allá de las expecta­
tivas de la escuela reforzando sin cesar los pedidos de resultados. 
Allí donde el futuro parecía incierto y peligroso, el colegio es aún 
el tiempo de una escolaridad "natural", cuya importancia es me­
dida por cada uno sobre todo por temor a decepcionar. La ten­
sión entre la adolescencia y la escuela, entre payasos y bufones, 
existe tambiénl'en el buen colegio, pero suavizada porque los 
colegiales aceptan de mejor gana la influencia de las categorías 
escolares sobre la imagen que tienen de ellos mismos. En pocas 
palabras: la experiencia de los colegiales de clases medias es mu­
cho más "escolar" que la de sus camaradas de clases populares. 
Siguen siendo "pequeños" durante más tiempo, y experimentan 
con más 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 en dos grupos contrastados, 
surgidos de una "buena" y de una "mala" clase. Esta elección 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 automático pese a los determinantes sociales- había que 
interesarse en el caso de los "fracasados" de un sistema. 1 

1. Pa12 una presentación dd esublccimknto y de su evolución, véue O. Causin, L'Effil d'/Ia· 
blaÍmml. !.tMdaomparaltvi di dOt/u co/ligis, tesis d. do,!Orado, Universidad de Burdeos JI, enero 
de 1994. 
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La e'5cuela, las familias, la adolescencia 

Lt~ continuidad escolar 

. Los colegiales oponen de buena gana el estilo educativo 
"contractual" y más 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
gia\es gozan de una cierta libertad, de una relación "relajada" 
con sus padres, con la condición de que obtengan buenas notas 
en la escJela. Es sobre todo aquí donde se ejerce el control.2 

Lo esencial reside en el refuerzo familiar de las demandas 
de la escuela. "Yo, para que me ayude en los debex:ei~\calculo 
una hora con mi educadora". Algunos movilizan "i·é)aciones. 
"Mi vecina de enfrente hace el profesorado de inglés, el año 
pasldo yo andaba mal en inglés y ella venía a casa todas las tar­
des, para explicarme lo que yo no había entendido." "Este año 
bajé en matemáticas, entonces nuestro vecino que es joven y 
muy atento y estudia medicina me ayuda." En la mayoría de los 
casos, son los mismos padres quienes se consagran a esta acti­

escolar. "A veces hay algo que no entiendo, entonces pre­
gunto a mis padres. Son ellos quienes me ayudan con los ejer­
ci:ios de matemáticas. Me dicen la respuesta, no la escriben 
plra que no se note que la escritura es distinta de la mía." "Un 
dÍ3~uve un trabajo de redacción, tenía que hacerlo esa misma 
tarde. Me repelía, me repelía ... Al final saqué una nota muy 

¡y era mi madre quien me lo había hecho!" Masivamente 

2. I'J'errenoud, La F"bn'carion di I'i:tctllmci !(O"';'" Ginebra, Droz, 1984. 

255 

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



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 allí, porque si no me es imposible deci­
dir." La,participación de los padres implica algunas presiones y 
disgreg'aciones~" porque los progenitores no tienen la paciencia 
ni la distancia ,re los profesores. "Ayer no entendía nada de frac­
ciones y es cierto que parecía huraño. Pero no 10 hacía adrede 
y con todo mi padre se pone a decir: odio cuando ella pone esa 
cara, se diría que lo hace a propósito. Como si no entender 
fuera a propósito." "Mi padre, lo recuerdo bien." una vez que 
yo no había entendido. Mi madre estaba al lado, mirando la 
tele. La primera vez que yo no había entendido pasó un ratito 
y después mi padre encuentra la respuesta. ¡Eso es! Me lo dice. 
y entonces mi madre que comienza; ¡pero qué paciencia tie­
nes! Si le das así el resultado, sin explicación; nO ayu.das en 
nada ... " "" 

De quinto a tercero, de buenos a malos alumnos, y más allá 
de las diferentes estrategias empleadas, se trata siempre de man­
tener la presión, 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 impresión de 
que es más i l1lportante la mala nota que el haber entendido o 
no".. Según algul\os colegiales, los padres "sólo miran las malas 
nOl,1s". "Cuando vuelvo a casa digo: mamá, saqué un diez en 
conjugación. un ocho en matemáticas. Ella pregunta: ¿y las 
malas? Siempre es así." 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 
ningún paso en falso, "De hecho, siempre saco buenas notas. 
Pero el otro día tuve un bajón en historia y tuve miedo de que 
mi madre me riñera, porque está acostumbrada a que siempre 
las saque altas ... Pero no me riñó, como era la primera del año 
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no IJ1c dijo nada. Seguro que si le llevo otras malas notas me 
haré castigar." L,1S astucias son siempre las mismas. <lA veces 
uno no dice las buenas notas. Cuando amontono muchas bue­
nas y ;.mas pocas malas, entonces se las digo a mis padres, y 
entonces ellos perdonan porque las buenas son más que las 
malas... Uno lo hace porque tiene miedo." Las estrategias pue­
den ser extremadamente sofisticadas. "Yo me las arreglo para 
que ro; 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 rJoticia, ¿cuál quieres que te dé primero? Ella me contes­
ta: bueno, primero la mala... Y así 10 hago y ya está." Pero no 
todos tienen semejante suerte: "Si yo hago eso quién sabe lo 
que me pasa ...". De todos modos, en esta situación 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 descripción del control de los padres causa 
más v~rgüenza, los alumnos son más grandes y tienen más 
libertades. Pero los colegiales piens"n que los padres ~sj¿wen el 
trabajo, quizás un poco demasiado". "Mis padres no rrú!'pegan 
pero Ir,/! dicen: tienes que trabajar más. Entonces a veces, cuan­
do quiero ver la teJe, empiezan a molestarme, Me dicen: deja la 
teJe, tienes que estudiar. Pero estoy harto, fue un día 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 más allá del rostro colegial que ostenta indiferencia, 
muchos alumnos sienten,q).lc viven "bajo presión", 

Pero no olvidemos' que el estilo educativo de las clases 
.media, es liberal, y que el peso del control sobre la. escolaridad 
está asociado a un imperativo de expansión y de libertad. Los 
coleglales están sometidos a órdenes contradictorias.3 Los 
padres exigen una cosa y al mismo tiempo lo contrarío: un 
pedido de resultado escoJar, y la incitación a la expansión ado­
lesceI".te. "Es lo que dice mi madre: escucha, no vayas a enfer-

G. B, tcwn, VtrJ MM (c%!.;' d, /'(j¡ril, P.fÍ., t.d. du Seuil. 1977, 1980. 
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marte estudiando. ya verás. Y después. cuando llevo las notas: 
tratará,~ de recuperar la próxima vez." Para algunos alumnos es 
un vérdaderd' círculo vicioso. A través de las solicitudes de 
resultados. y la cantidad de actividades extraescolares en la~ que 
encuadran a sus hijos, los padres de clases medias producen una 
"presión" que; por otra parte, querrían anular. No hay duda: 
muchos colegiales combinan fácilmente estas dos exigencias, 
pero esto no impide que ellas, 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, más allá de las pertenencias 
sociales.4 Dividida porque la cultura adolescente no es vivida de 
la misma manera, según las posiciones sociales de los Jctores. A 
la relativa independencia de los colegiales de las clases popula­
res, vinculada a la vida de la ciudad, se opone la subordinación 
de los alumnos del buen colegio a las demandas familiares, 
incluso cuand6'exigen autonomía. Los p;¡,dres intervienen más 
o menos disCretamente en las elecciones amistosas. "Son mis 
padres quienes indican un poco con quién debo salir." "Si 
tengo un compañero 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 música. el deporte. la danza, 
los movimientos juveniles... "Competentes", los padres son 
aux.:Jiares de la escolaridad impulsando a sus hijos hacia activi­
daJes educativas de las que piensan que serán, al final, escolar­
mente útiles. "Fuera del colegio hago alemán, cursos de piano 

.;. M. Choque! )' S. Ledou., //"ul,,"'"(t, I'"j" LJ DOCU.llclIlJ:ion ¡(J""Jis<, lNSERM, 19~4. 
Segun IU e'ludio. IJ e(hd el un. vJri,ble mj\ influyente 4ue l. perten:ncia lociJI. 
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y saxofón ... practico equitación ... " En todos estos casos, los 
tiempos de ocio organizados se oponen a los juegos espontá­
neo:; de la calle y de la ciudad, y participan de un esfuerzo edu­
cativo racional y manejado. La multiplicación de estas activi­
dades impide que los chicos "anden por ahí quién sabe con 
quién" y, sobre. todo, induce a una verdadera "pedagogización" 
de ia vida adolescente. Estas actividades proceden de una exten­
sión de la forma escolar, aunque son más libres y más expresi­
vas. "En las actividades fuera del colegio eres tú quien toma la 
iniciJ.tiva de hacer cualquier cosa porque te gusta, porque te 
encanta. Aquí nunca podrás hacerlo. Está el profe siempre 
detras para decirte que hagas esto o que hagas lo otro. Cuando 
estás ruera sí, puedes tomar la iniciativa." Pero lo esencial resi­
de en que el encuadre de las actividades está guiado pofun pro­
yecto pedagógico. Y a veces los colegiales se sienteI1¡:9~ poco 
"obligados" a entregarse a una actividad que prolonga~fespíri­
tu cJmpetitivo de la escuela. Se presentan a concursos musica~ 
les, son selecciom.dos en equipos deportivos donde no se 
puede decir que el relajamiento y la "expansión" sean la regla. 
Basta con observar la angustia de los jugadores de tenis muy 
jóvenes que disputan sus partidos "a cuchillo", con sus padres y • 
su entrenador prendidos de las rej"s. Por otra parte, la mayoría 
de los adolescentes abandonan estas actividades después de los 
años de colegio.5 ·,: 

Gracias a este control indirecto, el adolescente no se erige 
en contra de la escuela; a lo sumo la deja de lado. La construc­
ción del mundo de los compañeros está sometida a las exigen­
cias familiares y escolares. Las amistades no están parasitadas 
por frecuentaciones que torcerían demasiado los objetivos esco­
lares. Por el juego de invitaciones a fiestas, no es raro que las 
madres se esfuercen en sugerir un amiguito tan capaz de tener 
tan buenas calificaciones como su propio hijo. La jerarquía de 
las a..:tividades es sólidamente mantenida. Los p;¡,Jres se asegu­
ran d: que los deberes estén hechos de antemano y, en la.mayo­

s. J.·P. I\ugunin. Lo¡tunt! dan! Id uillt, Butneos, PUB. 199 L 
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ría de los casos, el derecho a mirar la televisión, a salir y a reci­
bir amigos sólo se obtiene una vez realizadas las tareas escola­
res. La "ósmosis" entre las disposiciones culturales familiares y 
las exigencias escolares se refuerza por la homología de la vida 
escolar y la vida fuera de la escuela, evitando así un corte entre 
las dos esferas. La tensión entre la vida social y la vida escolar, 
entre el alumnoy el adolescente, resulta fuertemente atenuada. 
En una amplia medida, la libertad adolescente es el salario del 
triunfo escolar, el individualismo expresivo es sometido a la efi· 
ciencia del individualismo "utilitarista". 

Los estudios 

sentido de los estudios 

El "sentido" autónomo de los estudios no aparece más 
mado en el buen colegio que en el colegio popular. Allí tam­

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 así también la evi­
dencia del hecho mismo de estar en el colegio, permite cons­
truir un "oficio" de alumno eficaz y manejado. El "hábito" 
escolar no siempre basta, y el juego de los castigos y las recom­
pensas viene a paliar sus desfallecimientos. A veces estas medi­

son in terpretadas como una forma de extorsión. "El año 
pasado me iban a regalar una malla y un espejo. Después me 
dieron las calificaciones y no pasé a segundo. No hubo regalos. 

me parece normal, es como un chantaje." "Los padres te 
chantajean. de cualquier modo." Los padres, que a menudo 
deben su posición a sus diplomas, recuerdan sin cesar los ries­
gos de caída y de exclusión. "No hay mucho que ganar tri un­
fande· en el colegio, pero sí todo para perder." "Dicen que haría 

falta que mejorara mis notas, que si no seré un desempleado. 
Como decirte: serás un pordiosero". Como los liceístas, 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 está en manos del profesor. Es verdad, y de grande 
no quiero ser mujer de servicio doméstico." Este tipo de moti­
vacióa "negativa" -se corre menos para avanzar que para no 
caer- pesa a veces, "No tengo nada de ganas de' ir a la escuela, 
me asco." Pero todos saben que irán "para dar el gusto a 
todo el mundo, vQY obligada y forzada".6 

Si el colegio aparece como una etapa indispensable para 
protegerse del desempleoJno es considerado sin embargo como 
su(ici~nte. Por supuesto,il()s diplomas son siempre nec~~a.'iJos: 
"Con todo hace falta tener el bachillerato. ¡y ahora ha'Súi1bay 
que tener carnet para ser sirvienta!". La extensión del desempleo 
crea un sentimien to 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 corazón mismo del "pacto" 
implícito que garantiza el valor de los estudios. Los colegiales 
se sienten impulsados en una carrera hacia adelante, una sobre­
puja, porque si 105 diplomas ya no valen gran cosa ... solamen­
te los diplomas valen algo.' El miedo ante el futuro está en la 
base del ethos del trabajo. Los colegiales saben que deberán mul­
tiplicar Jos esfuerzos y las estrategias escolares. "Ahora ya no 
habrá qu<.: elegir un oficio, habrá que saber varios." "Para tener 
un oficio son necesarios muchos diplomas, porque ahora todo 
es duro, así que no hay que perder el tiempo. De lo contrario 
e~taremcs en la escuela hasta los treinta años." "Hay que ganar 
ti(~mpo, Jlegar a obtener diplomas en poco tiempo para poder 

6. Sin enlb(go, es :l1t(e los buenos ,I"mnes de este tipe de público donde se pudo constatar 
l. existencia de sabere¡ escolares con sentido (véase B. Charlot, E. B.utier yJ..y. Rochex, lcok 
d, Savoir dan¡ /($ blln/itlm ". ti aiUnirl. cit.). ¡.;; 

7. 	 rara un. ;>rtsentaci6n de los mecanismos de vinc~laci6n imaginaria al valor nomin~¡ de los 
Jurante el proceso de in Ilación de los diplomas, véase ).·L PalSeron, "L'infl.tion des 
Rem~rques sur ¡'ulage de quelques concepll .n.logiques en sociologie", en M¡¡' 

j;anraiu d, Joci%g/(, XX 111, 4, 
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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 mayoría de los colegiales, la orientaclOn es un 
"falso" obst'á:¿lllo, su origen social los pone al abrigo de esta 

·.1,1.'.·\.
prueba. Haceh la economía de "proyectos''. personales, a tal 
punto su supervivencia en el sistema escolar parece garantizada. 
Por cierto, "hay que prestar atención a las posibilidades que se 
eligen, porque uno no va a caer en un oficio donde el desem­
pleo es completo. De nada sirve hacer estudios super prolon­
gados si es para no tener nada después". Pero se trata aquí de 
una preocupación a muy largo plazo, puesto que se impone una 
sola vía digna de cualquier trazado: la entrada a segundo en ur. 
liceo de enseñanza general. A diferencia de los colegiales de cla­
ses populares, aquí el recorrido escolar se desarrolla ya con el 
vivo sentimiento de que la carrera al triunfo está bien iniciada, 
aunque lo principal queda aún por recorrer. Estos colegiales 
han comenzado en una carrera de resistencia, y deben adquirir 
el "oficio" que les permitirá sobrevivir, si no triunfar. 

Como todos sus camaradas, los colegiales efIcaces aprenden 
rápidamente a medir las inversiones y los costes, en razón del 
peso respectivo de las materias, de las manías de los profesores, 
de los recursos a emplear, de les recursos a movilizar ... Pero, en 
la medida en que la tensión entre payasos y bufones está más 
atenuada en ellos que en el colegio popular, en la medida tC.m­

bién en que sus padres poseen un largo hábito de la escuela, 
desarrollan una capacidad de juzgar sus relaciones cap los pro­
fesores que participan plenamente de su oficio. Disponen de una 
seria ventaja ucomunicacional". "Con la profe, hace diez años, 
me mostrablexpresamente gentil. Simulaba trabajar y ella me 
decía: participa en clase." Gracias a esta estrategia "pasé a cuar­
to no sé cómo. Había algunos profes que me querían mucho, y 
otros no. Fui atento con los que me daban más apoyo. iHay 
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que saber con quiénes! Y ellos siempre dijeron que yo era agra­
dable, simpático. La señora c., es nuestra profesora de historia 
y geograna, me gusta mucho. ¡y me da apoyo!". Estas estrate­
gias de relaciones pueden también recurrir a las intervenciones 
de p:1dres que "saben hablar" a los docentes, poner en eviden­
cia su buena voluntad y sus competencias educativas. Así, una 
alumna de tercero considerada demasiado tímida por los profe­
sores, fue alentada por su familia a ser delegada del curso a fin 
de adquirir confianza en sí misma, que le permitiera :de paso 
mejorar sus relaciones' 'con los docentes. ConsiderarlCfo los 

. . 1'11
resultados escolares, la estrategia resultó eficaz. " 

Pero sería 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.8 El cole­
gio es tam bién un campo de acción donde los alumnos juegan 
con los recursos de que disponen, para extender sus márgenes 
de maniobra. Una de las estrategias consiste en no colaborar 
jamá$, sin abstenerse no obstante, por la denegación y la ausen­
cia de responsabilidades. Está el ritual de las frases hechas cuan­
do \!n alumno es convocado por el director: "no hice .nada", 
"no es culpa mía", "siempre me acusan a mí", "no fui el único" 
y pOI fin "¿pero yo qué hice?". Según los alumnos "frases muy 
bUt'na~". Hay que tener reflejos rápidos. "iTienes un minuto! 
¡El ti~mpo justo de bajar hasta el despacho del director y encon­
trar una buena excusa!" La lógica de la farsa no es bastante fuer­
te como para conducir al conflicto, entonces hay que negar 
siempre. "Yo no me veo diciendo que en todo caso es mi culpa. 
No, prefiero negar en bloque, todo en bloque. iJamás diré que 
'es cUlpa mía!" Ante los castigos, cada uno desarrolla estrategias 
en fun.:ión de sus aptitudes. Es así como las 'thicas, sobf~ todo 
las "pequeñas" de quinto, despliegan más bien técnicas de con­

8, En Un estudio sobre las escuelas p(iVJd~s de elite en Inglaterra. hasta se pudo observar que 
In ¡¡ctilue! de "collforoli.mo· escol~r era mar8ill~L L. principal actitud de los alumnos era una 
"manipularión" h~bil del ,istem. de reglas a fin de obtener una vid. c6mod. en b escuel •. 
V¿¡¡se 'X,I¡¡keford. 77" C/alstmd Eh"'; ¡¡ Sacio/agita/ AnarysiI ajlh( Eng/úh Boarding Smoa/. Londres, 
M'cMílhn, 1969. 
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miseraclOn. uMe pongo a llor¡¡r cuando me dicen que tendré 
tlll.\ hOI.1 dc penitc!lci.l, cmollccs me b quitan .. .'''1 

El oficio de alumno se aprende en el aula, donde la "buena" 
estrategia no es sobrecargar sobre la pasividad o la falsa activi­
dad, sino más bien aplicarse a "distraer" al docente, a 
intentando apartarlo de su objetivo. Pero a este primer peldaño 
-todavía buen chico y gentil-, le sucede toda una panoplia de 
acciones diversas mediante las cuales los alumnos "desestabili­
zan" al profesor. 10 Demos algunos ejemplos. Frente al exceso de 
trabajo, cuando un profesor da deberes "pero no se preocupa 
por las otras materias", la clase envía a sus delegados, juega 
sobre la relación presentida entre los docentes, o puede recurrir 
al jaleo. Para enervar a un profesor "se charla en clase", uno se 
hace la tarea", "se hace todo lo contrario de lo que él nos dice", 
"hacemos reír a la clase", "se perturba a la clase". A veces, se 
trata de "superar" al profesor. "De todos modos hay profes que 
son más débiles, no se sienten seguros de sí mismos, enton­
ces..." "Sea porque no tengan nada de autoridad, sea porque 
son novatos y acaban de debutar en la docencia, entonces no 
saben cómo arreglarse." La percepción de la personalidad 
profesor es de las más sutiles. "Cuando ella dice que te va a san­
cionar... lo hace. Mientras que otra lo dice y uno sabe que no 
lo hará... Tiene miedo 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, aquí es una liberación colecti­
va sobre el eslabón más débil de la organización. El jaleo no es 
un desafio, sino una liberación cuya subida a los extremos es 
siempre calculada y prudentemente practicada. "Ella empezó a 

9. Veremos en el c~p. 8 que los prof"ores no son 100to'. y que a menedo nO enecentran sim· 
paticos a 101 buenos ~Iumnos de los buenos cole~ios: Ion "d"imuladorn" y ·obs"<:uc,"cs·. 
Desde muchos puntoS de vist~, los malos alumnos son mas agradables. iPero el trabaJO es 
mucho mis dificil con ellos! 
10. Lo. "definición de l. ,ituaci6n" debe. según muchos docentes. imponerse desde el 
curso; algunos lIeg~n a .firm., que ." la naturaleza del primer encuentro la que de!erm;IlJ el 
hito o el fracaso del año. Vé~se S. B~II, "Inití.1 Encounms in the ClasHoom and ¡he ProccS5 
of E.mblishment·, en P. Woods, PJipil Slra/tgíts, Londres. Droom Helm, !980. 
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ponerme !11¡¡!a C:lra, yo k dije: no quiero ir con los otros. Y me 
en mí lugar. Me dijo: ve a buscarlos. No fui. ¡Eso! Te 

mal"i.daré a ver al director, dijo. Y pese a todo no fui ... Me ame­
naza pero no cumple sus amenazas, así que .me quedo." En 
algu;los casos, a fin de protestar contra un profesor, los más 
grandes eligen la huelga de brazos caídos. "Un profe no quería 
que avanzáramos un curso, entonces nos sentamos y no hici­
mos nada durante toda la clase. No respondíamos a las pre­
guntes ... O decíamos cualquier cosa." También aquí eS.Qecesa­
rio que el profesor sea percibido como débiL 

El oficio dé alumno eficaz se adquiere a través de toda una 
serie de prácticas de desvío, que no son en absoluto un desafió 
a la escuela. La trampa permite resistir a las diferentes presiones 
tscobres. principio la de los padres. "A veces, cuando uno 
copia, es un poco por culpa de los padres, porque uno tiene 
mi~do, no estudió la lección. Si uno saca una mala nota, se hará 
reprender por los padres, también es un poco eso." Luego, a 
causa de la importancia de la sanción escolar. "¡Para nosotros es 
nuesrro futuro! ¡La nota determina nuestro futuro, de hecho! Si 
sac:a 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. 
Saquf. una buena nota". Pero el fraude autoriza también la rea­
lización práctica de la autonomía normativa del mundo de los 
colegiales. Las reglas son claras. No hay que abusar: "Al que te 
pregunta todo el tiempo, todo el año, se lo deja caer ... Está bien 
qu'! uno sople)' haga algunos favores a veces, pero no hay que 
exagerar". Es necesario respetar al otro: "Hay que respetar a los 

•demás, cada uno tiene sus ideas. Por ejemplo: no me gusta qUe, 
en r(¿acción por ejemplo, otro me robe mis buenas ideas ... 
Cuando se le copia al compañero o compañera sin pedírselo, 
uno e,;tá traicionándolo". En fin, hay que pagar las deudas: 
"Cuar¡do uno le pide a otro que le sople, y después el otro se 
lo pid~ a uno, hay que responderle. Así las cosas pueden 
CIOnar". "Hay personas que quieren que las ayuden, pero no 
quieren ayudar a los demás... Entonces, cuando me preguntan 
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a mí. los ma:ndo a paseo." Todas estas reglas implícitas demues­
tran que el fraude participa del reconocimiento de los valores 
morales y pasa por la transgresión. Dicho de otro modo: los 
colegiales se desprenden de las reglas escolares en nombre de 
una moral de la reciprocidad, considerada más 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 engañado ni se de,ia engañar. "Si 
veo una buena nota en mi boletín y mis padres dicen: bien, 
sacaste una buena nota ... no está 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 más adelante no entendere­
mos nada." Por la trampa, en un solo y mismo movimiento, el 
colegial puede afirmar su autonomía moral y enunciar su 
sión a los valores de la institución. En este sentido, participa de 
los mecanismos clásicos de la desviación tolerada, en la cual la 
transgresión de normas establece, en último término, la adhe­
si6n 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 cntenos esco­
lares influyen sobre todas las otras dimensiones de la identifI­
cación. Organizada alrededor de una competencia latente, la 
experiencia de los alumnos es tributaria de los juicios escola­
res más que en ninguna otra parte. Más que en la escuda pri­
maria, donde la infancia y la relación personal con el maestro 
aseguran una protección relativa; más que en el colegio popu­

do\1de la vida juvenil eS autónoma, y más que en el liceo 
-ya lo veremos- donde la vida personal no se deja encerrar 
totalmente en el mundo escolar. necesario decir que el 

colegio está organizado de la manera más neta por la 
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jerarquía de las buenas y las malas clases. Los alumnos de ter­
cero no ignoran nada de este sistema. cada comie,~,zo de 
año distinguen ya las clases, por ejemplo tercero B es el mejor, 
desFués los demás." Esta clasificación es reforzada sin cesar 
por las comparaciones cotidian2s a las cuales las clases están 
sometidas. "Nos comparan todo el tiempo con tercero B, eso 
me cabrea. iLos de tercero B trabajaron hoy mejor que us­
tedes!"11 

La buena clase 

Los resultados 

En este tipo de clase, la escolaridad está dominada por la 
carrera hacia el ~xito. Por supuesto, siempre está al lado el 
mundo de la soc:iabilidad adolescente, pero más que nunca está 
inva¿;do por la competencia y los resultados que comandan la 
image:1 que los alumnos tienen de sí mismos. Estar mej9.,f cali­
ficaco que otro quiere decir que se es superior. El clima: gene­
ral de la clase e~tá sometido a la primacía de la competencia, y 
el juego de bromas y burlas está ampliamente subordinado a las 
calificaciones de cada uno. El temor de ser superado o de que­
dar a~rás puede ser afirmado públicamente, sin vergüenza. "Lo 
que me estresa es que a pdncipios de año era muy buena en 
alemán, y el año pasado también porque estudiaba fuera. Y 
¡::uando veo que algunos me superan, que contestan siempre 
y yo ;10 entiendo... me estreso, yo era muy buena y no sé por 

ahora no lo soy tanto." Los colegiales tienen una medida 
muy exacta de su valor. "Está el que ocupa el décimo puesto, 

JI. Sobre los dectos escolares de las clases homogéneas, véase la serie de eStudios presenta· 
dos sobre ,:ste tema en \1/, Tyler, SchoolOrganizalion, Londres, Croom Helm, 1988, en partí­
cul" el cap, VIL 
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otro es el undécimo y así; el del décimo dirá: soy mejor que 
es un idiota, lo puedo." Algunos preferirían salirse de la carre­
ra, pero pese a todo la competwcia se impone y sólo se puede 
ostentar un desapego creíble si los resultados lo permiten. Hay 
que quedarse en el pelotón. "Si trabajara Como una loca este 
año podría 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 podría ser 
muy buena pero ... detesto ese promedio, preferiría tener un 
poco más, 10 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, así que es mejor que la cuarta nota 
también sea buena." El discurso de los alumnos adopta, apre­
ximadamente, el de los atletas que se sienten liberados cuando 
han "dado el máximo". "Siempre hay que dar más, hay que 
entregarse a fondo." También es deportiva la obsesión de la 
precisión en la medida de las calificaciones. "En un buen pro­
medio se cuentan hasta las décimas." Hasta cuando los alum· 
nos afirman trabajar por sí mismos y no tener "necesidad 
de compararse con los demás", sigue vigente que la competen­
cia se impone con el "egoísmo" 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 burla 

Mientras que en general la burla apunta a los comporta­
mientOs, los sentimientos, las opiniones, y se esfuerza en no 
sustituir los juicios de los profesores, en la buena clase esa burla 
descansa sobre consideraciones escolares. En quinto, el temor 
a la burla escolar es omnipresente. "A veces nos formulan una 
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pregunta, sabemos la respuesta buena pero tenemos miedo de 
decirk Porque uno tiene miedo de decir una tontería. Y los 
otros se burlan." "U no teme la vergüenza, teme que todo el 
munco 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 fenómeno muy particular, porque en 
otras clases tampoco los alumnos se atreven a responder, pero 
por Otras 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 ellos. No porque la respuesta 
sea equivocada SInO porque quedaron como "obsecuentes". En 
el peor de los casos, reirán 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 adhesión igualmente profunda a los jui­
cios e,;colares. 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 mí no me importa. Yo no digo: no 
vales nada. No, pero es verdad." Pero el control social de la 
broma t:S reemplazado por una fuerte interiorizaci6n de los jui· 
cios escolares. "En cuanto al trabajo escolar hay cosasgue nos 
hieren; hay alguien que nos dice: eres un nulo, tengo dos pun­
tos más que tú. Es más duro para llegar. Alguien que trabajó 
bierl tendrá un buen promedio, y otro que .!rabaj6 menos p~ro 
que tiene más posibilidades tendrá 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, 	 sólo que el vencido es 10 suficientemente desdichado 
como para que no se encarnicen con él. 

El bllm alumno 

En la buen2 clase no hay verdaderamente doble jerarquía. 
"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 así, ref1exiona." Los buenos hacen la ley, los otros los 
siguen. El buen alumno es objeto de sentimientos por lo 
menos ambivalentes. Encarnación 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 gr:m habilidad aparentar que se opone 
.1 1.1 escucl.1 y Se disculpe por sus logros, lo que 10 conviene 
en una "estrella". En la buena clase del buen colegio, el buen 
alumno no es objeto de un abierto rechazo. Allí está 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- será el primus in/a pares. En un universo donde no cesa 
la comparación con otros, la comparación con el primero 
de la clase tiene un perfume particular. Como lo confie,sa esta 
alumna: "Ella siempre quiere mirar. ¿Qué nota sacaste? Si 
tengo menos que ella sonríe de oreja a oreja". El buen alum­
no sabe pertinentemente que no siempre es bien visto, que la 
"opinión general" hacia él nunca está completa. Por un lado 
el primero de la clase -de hecho, y más a menudo la prime­
ra- en la medida en que 10 o la apoyan por tantos elementos 
objetivos, puede conformarse con una estrategia "simpática y 
discreta". Ayuda a los otros y "no anda con cuentos". "Anne 
es mejor que yo, le pediré que me ayude y lo hará porque 
puede. Y no es tan tonta como para decir: no tengo ganas 
de que saquen una nota mejor que la mía así que no voy a 
ayudarla." Por otro lado, el buen alumno puede jugar la dis­
tinción e~colar contra la sociabilidad adolescente. "Cuando 
un profesor le habla es él y nada más que él. el centro de la 
clase." "Se les s'ü1?en los humos un poco, dicen: siempre saco 

mejores noLl's/' "y ella está allí Como diciendo: soy yo la 
que habla, atención." Ni alumno, ni profesor, ni chica, ni 
muchacho, este alumno ha encontrado un apodo: "herma­
frodita". 

r­
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El mal alumno 

. El rllal alumno de la buena está lejos de ser el reverso 
perfecto del buen alumno. No es una figura popular. Es cierto 
que hace reír a los demás, pero no sin cierta condescendencia. 
En qui nto, la situación de estos alumnos hasta llega a ser insos­
tenible, primero de la clase está con los buenos, y el 
.1lumno se lo ve venir cuando le dicen: no, ábrete, eres un nulo, 
no quefl:nos saber nada contigo. O si no vas a jugar con ellos 
al fútbo: o al básket y te tiran la pelota a la cara, cosas así." "O 
si no te ciicen: cállate, tú no trabajas, cuando se es el último de 
la clase se calla la boca." El mal alumno ni siquiera puede ape­
lar a Ul1<:i cultura antiescolar. Ni siquiera tiene el derecho al ano­
nimato ante terceros: ridiculizan ante los demás y te hacen 
pasar vergüenza. Por ejemplo. llegan otros compañeros, y uno 
no 10$ conoce y los demás sí, los recién llegados preguntan: 
¿quién es ése? Y le responden: es un nulo, es el papelón de la 
clase, no sabe nada de nada". Y si la 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 !'nundo se burla o casi, ¿no ves?" Por supuesto: el mal 
alumno puede ostentar, fuera de la clase, sus habilidades depor­
tivas o su camaradería. Pero, en medio de un universo compe­
titivo, sera ante todo definido por sus malas calificaciones esco­
lares. Obligado po: la situación, entra entonces en un juego de 
farsa que lo lleva hasta la adhesión al estereotipo de "pésimo 
estudiar.te". Era mtllo, se convierte en pésimo. Y los demás 
encierran en ese rol: "A él le divierte, por eso es así. 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 víctimas designadas 
burlas 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 pelotón. Son inquietos y más 
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 eres seria, no hiciste los ejercicios. 
Aunque suceda una vez cada año, eso nos marca como para 
veinte." En la clase, nada es más peligroso que ser considerado 
un tramposo. Estos alumnos no cesan de Justificarse. "La profe 
cree, seguro, que uno no trabajó, 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 presión cons­
tante y del miedo a fracasar. 12 "Estoy como atragantado." "Uno 
se enferma, me digo; sí, esto no va ni para atrás ni para adelan­
te, y entonces a la fuerza ... no va." "Uno trata de relajarse, trata 
de pensar en otra cosa y así. Pero cuando uno tiene solamente 
eso en la cabeza y llega el momento de hacerlo ... j no se piensa 
más que en eso! Aunque uno trate de distraerse." El estrés está 
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 .hasta la una de la mañana, duermo cuatro 
horas, en finJ tes un gran estrés y me digo: repasé para nada." 
Algunos utilizan ya medicamentos. "El año pasado captaba 
completamente, el doctor me había dado vitaminas, pero yo 
estaba siempre alerta." Este estrés es tanto más penoso en cuan­
to que no puede ser compartido. "No hablamos a menudo de 
eso, ung trata de pensar en otra cosa entre nosotros; bastante se 
estresa 'uno con un examen, no vale la pena estresarse en tre 
todos," "No puedo hacer sufrir mis problemas a los demás." 
Muchos alumnos del grupo de investigación dicen que ellos 
sufren una implosión silenciosa en el estrés, pero también en la 
fatiga. KA veces no tenemos tiempo. La última, no me acuerdo 

12. Pm las consecuenci.s psicológicos de IJI oliliclciones escolJtes, el: P. Mlnnoni. Dl) VOfll 

t/ dl! mal(fl(lú i!hxs, P.dl, ESF. 1986. 
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en qué matena, debía leer tres o cuatro páginas. Era viernes, 
para colmo. No tenía tiempo, tenía mis cursos personales, no 
podía más." "Lo que fastidia es que después de una jornada de 

por la tarde hay que hacer los deberes y a veces, si uno 
no entendió ..." "Yo también, por la tarde ante los deberes me 
quedo así, me digo: ¿qué vaya escribir? ¿qué hago? No tengo 
ganas... " 

La mala clase 

todos Jos alumnos del buen colegio son buenos alum­
nos. 13 Reagrupados en las malas clases del buen colegio están 
los v{,l'cidos en la competencia, estigmatizados por el peso de 
sus fracasos. 14 Toda su experiencia se vincula tarde o temprano 
con (~stJ. evidencia, y sus testimonios oscilan sin cesar de una 
farsa explosiva y alegre a una "depre" sombría. 

Al principio, está el estigma a través del cual los colegiales 
se afirman y expresan su confusión. 15 "Nuestra clase es lo peor". 
"De hecno, preguntas a un profesor qué clase no quiere tener y 
dice: Tercero E. ¡Seguro!" "Si los profesores ven el tercero B 
están contentos. Pero si les toca tercero E ... iadiós sonrisas!" 
Evidentemente, lo:. colegiales son capaces de resistir a estas imá­
genes oponiéndoles la realidad "interior" de la clase. "A noso­
tros I!I terrero E nos parece bien." Y además, la situación no 
tiene sino inconvenientes. "¿Por qué no hay sanciones? 

13. No ,,1"i.J-'nlOS que podri,n ser alumnos medi,nos o buenos en otro est.blecimiento. t.nto 
I.,s,.cscal." d~ juicio pueden var;,r de un colegio. airo. Véase M. Duru·Bell.t yA. Ming.!. D, 
/'Cé/m'flliM (1/ ji" dr 5 111< }mrriollllOlIfIlI tll/ (olligr, C.hien de 1'1 REDU. 46. 48. 5 l. DiJon. 
1REDU. IQ85. 1995. 1992. 
14. Un, "rerienci. tan marcJd. por 1, el,uda que da lug.r a un. gran similitl>d entre los dis· 
cursos de los malos alumn;" mjs alU de IUS origenes soci.les. Para una comparación con 101 

ll1alos Jlumnos de colegial de subu,bics. vé.se J.• P. P.yet, "Ce que disent les m.uv.is ¿leves", 
1.0 A"fWlr) 1ft 1" rrd}(f(ht JI,b"illt. núm. 54. noviembre de 1992. 
15. La teorí" de la etiquelación senal. que la desvi2ción es creada por 12 institución de reglas 
cuy, transgle,ión conslituye l. desvi.ción y. por aplicación de estos principio. a individuos 
habiéndol0s tr.nsgredido: la desviación es el resullado de un juicio social. Véase H. Becker, 
Oll/lidm. Por;s, Met.ilié, 1985. Para una represenlación exhaustiva de trabajos sobre l. etique­
tación en lo escuela, véase A. eoulon, Elhnom'lhodologir ti Educa/ion, cit., págs. 108 y ss. 
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somos demasiados. Y si tienen que cas­
tigar a la mitad de la clase... ".16 la buena escuela, 
nos malos no pueden oponer el mundo de la 
"dos inteligencias" -escolar y social- a las' categorías 
escolar. Para los profesores, son malos alumnos y no víctimas 
de injusticias sociales. Así la capacidad de resistir a la estigma ti­
zación 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 persecución. "Hace un mes un pro­

diio: tercero B es una porquería, sólo están los peores 
y todos los profesores se pusieron a buscar uno: 

mira, es de mi grupo, y aquél molesta en la clase y 
no trabajan. ¿y qué hicieron 
todos los que los molestaban, en fin, y encontraron siempre a 
los mismDs en todos los cursos." El sentimiento de estigmati­
zación es tan fuerte que lleva a la idea de complot. "Hay una 
alianza entre ellos, claro",17 

relatos de los itinerarios personales también están 
dominados por la conciencia de ser estigmatizados. "Unq está 
en tercero, y después en sexto tiene una libreta donde está mar­

que es un perturbador... el comienzo de año y 
está. El profesor... Sé que el año pasado, cuando llegué. al 
de dos meses estaba vigilado por el profe, no podía 
no po~íf hacer nada... ¡Ni siquiera me hacía preguntas!" 
Evidentemente. estos alumnos practican con talento, humor y 
autoirrision algo así como una manera de deslizarse en el estig­
ma disociándose "a fondo" de él. Compadecen a los profesores 
que tuvieron la mala suerte de tenerlos en sus clases. "Estoy allí 

16, No perdar.lol de visu que ciertos docentes anlan las clases "simpáticos" y débiles. que les 
mayor autonomía pedagógica y les permiten vincul.rse a los ,Iumnos que pueden "131. 

o "ayudar". 
17. Guardando las dist.ncias. la "mala dase" es entonces un equiv.lente funcion31, en el seno 
de una continuid.d entre.las familias y el colegio, de I.s "subculturas" de adolescentes 
tOS a ¡as normu escol.!~t 'V.ra un vistazo sobre l. imporl3nci. de este tema en la soe 
británica de l. desviacion escol". véase V. Furlong, Tht Dtvi"", PIlpi', Millon Keynes. Open 
University Pre~. 1985. ' . 
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desde sexto y cada año, cuando uno llega, siente pena por los 
profesores que tienen que tenerte en su clase." Los colegiales se 
definen a sí mismos como "perturbadores" o "haraganes", siem­

arrastrados por un destino. "De todos modos, 
aunque oe tranquilice, aunque me vuelva razonable ... ya ten­
dría ante::.edentes." 

Frente al estigma, los colegiales desarrollan una fuerte con­
ciencia de grupo dirigida contra los docentes, y asegurando un 
fuerte control de los individuos. Aquí no se salva nadie. "Si 
alguno ha hecho algo se lo defiende, nadie lo denunciará... 
Estamos ;untos." "Aunque una persona que altere el orden en 
la clase, cunque todos seamos sancionados por su causa, aun­
que no l~, queramos... bueno, no se la denunciará." Todos sien­
ten necesidad esta protección. Frente a la estigmatización 
escolar, los alumnos necesitan percibirse como un bloque y 
afIrmar, 
tades. Gracias a esta cohesión, una 
puede manifestarse, los "otres", los buenos las buenas clases, 
no serían sino "tarados". "El fm 'de semana no es para descan­
sar, no, para ellos es cuestión de repasar yeso. Nosotros vamos 
al cinc." Pero la escuela pesa demasiado para deshacerse de 
y estos colegiales saben que sólo están unidos por lo que a cada 
uno los aísla en un sufrimiento irremediablemente íntimo: su 
fracaso. 

en el colegio popular la farsa se apoya en un 
el del bufón al cual más o menos se 

adhieren, aq'Jí los n1alos alumnos oscilan entre la farsa y la con­
fé'sién. La herida escolar, constantemente reabierta en este co­
legi"o, e~ demasiado profunda para que el sufrimiento, por 
vergon:o:,o que sea, no se manifieste de manera irreprimible. 
"Cuando ves que repites, te crees realmente el último de 
brutos." "Repetir es una vergüenza. ¡No quiero repetir, no quie­
ro repetir! ¡No lo soporta'ría! Es demasiado pesado ..." Ahora 

colegiales no protestan contra la sanción en sí 
se resignan. "Vuelvo a tomar las bases que no 

té'nía el año Dasado y ya está:" Otros se cuelan en el discurso del 
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"No es un castigo, al contrario, nos ayuda". "Es una 
segunda oportunidad para el diploma." En fin, todos asumen la 

de su fracaso, explicándolo como una última 
manera de preservarse. "Es completamente por mí culpa. Fui yo 
quíe:1levantó una pared'y después no quise superarla." "No tra­
bajé lo bastante el último :.:lño, eso es todo. No fue por otra 
cosa. Merezco repetir." 

la puesta en escena colectiva de este sufrimien to 
un r(curso masivo a la farsa. "Yo no trabajaba y tuve que 
tir, lo que es normal, claro. No podía pasar trampeando, pero 
con todo hice trampas." También se puede ostentar su 
ocu¡:::ación. "Sentía ganas de tener tiempo libre." 

que no les concierne. "Entonces, a fin de año, me entero de 
en la cabeza durante una hora y 

me OlVIdO de todo, de vacaciones." La farsa aquí 
no e~ una mentira, es una de las maneras posibles de anunciar 
la verdad con algunas precauciones. De golpe, estos colegiales 
salen de la farsa y vuelven a la gramática del sufrimien to, como 
aquei "peor alumno" enternecido que recuerda el choque de su 
prim(ra hora de castigo en el colegio. "La primera vez que me 
dieron una hora de castigo me dije: ¿pero qué es esto? Me pare­
ció idiota. Pero me acuerdo, me marcó." El acontecimiento no 
fue siQo el comienzo de una larga "carrera". Haraganea en la 
clase, <lcomo¡aquello me importaba un pito me desanimaba y 
volvía a cad, 1/ después, bueno, me dieron montones de veces 
en des años". Y sin embargo, en ese mismo momento el testi­
monio sale de la farsa. "Por la mañana cuando vuelvo, en el 
autobús que me lleva al colegio, me dan ganas de no ir. De 

a casa. No sé. No tengo más ganas de ver a esos profe­
sores que me joden. Sí, me sucede a menudo, casi todos los 
días. .A. veces por la mañana me levanto más tarde que de C05­

tumbIe y llego como una hora tarde. Me fastidia tanto que ya 
no me interesa." Demasiado lejana, demasiado personal, dema­
siado dura, la farsa habrá retornado. Pensando haber ido dema­
siado lejos en la confesión, este colegial advierte a sus camara­
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das, "Si me siento verdaderamente, eh ... en fin, si me fastidian 
un p:>::o, agarro al tipo ... ". 

La dinámica de la mala clase es totalmente diferente de la 
obs(~r'lada en la buena clase. A la competencia organizada le 
sustituye una especie de danza de grupo tendente a mantener 
un ¿esorden desorganizado. lB No obstante, el carácter desorde­
nadc) del jaleo sabiamen te construido. "Es como un 
ble, por ejemplo un uno deja de crear problemas y después 

y otro va a querer parar y aSÍ, un redo­
" Los alumnos están en una espiral y 

detener verdaderamente el torbellino. Todo el 
se ve arrastrado a una clase "agitada". Todo el mundo 

e:1CUtntra allí su motivo. "Los alumnos que no hacen nada, 
están bien contentos cuando se arma un gran jaleo en clase." 
"Cu2ndo todo el mundo jode, si tú no lo haces quedas como 
un tonto." Los alumnos más tímidos no resisten. "Porque él 
jode cuando todos joden, y trabaja cuando todo el mundo tra­
baja. es un oportunista." 

A diferencia de la buena clase donde los buenos la 
los 	 reglas. 

desobediencia al grupo 
es 1" intimidación. "De todos modos, 

no tienen . En cuanto a aquellos que quisie­
ran parar, no pueden decirlo: "quizá lo piensan por lo bajo". El 
"jefe" lo sabe: "Tienen miedo. Pero no tienen por qué tenerlo. 
No entiendo por qué no quejan". Los otros le recuerdan sus 
propias reglas: "Si se quejan'no será bueno para ellos". 
• No todos son igualmente malos en la mala clase. Hay tam­
bién ouenos enti'e los malos, que serían supuestos malos entre 

,los bue;10s. 	La indiferencia condescendiente de las relaciones 
entre los buenos y los malos alumnos en el seno de una buena 

aparece como una combinación de 11$ dos gran­
~re. Del jaleo "tradicional" conserva su cadcter 

y su carácter estratégico {apunta sobre todo a las mate­
a veces del jaleo "a nómico" en cu.nto al car:lcter 

el ch.hu! anomique', en RtVIltftttnfttist "r JOciolo­
. 	 : q.~ 
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clase, es aquí reemplazada por una verdadera guerra fría. Para 
el buen alumno, el peor alumno encarna sólo la injusticia de 
un sis',ema escolar que lo ha colocado donde no debería estar. 
Para el peor alumno, un buen alumno recuerda la influencia 
de la escuela y la debilidad de la cohesión de un grupo siem­
pre presto a traicionar. Si en el grupo de investigación sus cho­
ques son tan frecuentes, es porque son dos mitades de una 
misma realidad. Su conflicto pone en escena la conversación 
interior de todos. Todo está allí. Desde la envidia alodio de sí 
mIsmo. 

El jefe: "Pero Frédéric, si no estás contento no tienes 

más que cambiar de clase". 

El buen alumno: "Lo pedí, para que lo sepas". 

Otro aJumno: "iEstoy seguro de que lo pediste a partir 

de cuarto!". 

El buen alumno: "Quieres estar con tus compañeros 

que no trabajarán. Porque allí no se puede trabajar. No 

se puede". 

Otro alumno: "Bueno, no tienes más 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 aquí no se puede trabajar". 

El jefe: "iAnda, nene! No me enerves o te echo". 


Hay algo de trágico en el peor alumno de clase media. Todo 
lo predispone a un futuro escolar radiante. Todo su universo 
social e!tá construido alrededor de esta exigencia. Y he aquí que 
se descllbre en el fracaso, estigmatizado, rechazado, quizás 
"orientado" en el peor de los casos. La cultura de los jóvenes, la 
de la calle y la del barrio, no pueden realmente sostenerlo por­
que él es producto solamente de la escuela. Por: cierto, intenta 
sumergir al colegio en la cultura adolescente, eLruido, el recha­
zo de 12s reglas, la farsa, pero sólo queda definido como mal 
alumno, No puede construir subjetividad sino de manera "reac­
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tiva", :1 falta de poder ser verdaderamente conflictivo. No queda 
prisionero del rechazo del colegio. El "peor alumno" no puede 
olvida: la escuela. Todos los caminos conducen a ella. Todas sus 
hazai1a5 remiten a la escuela. Puro producto de la escuela, es en 
su se¡¡o donde debe salvar la cara ruesto que se ha convertido, 
por h fuerza de las circunstancias, en hombre de honor. 
"Cuando llegas a clase no te conocen, al primero que me joda 
1 . " .e enCdJO una. 

La carsa se convierte en asunto grave. Sin ella está desnudo 
y 110 puede dejar de jactarse de sus hazañas. Sucede que a veces 
se :nuestra orgulloso de su renombre. "No entendiste lo que 
ella te dijo. Una vez dijo: los profes se acordarán siempre de los 
que t:enen un buen promedio y de los que crean más proble­
mas De mí se acordarán." El crescendo sentimental de la dene­
gació:1 es tal que sería ridículo si no mostrara otro tanto de con­
fusión. "iA mí que me importa el promedio, qué me importan 
los profes, qué me importa el cale!" 

1:­

Si uno qUIsIera ponerse en el punto de vista educativo y, 
más aún, en el punto de vista de la subjetivación en la expe­
riencia colegial, la comparación de los dos establecimientos 
contra5tados conduciría a un resultado sorprendente. En la 
medida en que la experiencia de los buenos alumnos del buen 
colegio está mucho más integrada, mucho más asentada en con­
ünuidades culturales y sociales, mantiene una primacía de las 
categorías escolares y de las actitudes que podríamos considerar 
como "infantiles". De hecho, no se trata de eso, pues la entrada 
en la competencia inicia también un modo de subjetivación 
que sólo se realizará más tarde, en una tensión entre el indivi­
d:.Jalisrno expresivo de la juventud y la búsqueda de los resulta­
dos. P.lgunos de esos alumnos lograrán combinar las dos 
dimensiones, en el seno mismo de sus estudios, con el 9~scu-

279 

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



briniento de las "pasiones" escolares. Los buenos al umnos 
hab:an como la escuela y como sus padres, mientras que 
alumnos del colegio popular, colocados en el centro de tensio­
nes más vivas, parecen a veces "maduros" y tienen un discurso 
más reflexivo y más 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 
más "maltratados" son los malos alumnos de los buenos esta­
blec.mientos, aquellos que no pueden escapar de las categorías 
escolares que los invalidan ante sus propios ojos, y r.o disponen 
de ningún 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 todos los casos, el colegio se acomoda mal a la autonomía 
del adolescente, no sabe-qué hacer con ella. Centrado en obje­
tivos de resultados y de selección, no toma verdaderamente a 
su cugo los fracasos. Tampoco encuentra un verdadero punto 
de equilibrio con el objetivo de una educación 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 el! los profesores es donde este desfase se hace más visible. 

/' 
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Esquema de organización del sistema educativo en Francia 

FranciaMéxico 

ABREVIACIÓN CURSO EDAD NIVEL ESCOLAR 

terminal +17-183° T 
io primero 16-17 Liceo2° . 

2° segundo 15-16 I -11 ° Preparatoria 

tercero3° 3° 14·15 
13-142° 4° cuarto 

5° quinto 12-131 ° Secundaria Colegio 
6° 11-126° sexto 

'---­

curso medio 2 10-11CM2

E 
5° 

9-10curso medio 1 4° CM1 
8-9curso elemental 2 CE2 Escuela elemental 3° 

2° CE1 curso elemental 1 7-8 
1 ° Primaría CP curso ~rel2aratorío ~ 6-7 

Preescolar 
maternal gran sección 5 -­

maternal sección media 4 Escuela maternal 
maternal pequeña sección 3 
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