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Con demasiada frecuencia nos vemos sorprendidos por los titulares de los diarios que descri-
ben diversos episodios de violencia y conflicto en nuestras escuelas e institutos, sobre todo
en nuestros institutos. Casi siempre tales noticias se quedan en la anécdota, mas o menos lla-
mativa o terrible, de tal o cual agresion hacia los locales de un centro de ensefianza o, en los
casos mas graves, hacia algun profesor o compariero de aula; y casi en la totalidad de los casos,
tales agresiones acabaran en expediente para algin alumno. Si seguimos leyendo, serd alta-
mente probable que el escenario del conflicto se encuentre en algln instituto pdblico de un
barrio periférico de una populosa ciudad y no es raro que el cronista relate la historia en clave
de victimas y verdugos.

A pesar de que parece constatarse un aumento del clima de conflicto en nuestras aulas, no
somos pocos los que pensamos que quiza se sobredimensiona el problema. Cuando se
miran con detalle muchos de estos conflictos es facil que nos encontremos con que la
accion que desencadena la disputa no pasa de algln insulto fuerte, gritos, empujones, un
corte 0 un 0jo morado.

Sin quitarle importancia a estas acciones, entendemos que se hace necesario mirar con un
poco mas de perspectiva el problema, tratar de reflexionar sobre algunas de las que podrian
ser claves para entender el fendmeno y buscar vias de solucion mas creativas y menos pena-
lizadoras de las que solemos ofrecer, en definitiva, soluciones mas educativas.

Muchos profesores, que cotidianamente tienen que “bregar” con conflictos de diversa intensidad
en sus aulas nos manifiestan sus temores y sus justificadas quejas: nos faltan recursos, forma-
cidn, son demasiados alumnos, la administracion... Sin embargo, a la hora de dar respuesta a los
conflictos que se ocasionan en la vida cotidiana de la clase, lo mas com(n es que se ponga la
atencion casi exclusivamente en aquellos conflictos que se centran en el alumnado, bien sean
conflictos profesor-alumno, o confrontaciones entre iguales y, por otra parte, en las actuaciones
que se emprenden pareceria que la tnica responsabilidad del problema es de un alumno (o gru-
po de alumnos) particular.

Asi las cosas, no parece éste un asunto sencillo e intuimos que esconde resortes que van mas
alla de las anécdotas concretas y que se enraizan en algunas de las que nos parecen cuestiones
fundamentales: ;pueden entenderse los problemas de la institucién escolar al margen de
la estructura social de la que forma parte?, ;para quién esta pensado este sistema escolar?,
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¢Cudl es la funcién social de la actual ensefianza secundaria?, ¢los profesores deben ser
educadores o instructores?, ;como conjugar el derecho universal a la educacién con la
escolarizacion obligatoria?

Y con todas estas cuestiones en la mochila surge este monogréafico La escuela en conflicto.
El titulo ya avanza algo de su contenido y, como bien comprenderd el lector, este juego de
palabras no es neutral —como no puede ser de otro modo, entendemos, si nos referimos a los
aspectos sociales de la educacion—. En estas paginas, diferentes autores nos plantean ele-
mentos para la reflexion y el debate en torno a la situacion actual de la institucion escolar y las
actuaciones frente a sus diversos conflictos.

Independientemente de la perspectiva en la que nos situemos, lo que si parece claro es que el
conflicto en nuestras escuelas es un tema que nos ocupa y nos preocupa a todos los que, desde
diversos &mbitos, nos sentimos implicados en esta dificil tarea de educar.

Amparo Caballero



La conflictividad escolar como
reflejo social: tomando una
perspectiva global del problema

Introduccion

Vivimos en la era de la “globalizacion”.
A nadie le extrafia que una conmocion en
las economias de los paises asiaticos reper-
cuta en las cotizaciones en bolsa de Bruse-
las 0 que la quiebra de una empresa en
Canadéa produzca despidos masivos en las
industrias de Corea. Sin embargo, esta sen-
sacion de permanente influencia de unas
variables en otras cuando hablamos del
planeta, esta sensacion de “globalidad”,
todavia cuesta enormemente aplicarla en
otros ambitos de la vida humana, digamos
menos generales. Asi, todavia nos resisti-
mos a pensar globalmente cuando hemos
de analizar los problemas de drogadiccion
0, como vamos a hacer en este articulo,
cuando tenemos que desentrafiar los dina-
mismos de eso que llamamos “conflictivi-
dad escolar”. Generalmente, a la hora de
buscar causas que expliquen la presencia
de conflictos dentro de las aulas y, por
extension, en el seno del sistema educativo,
lo seguimos haciendo en el alumnado, o en
todo caso, en el alumnado en su relacion
con el profesorado o la comunidad escolar.

Luis A. Cerron Jorge

Si no entendemos la
conducta conflictiva
del alumnado desde
una perspectiva
sistémica, en la que la
escuela desempefia un
papel importante en el
mantenimiento de un
determinado tipo de
sociedad, nunca
podremos solucionar el
problema de la
conflictividad

y estaremos
condicionando el
desarrollo de los
alumnos y alumnas.
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Sin embargo, para poder analizar los proble-
mas del momento en que vivimos hemos de
referirnos a estructuras mayores para poder
comprender toda la complejidad del fené-
meno. Si no lo hacemos asi, estamos incu-
rriendo en un grave error de parcialidad o de
$esgo, que en muchas ocasiones responde
a los intereses de los que hacen los discursos
explicativos de aquellos mismos problemas.

Por este motivo, el analisis que vamos a rea-
lizar, a partir de este momento, va a situar el
problema de la conflictividad escolar como
un problema “sistémico”, es decir, como el
problema de innumerables factores interre-
lacionados dentro de un marco mayor como
es el de las estructuras de poder econémi-
cas, sociales y politicas. Podemos pensar que
los que nos dedicamos a la docencia tene-
mos el alumnado que nos merecemos, afir-
macion que cobra mayor sentido si decimos
que en el sistema espafiol de ensefianza
tenemos los conflictos que nos merecemos...
socialmente.

El modelo sistémico como
metafora explicativa de la
conflictividad escolar

Desde que von Bertalanffy (1969, 1975)
desarrollara la Teorfa General de Sistemas?,
madre del modelo sistémico que conocemos

hoy, y desde que Bronfenbrenner (1979)
desarrollara elementos tedricos muy simi-
lares en lo que todos conocemos como
modelo ecoldgico, se han dado diferentes
aplicaciones de ambos modelos comple-
mentarios en la explicacion del comporta-
miento de los seres humanos. Asi, podemos
decir que muchas de las aportaciones a la
terapia de familia se han hecho desde el
modelo sistémico —incluso podemos decir
que el propio nacimiento de la terapia
familiar surge con éste, tal y como nos lo
recuerda Musitu y Allat (1994)— o que la
estructuracion de los servicios sociales res-
ponde a una concepcion ecologica del ser
humano y su adaptacion —aunque muchas
veces burocratizada hasta tal punto que se
pierde la flexibilidad original del modelo,
con lo que se pervierte—.

Si aplicamos los postulados de la teoria
ecoldgico-sistémica al campo de la educa-
cién, podemos encontrar claves que nos
expliquen fendmenos como el de la con-
flictividad, transcendiendo las explicacio-
nes parciales elaboradas desde status de
poder. Asi, deberiamos entender el mundo
que rodea a los nifios como un sistema de
complejas relaciones que colaboran en
diferente grado con la educacion de los
mismos. Podriamos asimilar aqui el con-
cepto de educacion al de socializacion.

1. Esta teoria se centra fundamentalmente en la idea de que lo que opera en la realidad son mas elementos organi-
zados en grupos que individuos aislados, siendo esos sistemas algo mas que la suma de sus partes aisladas, inde-
pendientemente de la perspectiva que adoptemos (bioldgica, astrondmica, psicoldgica, quimica...), siendo uno de sus
conceptos principales el de sistema abierto, que no es otra cosa que un organismo viviente que intercambia infor-
macion, energia o materia con el entorno. Son indudables las aplicaciones a otros campos de investigacion del ser
humano, como la Sociologia, la Psicologia de los Grupos o la propia Educacion, como hace Puig Rovira (1986).



Si tomamos un nifio cualquiera como
ejemplo, encontramos que, en su etapa
escolar, ese mundo complejo de relaciones,
la mayoria de ellas educativas, a nivel for-
mal, informal o incluso no formal, estd
compuesto por intercambios de informa-
cién con diferentes personas de diferentes
contextos?, cada uno de los cuales va
a tener diferente significatividad para el
muchacho en funcidén de su propia estruc-
tura interna de pensamiento, que, dicho
sea de paso, también se ha fraguado como
resultado de un intercambio de informa-
cién con el medio. Asi, tendriamos el siste-
ma familiar como el primer espacio de
socializacién, al menos en el tiempo, al que
habrd que sumar posteriormente a los
iguales tanto dentro como fuera de la
escuela, y a la propia escuela. Asimismo,
cada uno de esos sistemas en los que el
nifio esta inmerso, se compone a su vez de
otras pequefias estructuras, a la manera
de las mufiecas rusas. En este sentido, el
proceso de socializacion de los hijos, den-
tro del sistema familiar, va a depender de
las relaciones que se produzcan entre los
miembros de esa familia, que se estructu-
ran también en subsistemas: subsistema
parental-subsistema conyugal, subsistema
fraternal-subsistema filial. Por otro lado, la
socializacion de los chicos con sus iguales
va a depender, entre otras cosas, de las
relaciones de poder que se establezcan

tarbiya 25

entre ellos, de los aprendizajes que compar-
tan y del significado que cada uno otorgue
a las relaciones con los demas. A su vez, el
proceso de socializacion-educacion de los
nifios y de las nifias, cuando se convierten
en alumnos y alumnas formales del sistema
educativo, va a depender de las complejas
interacciones que se dan en este enorme
sistema: relaciones con el resto del alumna-
do, relaciones con el profesorado, relacio-
nes del profesorado entre si, relaciones de
las instituciones de ordenacion y gestion
escolar con profesorado y alumnado...* Todo
este entramado complejo de relaciones es
lo que va a determinar el desarrollo evolu-
tivo, todo ello, evidentemente, dentro de un
contexto aln mayor que envuelve a la
familia, a los iguales y al sistema educativo,
que es el sistema social, en el que incluiria-
mos las relaciones de produccion, repro-
duccién, legitimacion y control social y que
en muchas ocasiones influyen directamen-
te en la vida de los chicos. Es como si el
consabido efecto mariposa se hiciera carne
en los cuerpos castigados, siguiendo la ter-
minologia de Foucault, de los alumnos.

Siguiendo con esta perspectiva sistémica
a la hora de analizar el sistema educativo,
podriamos afirmar que los mismos pasos
que se repiten en la génesis de los conflictos
de las familias, desde una concepcidn sisté-
mica, se producen igualmente en la génesis

2. En este sentido, Puig Rovira (1986) afirma que los nifios y las nifias, en su relacion con el mundo que les rodea,

son sistemas abiertos.

3. Hemos de hacer notar que esos sistemas compuestos de subsistemas, estan, a su vez, relacionados entre si. Por
ejemplo, el grupo de iguales de un nifio cualquiera esta, en muchas ocasiones, inmerso dentro del sistema escolar,

lo que afiade ain mas complejidad al esquema de relaciones.
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de los conflictos en el sistema escolar. Al
fin y al cabo, los procesos son los mismos
y el material que se intercambia, la comu-
nicacion, también; quizas lo que cambie
sean los actores. Asi, cuando una familia
pasa por lo que llamamos una “transicion
normativa del desarrollo”, como puede ser
el nacimiento de un hijo, o por una “transi-
cién no normativa en el desarrollo”, como
puede ser la muerte de uno de los padres,
la familia debe afrontar toda una serie de
tareas propias del ciclo evolutivo para
poder dar el salto a la siguiente fase del
mismo, de igual manera que ocurre en el
desarrollo individual (Martinez, 1994).
Podemos decir que las familias, para poder
evolucionar, deben responder a las exigen-
cias de cambio que les hace el medio. El
conflicto surge cuando hay una ineficacia
del sistema para hacer frente a esas
demandas del contexto, que puede expre-
sarse en innumerables caracteristicas de
comunicacion y juegos de poder entre los
miembros del grupo. Asi, el conflicto viene
definido como un problema del sistema
que debe ser abordado por todo el sistema.
Es tan agotador para una familia pensar en
que son todas sus relaciones las que favore-
cen el mantenimiento del conflicto que
optan, la mayoria de ellas, por buscar lo que
llamamos “paciente designado” (Rios Gon-
zalez, 1994), es decir, un chivo expiatorio
que cargue con la culpa de por qué la fami-
lia se encuentra tan mal —cabe decir que
esos chivos expiatorios suelen ser los hijos
porque los que manejan los hilos del poder
dentro de las familias son generalmente los

padres, que protegen asi su sensacion de
fracaso como tales, como pareja o incluso
como individuos, culpabilizando a otros de
los problemas que sienten—,

Utilizando este esquema para entender lo
que pasa en una escuela cuando hablamos
de los conflictos, hemos de aplicar la misma
forma sistémica de pensar. El problema, el
conflicto, no es mas que la sefial de alarma
de que algo no funciona como debiera.
Cuando nos centramos en la conflictividad
entendida como agresion o violencia per-
petrada por los alumnos, estamos descri-
biendo un paciente designado, chivo expia-
torio o como queramos llamarlo para no
afrontar el fracaso educativo que supone
tener alumnos que no prosperan dentro de
la escuela. Hemos de sefialar que los dis-
cursos sobre el fracaso, sobre la conflictivi-
dad de los alumnos, etc. siempre los hacen
las instancias que ostentan el poder dentro
del sistema educativo: inspectores, técni-
cos, investigadores, directores y profesores.
Inmediatamente podemos pensar en una
conducta de evitacion de la sensacion de
pérdida o fracaso que esos mismos prota-
gonistas sienten. En este sentido, el con-
flicto escolar frena el desarrollo del sistema
ante lo que solo caben dos opciones:
o afrontar el problema conjuntamente
como corresponsables del mismo, es decir,
todos los actores y agentes, o tomar medi-
das de proteccion contra ese conflicto —es
decir, plantear una confrontacién—. ;Qué
pasaria en las familias si ante la imposibili-
dad de resolver un conflicto que la estanca



en un determinado momento del ciclo evo-
lutivo, se culpara a un hijo del desastre
e inmediatamente se le expulsara del domi-
cilio familiar? Eso es exactamente lo que
hacen los centros educativos en su mayoria
como estrategia de solucion de problemas,
lo cual sdlo tiene, evidentemente, un efecto
beneficioso a corto plazo y solamente en un
conjunto de los miembros implicados en el
problema, los educadores. Existen otras
soluciones intermedias pero que tampoco
solucionan gran cosa. Muchas familias, por
ejemplo, piensan que los problemas que
padecen son originados por el comporta-
miento de su hijo adolescente, del que no
comprenden por qué es tan rebelde y deci-
den acudir con él a todos los profesionales
posibles y le implican en multitud de pro-
gramas de intervencion. Esto, posiblemen-
te, no sea capaz de solucionar el problema
en la medida en que estamos aplicando
tratamientos individuales para problemas
sistémicos®. Quizas ese adolescente apren-
da a comunicarse mejor, pero si sus inter-
locutores siguen con problemas a la hora
de oir al hijo ¢habran solucionado su con-
flicto? De igual manera ocurre en la educa-
cién. Hemos creado multitud de estructuras
y programas de intervencion en la escuela
con el alumno como Unico receptor, con-
ceptualizdndole asi como Unico responsable
de sus problemas y de los ajenos. Quizas
seamos capaces de ensefiar a los chicos
y chicas a ser méas tolerantes o a resolver
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los conflictos entre ellos a través de la coo-
peracion y el didlogo, pero ;estaremos solu-
cionado el problema escolar si no ensefia-
mos a la comunidad educativa y a todos los
demas implicados en ese sistema a oirles?

Tomando perspectiva del
problema de la
conflictividad escolar:
la violencia sistémica

Si aplicamos este modelo sistémico de
comprension de la violencia, que acaba-
mos de esbozar, a la realidad de la escue-
la, hemos de comprender que ésta, como
sistema de relaciones complejas en las que
se intercambia informacion —educacion—,
se encuentra a su vez inmersa dentro de
otro gran conjunto de instituciones politi-
cas, sociales y econdmicas que configuran
“la sociedad”. Por este motivo, la escuela
no es ajena a los principios de funciona-
miento y a la dindmica social neoliberal,
y aquellas circunstancias que percibimos
como propias del sistema educativo, como
es el caso de la conflictividad que nos ocu-
pa aqui, responden igualmente a estructu-
ras superiores.

Esta vision sistémica del conflicto en la
escuela, que hace referencia al entramado
en que la misma se encuentra inmersa,
remite inmediatamente al conjunto de rela-
ciones y principios econémicos que rigen

4. Esto no quiere decir que no existan problemas individuales que deban ser tratados como tales, pero evidentemente
no todos los problemas son individuales en cuanto a su génesis, aunque si podriamos decir que la mayoria de las

intervenciones pueden ser sistémicas.

11
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globalizadamente el curso de la historia. De
esta manera, cuando se habla de educa-
cién, también se hace en términos de pro-
ductividad econdmica en el sentido de que
todo el movimiento de gestién del conoci-
miento, la calidad de la educacién o la
excelencia educativa van orientados a un
proceso de ensefianza de las habilidades
necesarias para que los futuros titulados
sean rentables para las empresas que los
contraten. Aquellos que no pueden aprove-
char su periodo formativo, porque el siste-
ma educativo no puede responder a sus
necesidades, seran ya excluidos desde la
nifiez como elementos sobre los que no es
posible hacer una prediccién de rentabilidad
suficiente. Por eso hablamos de relaciones
de reproduccion del discurso economico
y politico —pensamiento Unico— desde el
sistema escolar.

Las tradicionales relaciones de opresion
entre dominadores y dominados, que tan-
tas veces nos recordo Freire, se han vuelto
bastante mas sutiles al atravesar toda
nuestra existencia —quizas por eso deba-
mos hablar de globalizacién y pensamiento
Unico—, una suerte de sistema de vida en el
que se asume que este mundo es como
debe ser, aunque tenga graves irregulari-
dades. Consideramos como “normal”, como
consecuencia natural de la evolucion social,
el hablar de “valor”, “producto”, “producti-
vidad”, “calidad”, “competencia”, “benefi-
cio”.. Esta sutilidad neoliberal y Unica se
traduce, en materia de educacion, en un sis-

tema que ya no perpetla las estrategias de

dominacion por si mismas, sino que perpe-
tUa los valores, actitudes y creencias, inclu-
so los saberes, de la productividad, el tra-
bajo y las relaciones desiguales de
produccién. La dominacion queda ya impli-
cita, sutilmente encajada en el modelo de
escuela que se propone. Asi, toda la educa-
cién compensatoria —Garantia Social, por
ejemplo— podria dar frutos interesantes si
realmente se instalara fuera de una escue-
la excluyente o, mejor, fuera del discurso
dominante. Sin embargo, los talleres socio-
profesionales, al menos los oficializados,
“garantizan”, en general, que los alumnos
estaran socialmente excluidos de los pues-
tos superiores de la piramide social y segui-
ran ocupando los escalones inferiores de la
misma, atormentados por la losa de la
precariedad. Lo que es méas perverso del
sistema es que ademas se garantiza que
aceptaran ese orden como natural y vivi-
ran su vida en una continua lucha por
subir de escalén —el darwinismo escolar
del que nos hablan Ayerbe, Flecha, Lopez
Palma y Lleras (1994)—.

Esta sea quizas la trampa de esta articu-
lacion: el hecho de que las reformas,
efectuadas siempre a nivel técnico y desde
arriba, no se centran en las verdaderas
necesidades de los alumnos que conside-
ramos como escindidos de este imaginario
social normalizado, porque seria como
echar piedras contra el propio tejado.
Y hablamos de trampa porque socialmente
se ampara toda la intervencion concreta
con los “pobres” siempre y cuando no se



cuestione el sistema de produccion que los
origina. Los “ciudadanos” de un barrio de
Madrid estarian encantados con que les
abrieran a cien metros de su casa una gran
superficie comercial porque les soluciona-
ria “la vida cotidiana”, creyéndose lo que el
coro unico nos ha impuesto como “como-
didades de la vida diaria” en un continuo
flujo durante cincuenta afios. Pero estos
VeCinos no se cuestionaran que la creacion
de grandes superficies perjudica grave-
mente a las pequefias y medianas empresas
y que genera grandes problemas de empleo
precario a medio plazo, al basar parte de su
rentabilidad en la contratacion a través de
Empresas de Trabajo Temporal, siendo que,
ademas, los beneficios no redundaran en pro
de los miembros de la comunidad, sino en
beneficio de la multinacional propietaria de
la gran superficie. Los ciudadanos, en su
mayoria, no se habran hecho este analisis
porque habrédn asumido como natural la
creacion de estas superficies, habran asumi-
do como normal el tipo de trabajo que tene-

mos, “no hay mas remedio”, “las cosas son
asf”.. A este efecto “idiotizador” de las masas
responde el tipo de escuela en la que no se
hace una autocritica de las actitudes y mode-
los de funcionamiento dentro de las demas
estructuras politico-econdmicas en las que se
encuentra inmersa, y que tampoco es capaz
de formar a los hijos de la pobreza en este
entramado complejo y sistémico desde una

perspectiva critica de la que carecen.

Inmersa en este contexto de relaciones
socioeconomicas, la realidad de la escuela
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es la de un crisol mas o menos amplio de
diversidad cultural, social y econémica y, por
tanto, los alumnos tienen grandes diferen-
cias en cuanto a expectativas sobre la edu-
cacién y su futuro, en cuanto a actitudes
y valores culturales, en cuanto a habilida-
des y estrategias de afrontamiento de los
problemas, tanto de los puramente instruc-
tivos como de los puramente relacionales.
Por esta cierta universalidad de las institu-
ciones educativas, a las mismas llegan
alumnos y alumnas con problemas y situa-
ciones de partida que a aquéllas les resul-
tan completamente ajenos. Asi, encontra-
mos nifios con graves problemas de
desestructuracion social y familiar, con
problemas con el uso de sustancias 0 acu-
ciados por la necesidad de trabajar para
poder ayudar al mantenimiento de la fami-
lia nuclear y, a veces, de la extensa. La
escuela, ante esta situacion tan diversa de
inicio, se ha empefiado histéricamente en
homogeneizar a la poblacion estudiantil
dentro de unos determinados parametros
como son la asistencia obligatoria, el cum-
plimiento estricto de ciertos horarios y nor-
mas de convivencia, el curriculo mas
0 menos cerrado y ordenado por edades...,
de manera que no es capaz de proporcio-
nar alternativas que permitan dar una res-
puesta social y educativa a estos problemas
que, por otra parte, no sdlo tienen que ver
con ausencia de capacidades y estrategias
de aprendizaje —si fuera solamente asi val-
dria con la educacién compensatoria o con
una intervencion individualizada para
compensar la carencia—, sino con el propio

13
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choque que esa estructura jerarquica,
ordenada, burocratica y normativa produce
sobre colectivos de alumnos que no han
experimentado en sus otros contextos de
socializacién (familia, amigos...) ni orden, ni
jerarquia, ni burocracia, ni mucho menos
normas. En este sentido es en el que se
habla del curriculum oculto y de la perpe-
tuacion de diferentes formas de conducir-
se a través de la escuela y que son conside-
radas como las adecuadas por el “grupo
normativo” (Valverde, 1988) y que generan
lo que desde la misma posicién se ha lla-
mado “inadaptacién escolar”. Por este
motivo, como hablar de escuela significa
hablar de un derecho para todos y, por tan-
to, también para aquellos de procedencia
socioecondmica desfavorecida, el concepto
de justicia social y el de educacién van
completamente entrelazados. Estos que
son en general excluidos de los sistemas de
produccion —recordemos que los indices
de paro estructural y precariedad laboral
llegan a afectar a unos nueve millones de
personas, segun los datos de la Encuesta
de Poblacion Activa del segundo semestre
de 1999— y perseguidos por los sistemas
de legitimacidn social —los Estados han ido
sustituyendo su caracter organizativo por
uno de control social, como nos recuerda
Manzanos (1991)— también lo son por los
sistemas de reproduccion del discurso
social dominante y oficial, en este caso la
escuela, en la medida en que sufren las
consecuencias de un sistema educativo
que no responde a sus necesidades, cul-
tura y actitudes, de manera que son

empujados a “fracasar” por ese sistema
que no tiene alternativas. El hecho de que
grandes nucleos de poblacion tengan ele-
vadisimos niveles de “fracaso escolar”
correlacionado con elevados indices de
pobreza sitGa a la escuela en los primeros
lugares en cuanto a atencion social se
refiere. ES en estos casos en los que inter-
vencion social y ensefianza mas cerca se
encuentran. De hecho, cuanta més pobreza
y precariedad encontramos en una pobla-
cion concreta, menos posibilidades vamos
a tener de encontrar a los hijos de la exclu-
sion en los niveles superiores de la educa-
cion. Deberfamos preguntarnos, como hace
Connell (1997), ;para quién es el sistema
educativo?

Seguramente podemos afirmar que el con-
flicto de muchos alumnos se genera en la
escuela porque su percepcion de la misma
estd completamente alejada de su mundo
representacional, y ademas es interpretada
como amenazante de un tipo de vida
mucho més cercana a los valores que va
asumiendo en los demds contextos de
socializacién significativos para él. Podria-
mos decir que la mejor defensa contra la
percepcién de que la escuela no tiene nada
que ofrecer y que ademas somete a estos
alumnos, es un ataque que, por otra parte,
mejora la autoestima de los chicos —siempre
€S mejor una caricia que una patada, pero
es mejor una patada que nada, y es patadas
lo que reciben los alumnos que se alejan
del ideal latente de alumno de la mayoria
de los centros educativos—.



Asi, la respuesta de muchos alumnos signi-
fica rebelarse contra esa situacion a través
de conductas que muchas veces califica-
mos de violentas y que no responden a otra
cosa que al esquema que presentaba al
principio: respuesta adaptativa que es cali-
ficada negativamente por el sistema al que
pertenece el individuo, como nos recuerda
Martinez Reguera (1988). Asi, en la escue-
la, esas conductas agresivas de los alumnos
son consideradas como la violencia del sis-
tema educativo, incluso se habla de ausen-
cia de disciplina, sin analizar nunca o casi
nunca el resto de elementos de violencia
presentes en la escuela, entendida como
sistema de relaciones complejas. Pensamos
inmediatamente en que la escuela deberia
ser el centro en el que se hiciera demdcra-
tas, justos y libres a los alumnos, incluso
desarrollaremos intervenciones para hacer-
lo asi basadas muchas veces en el pensa-
miento critico. Pero una cosa es llevar
a cabo esa intervenci6n y otra muy distin-
ta es creer que haciéndola vamos a tener
una escuela justa, critica o democrética.

Ante esta situacion, la escuela responde
con un estilo que en nada desentona con
los principios de un sistema social caracte-
rizado por una tendencia colectiva a no
percibir la realidad mas alla de los aconte-
cimientos concretos, cuya consecuencia es
percibir todo rodeado de un aura de legali-
dad que otorga seguridad, credibilidad
y hasta acuerdo generalizado con el acon-
tecimiento en cuestion (insisto, “las cosas
son asi...”). Asi, analizamos nuestro entorno
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gracias a una tabulacion legalista de lo que
esta bien y lo que esta mal, haciendo caso
omiso al concepto de justicia y a los dicta-
dos del sentido comudn. Esto mismo es lo
que ocurre en educacion cuando los cen-
tros escolares se ven obligados a acoger en
sus aulas a los chicos que no han mamado
esa legalidad en sus ambientes préximos,
0 simplemente sus ritmos, necesidades,
cultura son completamente diferentes a los
de la cultura dominante. Asi, se pretende
categorizar la conducta de los chicos en las
“tablas de la ley” que suponen los Regla-
mentos de Régimen Interior de los centros
(como si fueran cddigos penales) en los que
a las acciones de los alumnos corresponde
la capacidad del centro para distribuir dife-
rente tipo de sanciones (0 medidas educa-
tivas, como se prefiere decir desde el eufe-
mismo de despacho), perdiendo todo
criterio de justicia o de sentido comun. Este
tipo de educacion, en el fondo autoritaria,
aunqgue lo nieguen los “progresistas” res-
ponsables de la misma, genera una violen-
cia y conflictividad que va més alla de la
que el alumno manifiesta. Esto seria un
ejemplo de violencia sistémica, siguiendo la
terminologia empleada por Ross y Watkin-
son (1999), es decir “...practicas y procedi-
mientos que imposibiliten el aprendizaje de
los alumnos, causandoles asi un dafio”.

Esos nifios a los que hacia referencia
seran expulsados, castigados o incluso
promocionados sin que realmente su
experiencia escolar haya sido formativa
en ninguna de las areas del aprendizaje,

15
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con lo que tendremos un “producto” esco-
lar polarizado entre los preparados para el
mundo laboral y los que no lo estan, ejer-
ciendo asi una violencia sistémica contra el
alumno. Incluso puede ser que abandonen
la ensefianza seducidos por un empleo
basura, temporal y parcial, de manera que
se incrementaran los niveles de precarie-
dad laboral y ensancharemos aiin mas la
fractura social entre los que son producti-
vos en si mismos y los que son esclaviza-
dos por otros para su beneficio. Contrastar
la existencia de paralelismos entre la
estructura social y el “estilo” escolar es algo
que se puede hacer sin grandes esfuerzos.
Emerge asi un tipo de escuela donde la
“meritocracia” propia de la década de los
setenta ha sido sustituida por la “insercién
laboral”, y el “fracaso escolar” ya no sola-
mente tiene que ver con la carencia
de habilidades individuales y con la falta de
estimulacion paterna, sino que se incluyen
elementos propios del contexto social
como determinantes del “fracaso del alum-
no”. Al final lo que conseguimos es hacer
“tontos” a los pobres (Ayuste, Flecha, Lopez
Palma y Llera, 1994) al proponerles una
estructura escolar que no les puede sacar
de su multiproblematicidad social, mien-
tras no se asuman modelos de “fracaso
escolar” en los que la escuela esté en pri-
mera linea de responsabilidad como here-
dera de los planteamientos sociales gene-
rales. Evidentemente también conseguimos
hacer pobres a los “tontos” en la medida en
que los condenamos a participar obligato-
riamente de una estructura laboral creada

para personal sin cualificar y que se basa
en la precariedad y la eventualidad. Todo
este andamiaje social trae de la mano una
estructura educativa que, a través de pro-
cesos de criba, hace pasar por el cedazo de
la evaluacion y seleccion a determinados
alumnos dejando a otros en los sistemas
“inferiores” como compensatoria 0 garan-
tia social..., copia integra del modelo segre-
gador en que estamos involucrados. Esas
diferencias estan patentes en la estructura
escolar desde el inicio, de manera que la
propia dinamica, funcionamiento, estilo
escolar, etc. responden a un determinado
ideal de comportamiento que se acerca
mas al de determinados grupos sociales
“normalizados” o “adaptados” y se aparta
mas de otros considerados como “inadap-
tados”. Para esos otros a los que no se
adapta la escuela publica se crean centros,
talleres socioprofesionales, etc. que repiten
el mismo esquema de dominacién propio
del sistema social y que estos alumnos no
comprenden. Por esa razén, hablamos de
“fracaso escolar” cuando deberiamos hablar
del fracaso de un sistema total dentro del
cual esta inmersa la escuela y a la que no le
queda més remedio que repetir sus esque-
mas de funcionamiento.

La propia practica de llevar los asuntos
educativos como si de la gestion de una
empresa se tratara, de manera que, cuando
no eres productivo respecto de unos conte-
nidos y procedimientos curriculares que se
suponen como necesarios, eres expulsado
temporal o definitivamente (si no obtienes



determinadas calificaciones en cuanto al
dominio de ciertas estrategias), es una
préactica de violencia sistémica en la medi-
da en que no se esta permitiendo el desa-
rrollo adecuado del alumno al no partir de
sus caracteristicas idiosincrasicas. La impo-
sible homogeneizacion que se pretende
desde el centro escolar, favoreciendo un
proceso educativo acritico y desvinculado
afectivamente del mundo experiencial del
alumnado, se soluciona con una estrategia
claramente poco favorecedora para éste,
aunque claramente beneficiosa para el
profesorado que comparte esta vision
homogeneizadora de la sociedad bajo un
pensamiento Unico.

Podemos decir que el modelo pedagégico
presente en el sistema educativo es gene-
ralmente el de la exclusion, al menos en lo
que a educacion secundaria se refiere. La
escuela, en vez de girar en torno al apren-
dizaje y al desarrollo integral, gira en tor-
no al control de los alumnos, sobre todo
de aquellos que se alejan més del ideal de
estudiante que se maneja en los centros
educativos y que son los que tienen todas
las papeletas para ser confinados a la edu-
cacién “inferior” o podriamos decir “inferio-
rizante”. En lugar de aceptar una pedagogia
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del sentido comun, en la que lo importan-
te sea incluir e integrar a los alumnos, lo
que ponemos en marcha es una violencia
del sentido comun, que aleja a ciertos
alumnos de las “posibilidades” sistémicas
de desarrollarse. Quizads tengamos que
tener cuidado con el sentido comdn
dependiendo de quién sea. Asistimos asi
a un proceso de “despedagogizacion” de
la intervencion escolar en la que el resto
es el control y la ensefianza de contenidos
que permitan desarrollarse profesional-
mente. Es decir, evitando hablar de edu-
cacion y mucho menos practicarla.

Si no entendemos la conducta agresiva,
conflictiva o violenta de los alumnos desde
una perspectiva sistémica, en la que la
escuela desempefia un papel importante en
el mantenimiento de un determinado tipo
de sociedad dualizada en multiples parado-
jas de justicia, nunca podremos solucionar
el problema de la conflictividad y estare-
mos condicionando el desarrollo de los
alumnos. Ahora bien, si lo que queremos es
mantener esa estructura de dominacion
a través de la escuela y profundizar en la
exclusion generando dos tipos de alumnos
para tener a largo plazo dos tipos de ciuda-
danos, entonces vamos por el buen camino.
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Resumen

Dado que la escuela se encuentra inmersa dentro de un contexto mas amplio de rela-
ciones sociales, los problemas que tradicionalmente llamamos “conflictividad escolar”
deben ser igualmente analizados desde una perspectiva global. Asi, la conflictividad pue-
de ser explicada como un proceso sistémico que afecta a todos los agentes y actores
implicados, y que no hace sino repetir esquemas de funcionamiento sociales y responder
a las exigencias “ocultas” del sistema de produccion globalizado.

Palabras clave: conflicto escolar, contexto social, proceso sistémico.



tarbiya 25

Abstract

Given that school is immerse in a wide context of social interaction, problems due to
"conflict in schools“, must be analysed from a global perspective. Conflict can thus be
explained as a systematic process that afects everything involved in it. This process copies
the traits in social behaviour and responds to the different aspects "hidden* in the glo-
balised production system.

Key words: conflict in schools, social context, systematic process
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Poder y conflicto en la escuela:
una dimension polémica de

la educacion

Las metaforas de
la educacioén

Algunos historiadores de la ciencia se han
atrevido a afirmar que el conocimiento ha
avanzado mediante la formulacion de con-
tinuas y eficaces metaforas que intentan
describir el funcionamiento de sus mismos
objetos de estudio. Hay un “cauteloso razo-
namiento segln analogias que a menudo
nos conduce al descubrimiento de verda-
des y producciones Utiles que de otro modo
hubieran permanecido ocultas”, decia John
Locke. La educacién no ha sido excepcional
en ese sentido. Todos conocemos el gran
influjo que algunas imagenes ya clasicas,
como la de la tabula rasa aristotélica o la
de la “partera”, madre de Scrates, han ejer-
cido sobre las teorias del aprendizaje y la
educacion, dando lugar a sus versiones
ambientalista e innatista, respectivamente.
En estos dos casos, mencionados aqui no
por casualidad, lo que ambas metaforas
originales transmitieron por igual a sus
posteriores formulaciones tedricas fue una
concepcion psicologicista del proceso de
aprendizaje humano, preservada hasta hoy

Luis de la Corte Ibanez

Solo atendiendo a la
dimension
psicosocioldgica del
proceso educativo
podriamos llegar

a reconocer al conflicto
como parte integrante
de la actividad
educativa.

21



tarhiya 25

22

mismo en las perspectivas cognitivistas del
“procesamiento de la informacion” (meta-
fora de la mente como un ordenador), el
constructivismo de Piaget y otras.

Desde el punto de vista que proporciona-
ban esas analogias fundamentales, lo que
podriamos llamar las “condiciones de posi-
bilidad” de la educacién serian planteadas
como condiciones basicamente individua-
les y de caracter subjetivo o mental, lo que
harfa de la cuestion del conflicto —tema de
este monografico— un asunto intrascen-
dente para entender el mismo proceso edu-
cativo (a no ser que nos acogiéramos a una
definicion intrapsiquica de aquel, que aqui
no nos interesa demasiado). Es de suponer,
por consiguiente, que sélo atendiendo a la
dimension psicosocioldgica del proceso
educativo podriamos llegar a reconocer al
conflicto como parte integrante de la acti-
vidad educativa. Lo cual explica de hecho la
relativa frecuencia con que también se
recurre a otra serie de metaforas que trata-
rian de apurar las similitudes entre los ele-
mentos que caracterizan a un aula y aque-
llos otros que definen bien a un grupo
humano (analogia preferida del psicélogo
social), a un “escenario de conducta” (como
diria la Psicologia ambiental), 0 a un siste-
ma social y/o politico (generalmente desde
la Sociologia). Hablamos, en definitiva, de
la interpretacion del aula como microso-
ciedad (ver Ovejero, 1984; Rivas Flores,
1994), que ha permitido descubrir y com-
prender dos importantes dimensiones del
proceso educativo, a saber, (1) la que abarca

a toda la serie de interacciones que tienen
lugar en el aula y el centro escolar (alum-
no-alumno, profesor-alumno, profesor-
padre, etc.) y (2) la que se corresponde con
las funciones sociales y no s6lo personales
que tales interacciones satisfacen.

Tanto en una como en otra de esas dimen-
siones el conflicto constituye un aspecto
insoslayable de la educacion formal. Surge
y se manifiesta en las interacciones cotidia-
nas que se dan en dicho contexto, revelan-
dose en algunos casos como excelente
fuente de aprendizajes (Doise y Mugny,
1984) y como base del desarrollo moral del
nifio (Kohlberg, 1972) o delatando fielmen-
te en otros algunas de las grandes y mas
graves contradicciones sociales que afectan
a la vida social adulta. En relacién a este
segundo aspecto resulta necesario recordar,
no obstante, que desde la Optica de la
Sociologia no siempre se ha prestado aten-
cién suficiente al tema del conflicto, minus-
valorado, por ejemplo, en la influyente
perspectiva tedrica del funcionalismo-
estructuralismo, aungue no en otras como
la marxiana y sus derivaciones o en la pro-
pia Sociologia del conflicto de Lewis Coser
(1961) y Ralph Dahrendorf (1971). Hoy dia,
empero, y asumidos ya los errores del enfo-
que funcionalista a ese respecto, el conflicto
reaparece en los analisis sociol6gicos
(incluidos los aplicados a la educacion) como
un ingrediente fundamental de cualquier
sistema social, desde una comunidad de
vecinos hasta el sistema de la sociedad inter-
nacional (ver Rodriguez Ibéfiez, 1992). Dicho



reconocimiento lo es también de la com-
plejidad de estructuras, intereses y funcio-
nes que son propios de toda organizacion
social, cuestién que nos llevara finalmente
a considerar una nueva y Ultima metéfora
0 imagen en el analisis del fendmeno edu-
cativo y que, complementando o profundi-
zando la anterior representacion del aula
como microsociedad, se plantea en térmi-
nos de su interpretacion como orden poli-
tico. Por supuesto, las metaforas de lo
politico son muchas y no una sola, depen-
diendo de qué se entienda por “politica”, lo
cual da diversas posibilidades a su aplica-
cion al estudio de la educacion. Sin embar-
go, este trabajo va a profundizar en la que,
por su relacién directa con el fendmeno del
conflicto, ha constituido una de las defini-
ciones mas extendidas sobre el contenido
de lo politico: el poder (ver Ibafiez e [figuez,
1988; Aranguren, 1995).

Otra aclaracion deberfa ser hecha antes de
continuar. Desde luego, el poder no es atri-
buto exclusivo de lo politico sino que,
como la Psicologia social y la Sociologia se
han preocupado de demostrar (Cartwright,
1959; Mann, 1992), constituye una carac-
teristica emergente de cualquier estructura
social que incorpore —y todas lo hacen—
diferencias de status y de control sobre el
comportamiento propio y ajeno. Sin embar-
go, las reflexiones clasicas y originales sobre
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el poder fueron planteadas por referencia
al ambito de lo politico, constituyendo sus
extensiones a otros dominios tedricos, por
tanto, una ampliacién metaférica de ese
referente inicial; cosa nada extrafa, por lo
demas, cuando sabemos que, como dijo
José Ortega y Gasset, “toda lengua esté en
continuo proceso de metaforizacion”
(Ortega, 1983, p. 284).

Sea como fuere, resulta evidente que, des-
de ese punto de vista, una interpretacion
“politica” de la realidad del aula permite
abrir los ojos, por ejemplo, al caracter asi-
métrico de la mayoria de las interacciones
establecidas entre la institucion educativa
(o su principal representante en el aula, el
profesor) y los alumnos. Relaciones que
deben ser entendidas, en sentido psicoso-
ciol6gico, como relaciones de poder. Vea-
mos hasta dénde nos lleva todo esto.

Psicosociologia del poder:
elementos basicos
y perspectivas de analisis

El poder puede ser entendido, bien como un
tipo de relacién humana, bien como atributo
que define sustancialmente a determinadas
personas, grupos o instituciones (lo que el
sociélogo Cart Wright Mills llamé las elites
del poder) (Mills, 1963). Por supuesto, estas
dos versiones se interpenetran o remiten

1. No vamos a discutir ahora en qué medida o grado el andlisis “politico” debiera distinguirse del puramente socio-
l6gico sino a asumir que, tomando como referente a la propia Sociologia politica, el objeto de estudio de la Ciencia
Politica y la Sociologia es casi idéntico y que, como veremos a continuacion, coinciden sobre todo en su tendencia
a asimilar las nociones aqui centrales de “politica” y “poder” (sobre este tema puede verse Easton, 1965; Loewens-

tein, 1976; Ibafiez e ifiiguez, 1988; Mann, 1991).
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entre sf por razones diversas que nos llevan
a reparar en los principales aspectos que
definen al fendmeno mismo:

1. Como dijo Max Weber (1969), la pala-
bra “poder” remite, en los dos sentidos
que acabamos de especificar, a aquella
capacidad con la que cuentan algunas
personas para imponer su voluntad sobre
otras.

2. Lo que caracteriza ante todo a una éli-
te del poder como la descrita por Mills es
el control de aquellos recursos que preci-
samente permitan ejercer un poder sobre
determinadas personas, grupos o institu-
ciones (ver Mann, 1991).

3. La posesion diferencial de recursos
que hace posible la aparicion de las lla-
madas relaciones de poder suele ser con-
secuencia directa de la posicion que las
personas implicadas ocupan en la
estructura social que da cabida a dichas
relaciones. No hay que despreciar, no
obstante, la importancia de ciertos
recursos de poder que tendrian origen en
determinados atributos personales, en el
sentido del “poder carismatico” del que
ya hablé Weber o del “poder personal”, al
gue también han hecho referencia algu-
nos autores (ver Hamilton, 1977; Bacha-
rach y Lawler, 1980).

El caracter generalmente intencional
o voluntario que Weber atribuyd (y, a par-
tir de él, la mayoria de los estudiosos del
poder) a las relaciones de poder llevaria
a pensar en el fendmeno, no ya como en el

producto de una mera reaccion espontanea
o refleja, sino como el de una estrategia
deliberada de interaccion que el individuo
0 grupo “poderoso” podria poner en précti-
ca al objeto de influir sobre aquellas otras
personas 0 grupos que se encontraran en
una cierta situacion de inferioridad frente
a las primeras. Asi, la nocién de poder ven-
dria a definir un grupo especifico de pau-
tas de interaccién social que, a su vez,
formaria parte del repertorio completo de
estrategias que empleamos los seres
humanos con el propésito de condicionar
el comportamiento y la subjetividad (senti-
mientos, juicios, actitudes, ideas, valores,
etc.) de nuestros semejantes y que han sido
estudiadas con detalle por la Psicologia
social bajo la denominacion de procesos de
influencia social.

Por lo que sabemos, existen tantas estrate-
gias de influencia como formas de admi-
nistrar un conflicto, ya definamos a éste
€OMO una oposicion entre intereses 0 como
una “controversia” o confrontacion de ide-
as, valores o actitudes. El poder constituye,
por tanto, una manera de afrontar el con-
flicto que, como acabamos de apuntar, se
caracteriza sobre todo por la existencia de
una diferencia de recursos entre las partes
implicadas; diferencia que da ventaja a una
de ellas, generalmente por razones de sta-
tus (ver Lukes, 1974). Junto a la del poder
habria que considerar otros dos tipos de estra-
tegias de influencia que, ademas, pueden
y suelen ser empleadas en el contexto educa-
tivo: el razonamiento (es decir, cualquier



intento de convencer mediante argumen-
tos solidos y veraces) y la negociacion.

Aunque nada impide que esas otras dos
estrategias sean empleadas por quienes
ocupan una posicion de ventaja —por
ejemplo, los profesores respecto a los
alumnos— frente a ciertas personas con
las que suelen entrar en interaccion, la
opcién del poder parece ser la mas fre-
cuente en tales situaciones (ver Stahelski
y Payton, 1995). Por su parte, la negocia-
cién es la estrategia mas propia para
desarrollar alli donde exista un cierto
equilibrio de recursos de influencia entre
las partes “enfrentadas” o donde las par-
tes en conflicto tengan un estatus social
semejante. Finalmente, el razonamiento
es empleado en los dos tipos de situacio-
nes gque venimos contemplando: situaciones
de igualdad, donde aparece como alterna-
tiva a la negociacion y situaciones asimé-
tricas, generalmente por parte de quienes
ocupan la posicion de inferioridad. Pen-
sando en un ejemplo que nos aclare estas
diferencias y las remita al contexto que mas
nos interesa, podriamos decir que cuando
los deseos u objetivos del profesor entran
en conflicto con los del alumno aquél
podria iniciar tres tipos de maniobra que
coincidirian con las estrategias resefia-
das. Podria hacer uso del poder que le
otorga su cargo, amenazando al alumno;
podria negociar con él, es decir, ofrecer
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alguna recompensa a cambio de que aquél
accediera a sus deseos; o podria tratar de
convencerle de la bondad o la utilidad de sus
peticiones. Si adoptasemos, en cambio, el
punto de vista del alumno veriamos que éste
s6lo contaria con dos posibilidades —exclu-
yendo toda estrategia de poder—, razonar
0 negociar, y aun esta Gltima en inferioridad
de condiciones, dada la escasez de los recur-
s0s con los que cuenta para negociar.

Volviendo a la tipologia sobre estrategias
generales de influencia que acabamos de
improvisar, es necesario hacer alguna pre-
cision respecto a lo que aqui hemos llama-
do razonamiento, no tanto en el sentido
cognitivo de “razonamiento l6gico” sino en
la dimensién psicosocial de “dar razones”
a otras personas, para “convencerlas” de
algo. La literatura cientifica sobre Psicolo-
gia suele emplear mas a menudo el térmi-
no “persuasion” que el de razonamiento
(ver Petty, Cacioppo y Goldmann, 1981;
Petty y Cacioppo, 1986), aunque de hecho la
distincion entre ambos fenémenos fuese ya
planteada por Platon y Aristételes mediante
la famosa oposicion entre Retdrica y Dialécti-
ca?. Desde esa perspectiva clasica, lo retérico
tenia que ver con lo que volviese mas atrac-
tivo o convincente (es el término que usa
Aristételes) a un argumento mientras que lo
dialéctico harfa referencia a aquellas condi-
ciones que lo dotaran de una mayor verosi-
militud o que mas lo acercasen a la verdad.

2. Cap. Il de la Retorica de Aristoteles (1998). Una distincion idéntica a la que aqui proponemos entre razonamien-

to y persuasion puede verse en Aranguren (1995, vol. Il).
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Esa distincion se mantiene hoy cuando se
reconoce el caracter mas o menos “persua-
sivo”, mas 0 menos “racional” o “razonable”
de un mensaje verbal (ver Billig, 1987;
Pratkanis y Aronson, 1994). Es evidente que
tanto la persuasion como el razonamiento
constituyen estrategias Utiles de influencia
y, por tanto, de administracién de conflictos,
aunque es evidente que no deben confun-
dirse, puesto que cada una de ellas tiene su
origen en habilidades y condiciones dife-
rentes. Ademas, existen motivos para pen-
sar que, en muchos casos, la persuasion se
constituye como una dimension del poder,
0 un tipo mas especifico de esa clase de
estrategias de influencia social, en la medi-
da en que su puesta en préactica depende
del control de ciertos recursos que no estan
repartidos de modo igualitario entre los
diferentes individuos y grupos sociales. Por
eso algunos autores han hablado de un
“poder persuasivo” (Bacharach y Lawler,
1980). El acierto de la expresion resulta evi-
dente cuando hablamos de ciertas perso-
nas a las que se les atribuye una especial
locuacidad o una personalidad carismatica
o también al referirnos a fendmenos como
el de la propaganda, una practica persuasi-
va de uso generalizado en la comunicacion
de masas que basa su indudable éxito en el
manejo estratégico de los recursos mani-
pulativos de los medios de comunicacion,
en el acceso restringido a todo tipo de
informacion e, incluso, en la omisién par-
cial y selectiva de ésta. EI mismo desarrollo
de los medios o tecnologias de comunicacion
social y de propaganda politica y publicitaria,

que ha ampliado a un nivel nunca imagi-
nable las posibilidades de “seduccién” por
la palabra (generalmente unida a la ima-
gen) en las que queda basada toda estrate-
gia persuasiva, hace mucho mas nitida la
distincién inicialmente planteada por los
filésofos griegos entre retérica o persua-
sion y dialéctica o razonamiento (Pratkanis
y Aronson, 1994). Al mismo tiempo, todos
es0s cambios que en parte definen a nuestra
época (ver Pratkanis y Aronson, 1994; Cas-
tells, 1998) vuelven mucho més real nuestra
caracterizacion de la persuasion como una
dimensién del poder, habida cuenta de que
los mencionados medios de comunica-
cion/persuasion de masas son instrumentos
controlados por un grupo limitado de perso-
nas, una élite del poder (ver Abramson,
Christopher y Orren, 1988). Sobre esto vol-
veremos a hablar un poco mas tarde.

Descritos ya los principales ingredientes
que definen al poder, asi como su relacién
con otras formas de influencia social,
hemos de atender a los enfoques desde los
que este fendbmeno ha sido estudiado.
Como explico el filosofo francés Michel
Foucault (1978), dos han sido las perspecti-
vas tedricas desde las que se ha estudiado
el fenomeno del poder y que evidentemen-
te pueden dar lugar a diferentes reflexiones
sobre su papel en la educacion. La primera,
basada en la vision del Derecho, el “para-
digma juridico”, ha tendido a identificar
como estrategias de poder aquellas enca-
minadas a la induccion de obediencia o con-
formidad, lo cual suponia contar siempre



con la libertad del sujeto sometido quien
accederfa de modo consciente a los deseos
de quienes detentan el poder, bien para evi-
tar algun tipo de castigo, bien para obtener
ciertas recompensas o, por Gltimo, por reco-
nocimiento de la legitimidad del poderoso
(en nuestro caso, el profesor) para exigir
obediencia. Por el contrario, el segundo
paradigma, que Foucault llamara “estraté-
gico”, pretende incidir sobre otras formas
de poder mucho mas sutiles y eficaces que
servirian para determinar no ya comporta-
mientos concretos, sino las ideas, valores,
sentimientos y actitudes que preceden a la
conducta. Parece indudable que desde el
punto de vista del primer enfoque, el poder
gueda vinculado, sobre todo, al problema
del cumplimiento o la infraccion de la ley
o0 la norma y se aplica con el fin de condi-
cionar conductas muy concretas. Por su par-
te la perspectiva “estratégica” acabara remi-
tiéndonos tarde o temprano al asunto de la
persuasion. Pero veamos, en cualquier caso,
de qué forma y con qué efectos se manifies-
ta el poder en la escuela, tal y como se
entiende desde esos dos paradigmas.

El poder como disciplina

De las tres formas basicas en que el poder
actlia, segun dijo ya Bertrand Russell
(1938), es decir, como fuerza fisica, como
aplicacion de castigos o recompensas
y como influencia sobre la subjetividad de
las personas, sélo las dos primeras queda-
ran contempladas a través del paradigma
juridico, del que ahora nos ocuparemos. Se
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trata, en todo caso, de las dos manifesta-
ciones del poder mas llamativas y faciles de
identificar en todo momento y lugar. Pro-
bablemente haya sido también Foucault, en
su famosa obra Vigilar y castigar (1975),
quien mas detenidamente haya estudiado
la presencia del poder en la escuela, aten-
diendo a las tres manifestaciones recién
mencionadas pero con especial brillantez
y agudeza respecto a esas dos primeras que
tienen como caracteristica distintiva su
orientacién a inducir la obediencia de los
alumnos al profesor y a garantizar el cum-
plimiento de las normas establecidas. Fou-
cault se centra en la relacion estrecha que
originalmente existio, y que en parte aln
sigue existiendo, entre el recurso a la vio-
lencia fisica, tradicionalmente ejercido por
el profesor, y la disciplina escolar que este
autor interpreta como una forma mas
avanzada de represion no corporal desa-
rrollada a partir de la anterior. Foucault
repasa las diversas estrategias del poder
disciplinario en la escuela que, en con-
gruencia con el vinculo anterior, operan
sobre dos niveles: (1) el control fisico del
alumno, a través del ejercicio (la disciplina
del cuerpo) y la regulacion estricta de los
espacios, y (2) el control mental, por medio
de diferentes vias como los reglamentos,
los exdmenes vy la evaluacion continua de
su rendimiento escolar. La garantia de éxi-
to en la aplicacién de estas disciplinas
dependeria, segun Foucault, de la capaci-
dad sancionadora del profesor, asi como de
una vigilancia constante sobre la actividad
de los alumnos. Sin embargo, aunque la
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perspectiva de este autor resulta sumamen-
te (til para argumentar una critica sobre
mucho de lo que adn hay de represivo en la
organizacién de la préctica docente, el
caracter demagdgico de su idea de la disci-
plina —sobre el que luego hablaremos—y su
atencion exclusiva a los procedimientos
punitivos de la ensefianza dan una visién
claramente deformada de la realidad escolar.

Las dos criticas mas concretas que se le
deben hacer a Foucault podrian ser formu-
ladas a partir de dos explicaciones comple-
mentarias que la Psicologia social puede
aportar sobre las practicas desarrolladas
para inducir obediencia. Generalmente, la
consecucion de ésta ha sido atribuida a dos
factores. El primero, la capacidad sancio-
nadora del profesor y la escuela, pero no
solo en el sentido negativo de los castigos
(que tanto preocupd a Foucault) sino tam-
bién en el positivo de las multiples recom-
pensas que se administran o pueden ser
administradas en ese contexto. Como podri-
amos argumentar desde la Teoria del Inter-
cambio, la sumisién de los alumnos frente
a los deseos del profesor y a las normas
que éste representa no es solo consecuen-
cia del miedo al castigo sino de un inter-
cambio de recompensas. Pensemos, por
ejemplo, en el caso de las calificaciones
escolares. En términos generales, las califi-
caciones suelen ser interpretadas como un

castigo o una recompensa administrada por
el profesor a los alumnos segun los niveles de
aprendizaje obtenidos por cada uno de ellos,
lo cual implica ya un intercambio entre pro-
fesor y alumno. Pero ese intercambio (buenas
calificaciones a cambio de esfuerzo intelec-
tual) depende también en parte de la discipli-
na, puesto que ésta resulta ser una condicion
sin la cual el tipo de aprendizaje que prima en
la educacion formal (intencional, de conoci-
mientos, que implica inversién de recursos
atencionales y cognitivos, etc.) no seria posi-
ble (ver Rivas Flores, 1994). A un nivel menos
abstracto, eso mismo es lo que sucede res-
pecto al cumplimiento de cualquier tarea
concreta que el profesor encomiende al
alumno con algan prop6sito pedagdgico:
el estudiante puede obedecer al maestro con
el objetivo de “salvar el curso” u obtener una
“buena nota”, pese a lo aburrida que pueda
resultar la actividad propuesta. La calificacion
actla en estos casos cOmo recompensa, eso
si, relativamente aplazada, algo que se vuelve
mas evidente para el alumno a medida que
éste crece. En los estudiantes adolescentes, por
ejemplo, cuando el horizonte de su futura
vida profesional empieza a cobrar sus prime-
ras formas, esta manera de interpretar el tra-
bajo escolar resulta aun mas patente y habi-
tual: la formacion escolar comienza a ser
entendida como un requisito imprescindible
para el progreso social o el mantenimiento del
status economico actual’. A la gratificacion

3. En este sentido, no deja de resultar significativo que los mas altos indices de fracaso escolar en las etapas Ultimas
de la escolarizacion obligatoria tengan correlato con la mas baja extraccion social, condicién que minimiza podero-
samente las expectativas de éxito profesional y social, transformando por tanto la interpretacion de las calificaciones
que dejan de concebirse como garantia de un futuro progreso personal (sobre esto ver Fernandez Enguita, 1995).



que puede implicar las calificaciones hay que
afiadir el reconocimiento que el alumno pue-
de obtener del profesor —también de los
padres— a través de su sometimiento a la dis-
ciplina de trabajo.

Pero ya hemos dicho que hay un segundo
factor que puede explicar el fendmeno de
la obediencia y que resulta ignorado en los
andlisis de Foucault. Hablamos de la cues-
tion de la autoridad. El experimento ya cla-
sico realizado por el psicologo social Stan-
ley Milgram (1980) en el que los sujetos
eran inducidos a aplicar fuertes descargas
eléctricas (simuladas) a terceras personas,
cumpliendo las 6rdenes de un experimen-
tador, puso de relieve que la obediencia se
basa, al menos en parte, en una actitud sis-
teméticamente inculcada en la mayoria de
las personas a través de diversos procesos
de socializacién, uno de los cuales seria el
de la educacién. Por supuesto, y siguiendo
una regla que suele cumplirse para la
mayoria de los comportamientos humanos,
la conducta de obediencia depende tanto
de las caracteristicas, disposiciones o habi-
tos del individuo que la realiza como de la
situaciéon en que dicha conducta llega
a manifestarse. Existen, de hecho, ciertos
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contextos institucionales, como el cuartel,
el lugar de trabajo o la misma escuela, que
han sido disefiados con la intencién de
activar o crear esa predisposicion a la
obediencia de la que venimos hablando®.
Mas concretamente, la manera en que
ciertos escenarios fomentan comporta-
mientos obedientes es actuando sobre la
propia conciencia de las personas, ayu-
dandolas a considerarse a si mismas como
parte de una estructura social jerarquica
y estimulandoles a transferir el control
de sus acciones a quienes ocupan una
posicion o un status superior. Es, por
tanto, el propio contexto social y fisico,
interactuando con ciertos habitos bien
arraigados, el que inviste de autoridad
a unas personas e induce a que otras les
obedezcan (sobre todo esto puede verse
Milgram, 1980, y Sutherland, 1996).

Como se puede ver, desde esta segunda
perspectiva la obediencia no es resultado
del interés personal de quien obedece para
evitar un cierto castigo u obtener algin
tipo de recompensa sino de la legitimidad
atribuida a las drdenes recibidas (que a su
vez depende tanto de condiciones persona-
les como situacionales). De hecho, fue ya el

Igualmente, hay que atender a los casos de desviacion social y delincuencia juvenil que muchos expertos han expli-
cado como consecuencia de la vida en un entorno donde los criterios y vias de progreso personal y, al menos local,
estan alterados: la violencia, el arrojo personal, la infraccion de las normas establecidas resultan mas determinantes
del reconocimiento de los grupos de referencia que el sometimiento al orden social establecido dentro del cual se

ubica la escuela (ver Clemente, 1985; Sobral, 1996)

4. Eso es lo que buscaba de hecho la propia situacion experimental que Milgram disefi6 minuciosamente, sirviéndose
de un contexto institucional como el de un laboratorio cientifico de la prestigiosa Universidad de Yale en el interior
de cuyas paredes la autoridad estaba perfectamente referida, de manera exclusiva y Unica, a la figura del experimen-

tador.
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propio Max Weber quien habl6 del “poder
legitimo” o la “autoridad” (1963) como for-
ma opuesta a un poder meramente coerci-
tivo, expresion aquella que seria recupera-
da mas tarde por los psicélogos sociales
French y Raven (1959) en su famosa tipo-
logia sobre las “bases del poder”. Esta atri-
bucién de legitimidad tendria, en todo
caso, un origen fundamentalmente social,
aunque segun Weber pudiera ser también
efecto de la personalidad carismética de
ciertas personas.

Podriamos resumir lo que llevamos visto en
este epigrafe diciendo que el poder en el
aula, en cuanto estrategia que pretende
obtener la obediencia de los alumnos res-
pecto al profesor y el cumplimiento de las
normas impuestas por la institucion, se
apoya sobre tres mecanismos diferentes
pero complementarios: el castigo, la
recompensa y la autoridad (“poder coerci-
tivo”, “poder de recompensa” y “poder legi-
timo” en la tipologia de French y Raven). El
reconocimiento de estos tres factores per-
mite desvelar algunos de los problemas que
caracterizan a los procesos de interaccion
en el aula. En primer lugar, parece claro
que, como en el fondo denunciaba Fou-
cault, el fracaso de la Pedagogia tradicional

puede deberse en parte al uso preferente
del castigo como estrategia disciplinaria.
Con ser exagerada, la critica del filésofo
francés a un sistema docente que fomenta
deliberada o inconscientemente la interna-
lizacion de unas pautas de relacion social
basadas no ya en la obediencia racional
sino en la sumisién absoluta a la autoridad
instituida no deberia ser desestimada (ver
Ortega, 1994). Por otro lado, y como comen-
ta el psicologo social Anastasio Ovejero, el
conflicto mas dificil de solucionar para los
profesores y las escuelas radica en la deso-
bediencia de los estudiantes, conflicto cuya
gravedad se pone hoy de manifiesto en los
colegios de todo el mundo®. Aunque seria
posible reconocer muchas y muy diversas
causas de este problema®, no seria descabe-
llado pensar en la pérdida de autoridad
experimentada por la figura del profesor en
los Gltimos tiempos como en una de las
mas importantes. El escaso prestigio social
de la profesion (reflejado en la evidente
“proletarizacion” de la misma, como indica
Fernandez Enguita, 1995) y el declive
actual de toda “moral del deber” que sirva
de apoyo a leyes, normas o sanciones fir-
mes del que nos hablan algunos socidlogos
(Lipovetski, 1994), podrian estar cooperan-
do para agravar el problema.

5. Segln datos del Ultimo estudio del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion del Sistema Educativo, el 80% de
los estudiantes espafioles reconocen haber perdido el respeto a sus profesores y comparfieros en alguna ocasion. Un
dato igualmente interesante de este estudio es el de que el 84% de los profesores admiten no tomar medida algu-
na después de haber presenciado algun caso de agresion violenta entre sus alumnos por miedo, dicen ellos, a la reac-
cién que pudieran tener los padres frente a sus posibles sanciones. Parece que la autoridad de los profesores no se
ve socavada Unicamente por la indisciplina de los alumnos (Abc, 2000).

6. Paraddjicamente, una de las posibles causas de la crisis de la autoridad del profesor, la de la eliminacion del cas-
tigo fisico y el recurso constante al miedo, exigiria, pese a todo, una lectura netamente positiva.



La “violen_cia" de
la educacidn

Ya hemos visto que el poder no es necesa-
riamente coercitivo, aunque no obstante
ésta haya sido la interpretacién mas favo-
recida por el “paradigma juridico” que,
segin su propio nombre indica, tomaba
como modelo al poder del Estado. Tenemos
que volver a recordar aqui a Foucault,
puesto que sus disquisiciones sobre el
asunto no acabaron precisamente en
el aula. La idea de un segundo paradigma
llamado estratégico para estudiar el poder
nos remite a su tesis fundamental, la de la
existencia de una intima conexion entre
saber y poder (Foucault, 1980), por mucho
que tal hipdtesis sea bastante mas antigua
que los trabajos de este autor. Las bases
sociales y politicas que hacen posible los
procesos de produccion, distribucién y con-
sumo del conocimiento constituye un pro-
blema intelectual que ha dado lugar a toda
una disciplina cientifica como la de la
Sociologia del conocimiento (ver Lamo de
Espinosa, Gonzalez Garcia y Torres Albero,
1994). De las evidencias aportadas por esta
ciencia y de afirmaciones como las de Fou-
cault se deduce facilmente el caracter poli-
tico (es decir, vinculado al poder) y escasa-
mente neutral de los contenidos y temas
gue son transmitidos mediante la educa-
cion formal. Asi lo ha planteado, por ejem-
plo, el soci6logo Pierre Bordieu (Bourdieu
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y Passeron, 1972; Bourdieu, 1988) que ha
llegado a definir la educacién como una
practica de “violencia simbdlica” ejercida
sobre los estudiantes, sobre sus esquemas
intelectuales, sus valores y actitudes, etc.,
con el proposito de reproducir el sistema
social vigente. Si esa interpretacion la pone-
mos en relacion con una segunda tesis, fir-
memente sostenida hoy por diversos cienti-
ficos sociales, que indica la evolucidn de las
formas de poder en la direccién del control
de la informacion (ver Ibafiez, 1982; Cas-
tells, 1998)", tendremos otra nueva mani-
festacion del poder en el proceso educativo
dentro del cual los profesores jugarian el
papel de meros agentes ideoldgicos.

La originalidad de Bordieu radica més en el
matiz negativo que impregna a su perspecti-
va que en su énfasis sobre la funcién repro-
ductora de la escuela, reconocida ya, al
menos, desde Durkheim (1989). No obstante,
ese pesimismo sociol6gico no carece de soli-
dos fundamentos. Hay pruebas muiltiples
y manifiestas del modo en que los objetivos,
contenidos y actitudes que han definido
y siguen definiendo en parte a la educacion
han colaborado o colaboran adn con el sos-
tenimiento de las desigualdades sociales que
caracterizan al contexto social en el que cada
practica educativa se inserta. ;Cuéles son
esas desigualdades? Cualquier curioso de la
investigacion sociopsicologica sobre educa-
cion podria responder a esta pregunta, pero

7. Un “poder informacional”, como aquel del que también hablaron French y Raven con esos mismo términos (1959),
0 un “poder ideoldgico”, como lo llama el sociélogo Michael Mann (1992).
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lo que de momento nos interesa advertir es
que concebir al sistema educativo como un
dispositivo discriminatorio, mas que como
una via de compensacién de las desigual-
dades de partida, puede ser indudablemen-
te injusto —luego comentaremos por qué—,
aunque también altamente esclarecedor
sobre la relacion que en determinados
casos se establece entre el propio proceso
educativo y los grandes conflictos sociales
que caracterizan a una sociedad. Hoy en dia
esos conflictos pueden resumirse en tres
fundamentales.

Existe, en primer lugar, lo que al menos
desde el siglo XIX se ha venido consideran-
do como el enfrentamiento social por
excelencia, el “conflicto de clases”, cierta-
mente amortiguado hoy (aunque Unica-
mente en el primer mundo, no lo olvide-
mos) por el desarrollo de la llamada
sociedad de consumo, y sin embargo real
aun desde el punto de vista de lo que la
tradicion marxiana ha definido como una
confrontacién entre “intereses objetivos”
(basicamente, intereses de tipo econdmico).
Recientes trabajos ponen de manifiesto que
el actual proceso de transicion histdrica
hacia una economia globalizada y una
sociedad de la informacién ha acarreado
un deterioro real de las condiciones de vida
y trabajo para las clases inferiores (puede
verse un resumen en Castells, 1998). En
este punto la educacién se propone, creo
que de forma honesta, el objetivo de
fomentar la “igualdad de oportunidades”
que por razones de origen social no existen

de entrada para los nifios que llegan a la
escuela. Dos factores operan en sentido
contrario a la consecucion de ese objetivo,
convirtiendo en cierta medida el lema de la
igualdad de oportunidades en una mera
consigna retérica que trata de justificar
y enmascarar las contradicciones sociales
del orden establecido. Por un lado, los estu-
dios que ponen en relacion los indices de
fracaso escolar, C.I. y clase u origen social
demuestran la parcial ineficacia de la
escuela en ese sentido (Ovejero, 1994). El
entorno social que rodea al nifio (y esta
claro que la “riqueza” de ese entorno varia
en funcidn de la clase social) parece ejercer
una influencia determinante sobre su
capacidad para asimilar la “cultura escolar”,
asumir sus retos y alcanzarlos de modo
satisfactorio; cultura aquélla mucho maés
cercana a la que comparten los miembros
de una clase social media o alta, dado el
mayor nivel de formacion de quienes la
integran (Bordieu y Passeron, 1972; Lerena,
1986). De otra parte, es innegable, como
dice el socidlogo Mariano Fernandez Engui-
ta (1995), que las estructuras econémica
y educativa no evolucionan de modo similar
ni armonioso. Aungue la educaciéon haya
evolucionado en nuestros paises, de manera
que la obtencion de una formacion superior
sea realmente posible para la practica tota-
lidad de sus ciudadanos, no ha ocurrido lo
mismo con el empleo. Nuestro sistema
social alberga una poblacion preparada para
ocupar mas y mejores puestos de trabajo
pero no cuenta con las posibilidades de con-
tratacion correspondientes. Los factores de



desigualdad externos a la escuela parecen,
en definitiva, mucho méas determinantes
que los internos, lo que podria hacer de sus
intentos reales por promover la igualdad
social, no sdlo una esperanza vana sino una
promesa que oculta su verdadero papel
reproductor (Fernandez Enguita, 1995).

El segundo y el tercer tipo de conflicto social
que afectan a la escuela de fuera a dentro,
sobre todo a través de los contenidos, acti-
tudes, valores y pautas de relacion que
aquélla inculca en los estudiantes, se plan-
tean en términos de cultura o identidades
culturales y de género. De forma tradicional,
la educacion ha sido etnocéntrica y sexista
—0 androcéntrica— y en alguna medida,
ciertamente variable con las sociedades de
las que hablemos, lo sigue siendo (Almeida,
1995; Woods y Hammersley, 1995). El caso
de la discriminacion de la mujer en la
escuela parece estar siendo progresiva-
mente superado. Se ha hecho por lo que
respecta a su incorporacion a la educacion
y a la extension de la educacion mixta,
aunque resulta mucho mas dudoso en
cuanto a la orientacion sexista de muchos de
sus contenidos y a ciertas formas de relacion
personal que perviven en las interacciones
cotidianas (ver Subirats y Brullets, 1988). No
obstante, y al igual que ocurre con las desi-
gualdades econdmicas, queda por solucio-
nar el desfase entre el sentido igualitario
que parece avanzar dentro de la escuela,
sirviendo a la preparacién de la mujer para
un mundo justo en este aspecto, y el caracter
eminentemente discriminatorio de muchas
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otras instituciones sociales (el mundo del
trabajo vuelve a ser aqui una referencia
imprescindible; ver CIDE, 1988).

Los conflictos culturales y de identidad
(dentro de los que habria que incluir los de
sentido politico, étnico y religioso) resultan,
a diferencia de los de género, tan preocu-
pantes hoy como ayer. No en vano sociolo-
gos tan destacados como Alain Touraine
(1993) 0 Manuel Castells (1998) se atreven
a ver en la identidad (cultural) el reempla-
zo de la idea de la lucha de clases y la prin-
cipal fuente de conflictividad social de la
era de la globalizaciéon que comienza. Por
supuesto, la escuela es también aqui la via
privilegiada para mantener encendida la
llama de la discordia, tal y como se ha
podido demostrar a partir de algunos estu-
dios sobre el estado de la educacién en
ciertas épocas y sociedades de maxima
tension o de ausencia de libertades. Un
ejemplo cercano y dramaético lo tenemos
en la Espafia de posguerra y en la orienta-
cién claramente ideologizada que la edu-
cacién tomé durante las primeras décadas
de la dictadura del general Franco. En un
discurso pronunciado por el propio dicta-
dor en una asamblea de maestros celebrada
antes de concluir la guerra civil y posterior-
mente introducido en una ley promulgada
al afio siguiente, se alaban las “virtudes” de
la educacién con estas palabras: “En los
frentes de batalla se combate con las
armas, mas poco importaria que alli alcan-
zdramos la victoria si no cumpliéramos
nuestra obligacion de desarmar moralmente
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al enemigo, formando su conciencia hasta
elevar su corazon en esta otra batalla de la
que vosotros, los maestros, tenéis que ser
los oficiales y los generales. Sois vosotros
quienes tenéis que desarmar a la Espafia
roja” (cit. en Abellan, 1992, p. 496). Se com-
prende mejor después de leer documentos
como éste cual fue el verdadero sentido de
la existencia de una asignatura que nues-
tros padres tuvieron que cursar no hace
tantos afios con el titulo “Formacion del
espiritu nacional”.

Pero objetivos del tipo que proponia el
general Franco, que van mucho més alla de
la legitima aspiracion de un Estado a pro-
mover la identidad y la cultura de un pue-
blo, han condicionado y siguen condicio-
nando poderosamente la educacion de
muchos nifios en diversas partes del mun-
do. En estos casos, puede resultar franca-
mente dificil distinguir, como ha dicho el
psic6logo social Elliot Aronson, entre lo que
es verdadera educacion y lo que constituye
mera propaganda, es decir “propagacion
sistematica de una doctrina determinada”
(Aronson, 1995, p. 91). Propaganda que
puede tener efectos segregacionistas, tan-
to con respecto a personas 0 grupos huma-
nos que conviven dentro de una misma
sociedad como en relacién a los miembros
de otros paises o culturas que no tienen
presencia en el entorno propio. Una defen-
sa irracional y parcial de la cultura domi-
nante y del conjunto de sus ingredientes,
es decir, de los rasgos que caracterizan al
endogrupo constituido por sus miembros,

conlleva en muchos casos, aungue sea de
modo indeliberado y por mero desconoci-
miento, una actitud temerosa e insolidaria
hacia el exogrupo, como los psicélogos
saben desde hace tiempo (ver Tajfel, 1984;
Pérez, 1994).

En suma, al considerar el papel que el pro-
ceso educativo desempefia en relacion a los
grandes conflictos que atraviesan una
sociedad vemos cémo la misma educacion
constituye una estrategia de poder que
puede ser empleada para administrar el
conflicto entre clases, sexos o culturas
segun los intereses exclusivos y no siempre
legitimos de una elite del poder, en el sen-
tido de Mills (1963). La educacion, en este
sentido, serviria, sobre todo, para enmas-
carar, perpetuar o incluso estimular las
desigualdades que estan a la base de los
conflictos humanos.

De todas maneras, estas criticas son mucho
mas acertadas respecto al disefio intencio-
nadamente discriminatorio y propagandis-
tico del curriculum y las practicas educati-
vas que en relacion al cumplimiento total
de esos aviesos objetivos. En cuanto a su
funcion socializadora y a su proposito de
difundir o inculcar modelos culturales
y formas de entender la vida social, las ins-
tituciones educativas deben competir con
otros organismos, con el entorno familiar,
con los principales grupos de referencia
que rodean al estudiante en su vida no
académica e incluso, y muy decisivamente,
con el heterogéneo mundo de los medios



de comunicacion, cuyos mensajes resultan
ser diversos e incluso contradictorios entre
si. Por otra parte, la internalizacién defini-
tiva de esos patrones socio-culturales
requiere de la colaboracion del propio
alumno, es decir, de su parcial aceptacion,
atencion, etc. (ver sobre esto, Huertas, cap.
3, 1997; Del Rio, 1996). El esfuerzo ideolo-
gizador de cualquier agente de influencia
no actua sobre un sujeto pasivo sin intere-
ses ni criterios previos, aunque siga siendo
cierto que el estudiante, dada su inmadu-
rez, resulta mucho més maleable y, por
tanto, susceptible de manipulacion. En
todo caso, también nuestros padres resis-
tieron parte de la ideologia que impregna-
ba sus libros de textos.

Poder ilegitimo,
poder legitimo

Hasta ahora hemos analizado cémo ese
fenémeno tan poliédrico que los cientificos
sociales llaman “poder” caracteriza al pro-
ceso educativo en dos dimensiones basicas
que resultan directamente vinculadas a dos
tipos de conflictos a los que podria reducir-
se la més exhaustiva tipologia sobre el
tema: (1) el conflicto de intereses, basica-
mente entre los intereses, gustos o motiva-
ciones del profesor y/o la institucion y los
de sus alumnos y (2) el conflicto entre
representaciones del mundo, entre ideas,
juicios, valores o actitudes. Es indudable
gue, aungue con algunas rectificaciones por
nuestra parte, la breve descripcién que aqui
hemos hecho sobre el modo en que tales
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conflictos suelen recibir “solucion” en la
escuela estuvo animada por una actitud
critica. Lo cierto es que ésta es la actitud
que han solido adoptar la mayoria de los
estudiosos del poder, fuera o dentro de la
escuela. No han faltado incluso algunos
pedagogos que, llevando al extremo ese
mismo afan critico y planteando una defi-
nicién de la escuela como dispositivo de
represion e ideologizacion, se han atrevido
a reclamar su desaparicién (Ilvan lllich).
También, aunque en una linea mucho mas
moderada y razonable, otros autores vie-
nen pronunciandose cada vez con mas
fuerza sobre la necesidad de “democrati-
zar” la educacion, fomentando la partici-
pacion de los alumnos, aprovechando al
maximo sus “teorias ingenuas” sobre la rea-
lidad (Claxton, 1994; Pozo, 1996) e incul-
cando un talante mucho més critico frente
a todo tipo de creencias, normas o valores
recibidos del entorno social, incluido el que
la propia escuela representa (ver Bruner,
1996; Valsiner, 1996).

No hay duda de que éstos y otros plantea-
mientos pedagdgicos exigen una sustitu-
cion del viejo modelo tradicional, basado
fundamentalmente en relaciones de poder,
tanto a nivel de disciplina como de repre-
sentaciones o conocimientos y de valores. El
poder, como en otro grado el conflicto, tie-
ne mala prensa en la Pedagogia actual
y, desde luego, no faltan razones para sos-
pechar de él. Ahora hien, ¢estamos en con-
diciones de afirmar que el poder, tal y como
se manifiesta en la escuela, constituye un
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fendmeno exclusivamente negativo y con-
traproducente para la educacion?; o yendo
mas lejos aun, en cuanto estrategia de
influencia social, ;seria posible desterrarla
del mismo sistema educativo?

Aqui, las analogias de dimension macroso-
cial pueden resultar nuevamente esclare-
cedoras. Instalados una vez mas en esa
perspectiva, habria que recordar que exis-
ten evidencias y pruebas de todo género
que permiten considerar al poder como un
fendmeno consustancial al hecho social,
como dice George Balandier (1976). Un
breve repaso a las teorias pasadas y pre-
sentes sobre el desarrollo de las sociedades
humanas demuestra que el poder ha apa-
recido a lo largo de toda la historia y a tra-
ves de las culturas més diversas como una
solucidn invariable a la necesidad que todo
sistema social minimamente estructurado
experimenta por luchar contra la entropia
que siempre lo amenaza con el desorden.
Es decir, que no se conoce sociedad alguna
en la que no hayan existido diferencias de
status ni, por tanto, relaciones y estructu-
ras de poder (Ibafiez, 1982).

Pero ;implica esto resignarse frente a los
excesos y abusos del poder y de quienes lo
detentan, tanto en lo social como, por
extension, en lo educativo? Si, pero solo si
mantenemos su definicién incompleta
como estrategia de dominacion, derivada

de los andlisis de algunos autores como
Nietzsche, y algunos continuadores suyos
como Wilhelm Reich o Foucault y, en otra
linea, Marx o Mills (sobre todo esto ver
Arendt, 1998). Dichas interpretaciones
entendian al poder como una capacidad
habitualmente fundamentada en la fuerza
0 en algun dispositivo de coercién (origi-
nalmente, el del Estado®). Es innegable que
el poder supone imposicion y dependencia
y que, por tanto, algo 0 mucho de todo eso
hay de verdad también en la educacion (me
remito a paginas anteriores). Aunque, insis-
tiendo en la analogia con el poder politico,
resulta conveniente recordar que han exis-
tido, y existen aun, justificaciones mas
y menos racionales del poder, lo cual per-
mite distinguir entre formas mas y menos
legitimas del mismo.

Tal vez pueda verse esto con mas claridad
si nos remitimos a la vieja pero todavia
efectiva tipologia de Max Weber sobre las
variaciones histdricas del “poder legitimo”
y la aplicamos a nuestro problema. Como
es bien sabido, la teoria sociolégica que
Weber elaboré respecto a las formas de
organizacién de cualquier sociedad
desentrafiaba tres sistemas correspon-
dientes de legitimacion de la autoridad
0 el poder politico: carismatico, tradicio-
nal y racional-legal. La emergencia de esa
tercera forma de autoridad, racional-
legal basada en la promulgacion de leyes

8. También en Marx, y por supuesto en Lenin, el poder coercitivo podia ser el que llevara al triunfo de la revolucion,
podia ser el poder del proletariado unido (de nuevo Arendt, 1998; también Aranguren, 1995).



y normas justas, es decir, presumiblemente
aceptables por todos los miembros de una
sociedad, tendria como correlato el avance
de la burocracia, definida ésta como un sis-
tema de organizacidn social que se encar-
garia de hacer cumplir tales normas de la
manera mas eficaz posible, es decir, de
modo igualmente racional. Por tanta la
burocracia equivalia para Weber a la con-
secuencia que sobre la organizacion social
implicaria la racionalizacién moderna y ven-
dria a representar el predominio del disefio
racional y técnico de las interacciones que
acontecen dentro de cualquier sistema
social minimamente complejo (ver Weber,
1969; Rodriguez Ibafiez, 1992).

Cualquier anélisis sociologico sobre el dise-
fio y el funcionamiento real de los moder-
nos sistemas educativos arrojaria eviden-
cias suficientes como para asegurar la
burocratizacion, y, por tanto, la racionali-
zacion, de los mismos®. No obstante, no
debe ser éste el tipo de “racionalidad” al
que prestemos mas atencion aqui. Fue de
hecho el mismo Weber quien establecié
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una oportuna distincion entre una “razén
teleoldgica” o “con arreglo a fines”, corres-
pondiente al mencionado proceso de buro-
cratizacion, y una segunda racionalidad
moral o “con arreglo a valores™. Las previ-
siones del gran sociélogo aleman respecto
a la progresiva burocratizacion de las
sociedades occidentales mostraban la falta
de coincidencia entre ambos tipos. Segin
él, esa evolucion conllevaria una mejora en
los indices de eficacia organizativa de
aquellas formas sociales que serfa indepen-
diente del grado de legitimidad moral que
pudiera atribuirse a las mismas. Una con-
clusion que puede generalizarse a cual-
quier proceso de burocratizacion, no s6lo
a escala macro sino también a nivel microso-
cial, como en el caso de la escuela: el disefio
impecable y racional de la educacion nada
resta, sino en todo caso afiade —en términos
de efectividad”—, a sus posibles objetivos
perversos de sometimiento e ideologizacion.

Ahora bien, aclarado entonces el tipo de
racionalidad —moral o ética— del que nos
interesaria hablar aqui, cabria decir, no sin

9. Pensemos, por ejemplo, en caracteristicas tales como la division de trabajo entre profesor y alumno, el esta-
blecimiento de una jerarquia rigida entre ambos, el principio meritocratico como criterio evaluativo fundamental
(premio a la excelencia académica y valoracion extrema de ésta), la formalizacion evidente de las relaciones per-
sonales, idealmente sujeta a un conjunto de normas o reglas de conducta y convivencia, la aplicacion igualitaria
de esas normas para todos los alumnos, etc.

10. Sobre el alcance que estas precisiones tempranamente planteadas por Weber han tomado en la Teoria social con-
temporanea puede verse Muguerza (1995).

11. Aunque no sea cuestion que aqui deba ocuparnos, la consideracion de la organizacion burocréatica de los sis-
temas sociales como estrategia de méaxima eficacia ofrece al cientifico social otro gran frente de criticas, pese
al éxito que tuvieron los planteamientos de Weber. En efecto, es cosa dudosa que un disefio de planificacion
impersonal y absoluta de las interacciones sociales sea siempre garantia de esa eficiencia, como indican tanto
los trabajos realizados en la Psicologia de las organizaciones (ver Robbins, 1987) como en el propio ambito de la
educacion en relacién a propuestas concretas como el aprendizaje cooperativo (Ovejero, 1988) o los nuevos sis-
temas de motivacion para el aprendizaje (Huertas, 1996).
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falta de razén, que la pregunta respecto
a la legitimidad —o ilegitimidad— que hoy
dia caracteriza a las relaciones de poder
que tienen lugar al interior de nuestro
sistema educativo debiera ser respondida,
fundamentalmente, no por quien escribe
estas lineas, sino por cada uno de sus lec-
tores 0, mas aun, por cada uno de los ciu-
dadanos que sobre ese tema, como sobre
muchos otros, tienen perfecto derecho
a opinar. Por tanto, mi proposito de aqui
al final de este articulo ya suficientemen-
te largo sera sélo el de aportar algunos
argumentos que sirvieran para apoyar
una respuesta favorable a aquella pre-
gunta. Respuesta que, y esto deberia que-
dar bastante claro, no tendria porque
implicar una reivindicacion de la vieja
pedagogia de la clase magistral y la vara.

En primer lugar, me parece evidente que el
problema de la racionalizacion o la “mora-
lizacion del poder™ en la escuela no puede
resolverse mediante una democratizacion
total de los procedimientos y contenidos
educativos, es decir, una transformacion en
la propia naturaleza del poder en el mismo
sentido en el que dicha mutacién tuvo
lugar en el &mbito de la organizacién poli-
tica moderna. Lo cual tampoco supone
rechazar las nuevas précticas educativas
hoy encaminadas a incrementar la partici-
pacion de los alumnos en procesos de toma
de decisiones, como hacen las técnicas de

aprendizaje cooperativo o0 los debates.
Entiendo que hasta ahi se plantean, al menos
de manera sensata, los propdsitos democrati-
zadores de la educacion. De esto hablaremos
en el dltimo epigrafe. Por otro lado, en su
intento por criticar las relaciones de poder
que caracterizan a los habituales procesos de
interaccion que tienen lugar en el aula, algu-
nos autores han solido minusvalorar la
importancia de otras estrategias de influencia
social que el profesor suele poner en practica,
como la negociacion —ya hemos comentado
su relacién con la disciplina— y, por supuesto,
el recurso a la razon, el razonamiento.

En todo caso, este trabajo no se ocupa de estas
otras posibilidades sino de las relaciones de
poder y sobre ellas vamos a decir alguna pala-
bra més. Los argumentos que desarrollaré
a continuacion de la manera mas breve posi-
ble versan sobre el caracter necesario e incluso
beneficioso del poder, tal y como se manifies-
ta en la escuela y haran referencia, respectiva-
mente, a las dos dimensiones que han sido
previamente analizadas en epigrafes anterio-
res: el poder como disciplina y el poder como
saber. Con ello terminaremos este trabajo.

Las paradojas de la
disciplina

Sin duda, es la disciplina escolar la dimension
de poder que suscita mas recelos entre los
partidarios de una Pedagogia progresista.

12. La expresion es de José Luis L. Aranglren quien la plantea en idénticos términos a los nuestros pero en relacion

al ambito original del poder politico (Aranguren, 1994).



Interpreto en parte ese hecho como un
efecto del clima intelectual de nuestro
tiempo, propio de lo que José Antonio
Marina (1992) ha denominado una “cul-
tura ingeniosa”, contraria a todo lo que
huela a “deber” (otro vocablo con escaso
predicamento; Lipovetski, 1994), tenden-
te a confundir la noci6n de libertad con la
de espontaneidad y con la satisfaccion
inmediata del deseo (los seres humanos
son, en ultimo término, “maquinas desean-
tes”, dice el fildsofo Gilles Deleuze). Instala-
dos en esa perspectiva, no es raro que la
interpretacion foucaultiana haya tenido
tanto éxito. Foucault basé sus andlisis en
una asociacion entre las practicas escolares
y otras formas de disciplina como la militar
o0 la psiquiatrica; vinculo éste discutible
y exagerado pero, sobre todo, falso desde
algunos puntos de vista como, por ejemplo,
el etimoldgico: discere, de donde proviene
la palabra disciplina, significa “aprender”.
Disciplina, por tanto, no es sinénimo de
castigo en su sentido original (Foucault
piensa siempre y en udltimo término en un
castigo fisico) sino de formacidn intelectual.
De ahi la aplicacion del término al conjun-
to de las ciencias: todas ellas constituyen
disciplinas cuyo aprendizaje exige de hecho
disciplina, es decir, atencion a sus conteni-
dos y ejercicio intelectual. Resulta absurdo,
por tanto, identificar la disciplina a la que
los estudiantes se someten en la escuela
con una estrategia Unicamente orientada
al “control” de los alumnos que permita al
profesor realizar su trabajo de la manera
mas comoda posible. Esa conclusion parece
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errénea incluso en lo que concierne al
componente corporal de la disciplina
escolar: jalguien ha sido capaz de estudiar
mas de diez minutos seguidos sin parar de
moverse de un lado a otro?, por supuesto
que no, y menos en su etapa infantil; esa
“disciplina”, como muchas otras, tienen
que ser aprendidas o, mejor dicho, ense-
fiadas.

En un segundo sentido, la disciplina tiene
que ver con la necesidad de aprender a vivir
en sociedad. Ha sido el soci6logo Norbert
Elias (1987) quien ha identificado el proce-
so de “civilizacion” con una doble tarea de
“ilustracion” y “disciplina”. Civilizacion sig-
nifica aqui la constitucion y regeneracion
del mundo de convenciones sociales al que
llamamos “cultura” y que nos separa de la
animalidad; convenciones que, ldgicamen-
te, imponen una disciplina. Elias prestd una
enorme atencion en sus analisis sobre
aquel proceso civilizador a las reglas socia-
les aparentemente mas intrascendentes, las
llamadas normas de cortesia, a las que, no
obstante, hace siempre alusién el lenguaje
cotidiano cuando se dice de un nifio que
esta “muy bien educado” o, por el contrario,
que es un “maleducado”. En parte, la disci-
plina escolar tiene que ver con ese tipo de
reglas que, desde luego, varian de una a otra
cultura, pero que constituyen un repertorio
de comportamientos que posibilitan el trato
social y la convivencia. Sin abogar aqui por
el tradicional exceso de reglas de conducta
que en otros tiempos han sido impuestas
(generalmente mediante el castigo) en las
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aulas, no parece descabellado afirmar que
una minima observacion de la cortesia consti-
tuye en si misma una preparacion excelente
para la adaptacion a otros contextos de inte-
raccion social ajenos a la escuela. El hombre es
un “animal que sigue reglas”, seguin ha dicho
el psicdlogo social Rom Harré (1982), y, en ese
sentido, Elias tenia razon al atribuir a la disci-
plina un cierto valor “civica”, civilizador.

La lectura critica de aquellos sistemas edu-
cativos que hacen del reconocimiento y el
respeto a la autoridad del profesor un
requisito imprescindible suele apoyarse
también en la ingenua pretension de asimi-
lar la educacion al juego. La necesidad evi-
dente de “motivar” al alumno ha llevado
a creer en algunos casos que la tnica forma
de hacerlo seria convirtiendo el aula en un
gran salon recreativo. La idea no es nueva,
sino que tiene precedentes importantes
(Rousseau, Montaigne, Montessori) y es dig-
na de ser contemplada e incluso instrumen-
talizada en todo proceso de aprendizaje.
Pero aparte de tener el inconveniente de
resultar imposible de implementar para todo
aprendizaje, entrafia un posible efecto muy
pernicioso para la formacion integral del
alumno: el de fomentar en él la creencia de
que ninguna actividad que implique trabajo

(es decir, algun tipo de esfuerzo que en si
mismo no sea recompensante) merezca la
pena ser realizada. De nuevo, la popularidad
de esa utopia de la educacion ludica (cuya
critica no debe convertirnos en defensores
del viejo modelo de la escuela carcelaria)
parece conectar con la atmdsfera moral
(0 a-moral) de nuestra época, bien identifi-
cada con los esquemas de la llamada
“sociedad de consumo”, siempre dispuesta
a premiar laimpulsividad y el culto al deseo,
como si éstos fueran los mejores indices de
desarrollo, educacion, bienestar, felicidad
0 justicia. Pero han sido también los pro-
pios psicdlogos quienes ya desde hace
unos afios han empezado a advertir sobre
los peligros que supone la infiltracion de
dichos modelos narcisistas en la cultura
educativa. Por ellos sabemos, por ejemplo,
que el escaso control de los impulsos que
empieza a caracterizar a los nifios de las
sociedades hiperdesarrolladas (suficiente-
mente estimulados ya por los medios de
comunicacién de masas y por nuestras eco-
nomias de mercado) puede actuar como una
potente fuente de frustracion, porque es
innegable que el ideal de la satisfaccion per-
manente de todos aquellos deseos que son
artificialmente fomentados no es ni personal
ni socialmente posible (ver Goleman, 1996)%.

13. Desde luego, no acaban aqui los dafiinos efectos de la implementacion educativa (en el aula y en la familia ) de
esa “politica del deseo”. Por ejemplo, en un estudio que pretendia averiguar la influencia que sobre su vida personal
y colectiva pudiera tener la capacidad de los nifios estadounidenses para controlar sus propios impulsos se descubrid
que los chicos y chicas que tenian un déficit en esa capacidad, es decir, los nifios més impulsivos, solian desarrollar
ciertas disposiciones probleméticas: cierta tendencia a la testarudez, menor capacidad de tomar decisiones, mayor
vulnerabilidad a la frustracién, propension a autodevaluarse, a desconfiar de los demas, a experimentar sentimientos
de envidia, cierta timidez a la hora de establecer contactos sociales e, incluso, mayor disposicion a la violencia (ver

Shoda, Mischel y Peake, 1990).



Y en lo que directamente afecta a la educa-
cién formal, el problema a este respecto
puede residir en la minusvaloracion del que
constituye uno de los objetivos fundamen-
tales de la disciplina escolar tradicional: el
desarrollo de la “practica”. Si bien es cierto,
como afirma el experto Ignacio Pozo (1996),
que puede haber aprendizaje sin esfuerzo
aparente, no es ésa precisamente la caracte-
ristica que define a la ensefianza reglada
propia de los sistemas de educacién formal,
donde la practica constituye una condicion
indispensable, como también sucede en el
aprendizaje de habilidades deportivas o de
destrezas fisicas diversas. Y es imposible olvi-
dar que, en la mayoria de los casos, esa prac-
tica necesita ser exigida por cuanto implica
un componente de esfuerzo al que el alum-
no no tenderd naturalmente. Aqui, sin
embargo, conviene hacer una aclaracion.

Una buena parte de las criticas a la organiza-
cidn tradicional del trabajo escolar mediante
un disefio rutinario y, por tanto, mortalmen-
te aburrido del proceso de aprendizaje no
atacan, y con razon, mas que a un tipo
especifico de practica, de caracter repetiti-
vo e incapaz de estimular la colaboracién
del alumno. Hoy sabemos que es conve-
niente, en la medida de lo posible, optar
por tareas de tipo més reflexivo, que persi-
gan un aprendizaje mas comprensivo que
asociativo y que puedan resultar mucho
mas motivantes (ver Carretero, 1993; Clax-
ton, 1994; Huertas, 1996). Aunque, en todo
caso, esto no elimina la dimensién discipli-
nada de la mayoria de los procesos de
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aprendizaje deliberado. Cuando es la propia
cultura adulta la que pone en duda la legiti-
midad de esa dimension mediante su con-
traposicion con el juego y el consumo
(haciendo dudar al profesor o al maestro
sobre su propia autoridad) el problema no
hace sino agravarse a los 0jos de los propios
alumnos. Lo dijo el antrop6logo Claude Levi-
Strauss: “que en este mundo de facilidad
y derroche la escuela sea el Unico lugar en el
que haga falta tomarse molestias, soportar
una disciplina, sufrir vejaciones progresar
paso a paso, pasarlas moradas, eso los nifios
no lo admiten porque no pueden ya com-
prenderlo” (citado en Savater, 1997).

Y junto a las virtudes hoy desvirtuadas de
la disciplina para una formacion intelec-
tual, hay que apuntar también sus ventajas
para el desarrollo moral. Evidentemente
esto suena a paradoja, pero es que también
la obediencia tiene las suyas, como entre
nosotros han sefialado José Antonio Mari-
na (1997) y Fernando Savater (1997). Uno
de los reproches que siempre se ha plan-
teado a aquellas sociedades y culturas que
han propiciado un maximo de rigidez y de
conformismo en las relaciones entre nifios
y adultos ha sido la de fomentar el “autori-
tarismo” de sus jovenes miembros, convir-
tiéndolos en potenciales causantes de
futuras catastrofes humanas (asi, Theodor
Adorno, que realiz6 sus investigaciones
sobre la “personalidad autoritaria” buscan-
do nuevas explicaciones de origen social al
holocausto nazi que le toc padecer a él
mismo; ver Adorno, 1950). Y, no obstante,

41



tarhiya 25

42

la Psicologia del desarrollo, sobre todo des-
de la perspectiva en que la plantearon
autores como Lev Vygotski, ha puesto de
manifiesto también como la autonomia del
nifio surge de su obediencia a las 6rdenes
de otros, que son la primera forma en que
aquél consigue controlar sus movimientos
espontaneos (Vygotski, 1992; para un resu-
men de sus ideas ver Wertsch, 1985; Kozu-
lin, 1995). Serd més tarde, y como conse-
cuencia de la internalizacién o apropiacién
de aquellas 6rdenes, posibilitada por la
adquisicion del lenguaje, cuando surgiran las
acciones voluntarias, que no son otra cosa
que el resultado de obedecer a las 6rdenes
propias y no ajenas. Todo lo contrario de lo
que acarrea la espontaneidad absoluta que
impedirfa al nifio adquirir las experiencias
de un control racional o deliberado de sus
propias conductas, incapacitandole asi
para cualquier esfuerzo disciplinado. Por
supuesto, que se produzca 0 no esa tran-
sicién del comportamiento externamente
dirigido al ejercicio libre de las propias
acciones dependerd de que los adultos
vayan transfiriendo dicho control al nifio
en diversas esferas de su actividad, pero
haciéndole ver también que ello ira siem-
pre unido a un incremento de la respon-
sabilidad sobre sus mismas conductas.
Cuestién esta Gltima que también tiene
mucho que ver con la disciplina pero en la
que ya no podemos entrar, salvo para
recordar que seria aqui mismo donde
entraria a funcionar la otra dimension
basica que, junto al “ordenamiento”
racional de sus actividades, regula la

organizacion de cualquier sistema social:
la evaluacidn (ver Rivas Flores, 1994).

La educacion: algo mas que
violencia simbdlica

Nuestras Gltimas palabras nos devuelven
al problema de las relaciones entre poder
y saber, tal y como afecta a la educacién
formal o, mé&s concretamente, a los conte-
nidos de aquélla. La reduccién de la educa-
cion formal a mera ideologia y el marco
general que subyace a dicha interpretacion,
basada en la concepcion del saber como la
Ultima y mas aviesa estrategia del poder
establecido, expresan una vision tan dema-
gogica (en muchos casos seria la misma)
como la que planteaba la critica radical al
asunto de la disciplina. Primeramente, y en
relacion a las anteriores criticas que hemos
repasado sobre el caracter clasista y prejui-
cioso de la educacion, no se puede ignorar
que, pese a todo, la escolarizacién obligato-
riay la revision de los contenidos y practicas
tradicionales de caracter discriminatorio
han promovido nuevos niveles de igualdad.
Los programas y proyectos de integracion
de minorias étnicas y de deficientes psiqui-
cos Y fisicos, de educacion moral, multicul-
turalidad, etc., incluso la no obligatoriedad
de las asignaturas de religion, constituyen
avances evidentes.

Con independencia de estas cuestiones, no
obstante, resulta injustificable que hoy
mantengamos la interpretacion del proce-
so educativo como un simple ejercicio de



“violencia simbdlica”. Y no es que la expre-
sion de Bordieu sea del todo inexacta, por-
que violento es todo aquel acto que supo-
ne la aplicacion de una fuerza para sacar
a algo o alguien de su "estado natural” (ver
Martin-Bard, 1983). La educacidn viola, en
la mayoria de los casos, lo que constituyen
las tendencias e intereses naturales del
nedfito, forzandole al aprendizaje de cier-
tos conocimientos, habilidades, actitudes
y valores que la sociedad considera nece-
sario preservar (de ahi su naturaleza esen-
cialmente conflictiva). Lo cual conecta, otra
vez, con el tema de la deseada “democrati-
zacion” de la escuela y la educacion y los
excesos a los que podria conducirnos dicha
propuesta. Terminemos este trabajo con una
minima reflexion sobre este asunto. Propo-
ner, por ejemplo, que sean los alumnos los
que, en igualdad de condiciones respecto al
profesor o la institucion escolar o el propio
Ministerio de educacion, decidan sobre los
contenidos, objetivos y normas de convi-
vencia que han de orientar el trabajo en el
aula me parece tanto como restar todo
sentido al proceso educativo mismo. Sobre
esto, es mejor no engafarse; como dice
Fernando Savater (1997), toda educacion
es “conservadora”, es decir, nace del con-
vencimiento de que hay una herencia cul-
tural que merece ser conservada y que, por
tanto, se impone (de nuevo, el caracter ine-
vitable del poder). Y ésta es una premisa
que, afortunadamente, dan por hecha casi
todas las estrategias pedagdgicas que tra-
tan de fomentar una organizacién mas
democratica de las précticas educativas,
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como el aprendizaje cooperativo o el lide-
razgo democratico del profesor.

Pero en la perspectiva de Bordieu, esa viola-
cién de la natural espontaneidad del nifio
parece implicar una connotacion negativa
0 peyorativa y es por esto por lo que no me
gusta emplear sus propias palabras. Tal vez la
mejor manera de contestar a quienes se limi-
tan a criticar a la educacion formal (aparte
de asumir la verdad que haya en sus
denuncias e intentar resolver los problemas
que tales autores sefialan con acierto) sea
la de tratar de imaginar como nos iria si la
educacion, tal y como la conocemos, con
todos sus defectos, desapareciera. ;Como
serian, por ejemplo, los ciudadanos de un
mundo futuro que no se hubieran visto
sometidos a la “opresion” de los educado-
res y las escuelas, los examenes y los debe-
res? ;Serfa acaso mas facil para ellos esa
vida democratica que algunos casi contra-
ponen a la vida escolar? Por supuesto que
no, porque lo que algunos entienden como
violencia simboélica constituye, precisa-
mente, la garantia de la pervivencia de la
democracia misma que, como sabemos, no
se define exclusivamente por la referencia
a un sistema de toma de decisiones politi-
cas basada en el criterio de las mayorias
sino que exige también ciertas condiciones
que dificilmente podrian surgir en una
sociedad sin escuelas ni sistemas formales
de educacion. A saber, (1) la “racionalidad”
0 “razonabilidad” de los ciudadanos, y (2)
un conjunto de valores y reglas morales
que hagan posible la convivencia.
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(1) La razdn, es decir, la capacidad para
argumentar y fundamentar los propios
puntos de vista, haciéndolos coherentes
con la experiencia y con las leyes de la 16gi-
ca méas elemental, asf como de reconocer
lo que de razonable o racional exista en
los argumentos y opiniones de los otros,
es una cualidad cuyo desarrollo necesita
del aprendizaje formal y deliberado, del
conocimiento de las ciencias (en su mas
amplio sentido, incluyendo las “humani-
dades”, cuya separacion de las ciencias
naturales y exactas carece de sentido
aqui, como ha argumentado Lain Entral-
go, 1996) y de la propia lengua.

(2) Con respecto al asunto de los valores
y normas de convivencia, hay que recordar
que democracia no es sinonimo de neutra-
lidad y es por eso mismo por lo que la edu-
cacién tampoco lo es ni debe serlo. La
aceptacion de la opinién de la mayoria esta
condicionada en todo sistema democratico
respecto a ciertos valores y premisas mora-
les de caracter abstracto (igualdad, liber-
tad, respeto a la vida, derecho de opinidn,
manifestacion, etc.) cuyo origen adn no ha
sido localizado en ninguna cadena de ADN

sino que viene a constituir lo que podria-
mos llamar una “cultura de los derechos
humanos”, como dice el filésofo Richard
Rorty (1998). Es decir, la democracia exige
una preparacion, como la exigen otras tan-
tas facetas de la vida adulta (trabajo, salud,
ocio, relaciones humanas, etc.) para las que
también intenta preparar la escuela con un
proposito Unico y grandioso, el de la supe-
racion de una de las mayores miserias de las
que el ser humano puede ser victima: la
ignorancia. Porque, como dice Savater,
“donde hay ignorancia, es decir, donde se
desconocen los principios basicos de las
ciencias, donde las personas crecen sin la
capacidad de escribir o leer, donde carecen
de vocabulario para expresar sus anhelos
y su disconformidad, donde se ven privados
de la capacidad de aprender por si mismos
lo que les ayudaria a resolver sus problemas,
viéndose en manos de brujos o adivinos que
no comparten las fuentes teoséficas de su
conocimiento... ahi reina la miseria y no hay
libertad” (1997, p. 174). Ojala, afiado yo,
todos los nifios del mundo hubieran podido
cambiar ya el yugo de la ignorancia por la
“opresion” de la escuela y el maestro.
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Resumen

Este trabajo aborda uno de los fenémenos psicosociologicos mas determinantes en la
administracién de cualquier conflicto que tenga lugar en el ambito educativo: el poder.
Nuestro andlisis ofrece una definicion de dicho fenémeno y de sus relaciones con el del
conflicto. Asimismo, se pasa revista a las diversas manifestaciones del poder en el proce-
50 educativo y a sus interpretaciones més criticas. Finalmente, planteamos la cuestion de
la legitimidad o ilegitimidad de las estrategias de poder que habitualmente caracterizan
a la vida en el aula, tratando de poner en cuestion algunas de esas lecturas mas negati-
vas anteriormente expuestas.

Palabras clave: Poder, Conflicto, Disciplina, Educacion.

Abstract

This article deals with one of the most important psychosociological phenomena that
appears in the solution of conflict within the educational system: power. Our analysis
provides the reader with a description of the aforementioned phenomenon and its impli-
cations in conflict. This paper also studies the different expressions of power in the edu-
cational system and their critical interpretations. Finally, the article poses the questions
of the legitimacy of strategies related to power that normally appear in schools, trying to
question their negative interpretations.

Key words: power, conflict, discipline, education.
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Autoridad y control en el aula:
de la disciplina escolar

a la disciplina judicial

Vivimos hoy en dia una situacién preocu-
pante de violencia escolar, de indisciplina
y caos en las escuelas. Cada dia aparecen
noticias en los periédicos o informaciones en
la television acerca de agresiones a profeso-
res y profesoras o a los alumnos y alumnas
por parte de algin alumno del centro o por
un grupo de los mismos. ¢Nos encontramos
ante una situacion real o se trata de un mon-
taje? ;Realmente ha crecido el indice de vio-
lencia escolar? ;Hay ahora mas agresiones
y disturbios dentro de las escuelas e institu-
tos de las que habia hace una década? Sin
necesidad de acudir a investigaciones de
campo ni a estadisticas, parece evidente que
la situacion actual, no sélo en Espafia, sino
en el mundo entero, parece confirmar que el
grado de violencia y de caos en las escuelas
se ha incrementado.

Por otra parte, es cierto que, independien-
temente del grado real del mismo, la insis-
tente presencia en los medios de comuni-
cacion de noticias al respecto ha creado
una situacién de alarma social y de gran
preocupacion. Puede que realmente la si-
tuacion no sea tan grave como nos la

Juan Carlos Lago
Luis Ruiz-Roso

Las actuaciones que se
proponen desde la carta
de derechos y deberes
de los estudiantes estan
transformando el
proceso pedagdgico

y de aprendizaje en un
proceso judicial, estan
ademas menosacabando
la relacion educativa

y la confianza necesaria
entre alumnado

y profesorado vy, al
tiempo, restando
autoridad y respeto en
el profesorado

e impidiendo al alumnado
hacerse duefio de su
desarrollo educativo.
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pintan ni tan angustiosa. Tal vez lo que pase
es que hay un cierto interés en promover un
clima de alarma y temor que justifique una
intervencion represiva y autoritaria que res-
ponda asi a una demanda de los padres y de
la propia sociedad. De cualquier modo, es
innegable que el clima en la escuela y en los
institutos se ha modificado y toda persona
implicada con el proceso educativo no pue-
de por menos que cuestionarse el porqué de
este cambio y cdmo afrontarlo.

En una primera aproximacion desde el sen-
tido com(n vemos que se dan una serie de
causas extrinsecas al sistema escolar (vio-
lencia general, falta de incentivos y de vision
de futuro en los jévenes, confusién de valo-
rest) e intrinsecas al sistema escolar (amplia-
cion de la edad escolar, falta de adecuacion
del curriculo a los intereses y la situacion de
los jovenes, diversificacion cultural en el
aula, concentracion de jovenes conflictivos,
excesiva ratio profesor/alumnos, falta de
preparacion didactica de los profesores, sis-
tema de control establecido,..) que, sin
duda, explican o podrian aclarar alguno de
los elementos determinantes del cambio de
situacion con respecto al clima escolar. No
es éste el lugar y el momento para desarro-
llar todos y cada uno de estos elementos,
aunque si es importante tenerlos presentes
a lo largo de nuestra reflexion, pues de

algun modo podran ayudarnos a compren-
der mejor nuestra posicion.

De igual modo, cuando uno se pregunta por
las medidas que se pueden tomar ante tal
situacion, nos encontrariamos medidas que
responderian algunas a causas extrinsecas
y otras a causas intrinsecas. Es evidente que
tampoco nos es posible en estos apuntes
tratar aquellas que estan mas alla del con-
texto escolar (violencia del entorno, paro
y pobreza del medio, etc.), aunque deben ser
tomadas en cuenta a la hora de analizar la
situacion y asi poder comprender c6mo y en
qué afectan al orden y al clima escolar. Tam-
poco vamos a comentar las posibles accio-
nes que puedan ser planteadas desde las
instituciones oficiales y desde el poder, tales
como las aplicadas en USA y Francia (milita-
rizacién y servicios privados de seguridad,
arcos de entrada, etc.), futuribles y ya pro-
puestas en algunos barrios de Madrid.

No, nuestro intento es mucho mas modesto
y cercano. Simplemente queremos reflexio-
nar sobre las propuestas que emanan de las
distintas instituciones oficiales del sistema
escolar (consejerias de Educacion y MEC) que
se plasman en la Carta de Deberes y Dere-
chos de los Estudiantes (CDDE) y que, poste-
riormente, se materializan en cada centro en
los reglamentos de regimenes interiores

1. Es interesante diferenciar entre confusion de valores y ausencia de valores. No es que estemos ante una falta de
valores, en una sociedad carente de valores, sino que, muy al contrario, vivimos en una sociedad saturada de valo-
res, lo cual explicaria la conducta de los jovenes. La conducta tan diversa y, a veces, incomprensible no es debido
a que haya pocos valores en la sociedad en donde elegir, sino que hay demasiados y es esta sobreabundancia lo que
paraliza al joven a la hora de identificar, elegir y asumir ciertos valores. Véase SABATER, F. El Valor de Educar.



(RRI), que marcan o establecen las medidas
gue pueden tomarse en los centros educa-
tivos. Por ultimo, nos preguntaremos sobre
las consecuencias que tiene tanto para el
alumnado como para el profesorado este
tipo de actuaciones y en qué sentido defi-
nen el tipo de relacion que se esta instau-
rando en las escuelas.

Adelantandonos ya desde el principio, pode-
mos afirmar que las actuaciones que se pro-
ponen desde la Carta de Derechos y Deberes
de los Estudiantes estan transformando el
proceso pedagdgico y de aprendizaje en un
proceso judicial. Estan, ademas, menosca-
bando la relacion educativa y la confianza
necesaria entre alumnado y profesorado
y, al tiempo, restando autoridad y respeto en
el profesorado e impidiendo al alumnado
hacerse duefios de su desarrollo educativo,
sobre todo en lo que concierne a asumir los
conflictos y a aprender a afrontarlos y resol-
verlos.

Pero para poder entender cémo esta evolu-
cionando la situacion dentro las escuelas
y los institutos, como, si es que es verdad, se
ha acrecentado el grado de violencia y de
desorden y qué respuesta se esta dando des-
de la institucion ante tal situacion, primero
debemos reflexionar brevemente sobre una
serie de nociones determinantes a la hora de
plantear la cuestion del clima escolar. Asi,
tendremos que preguntarnos qué entende-
mos por el clima escolar y de qué depende
éste, lo cual nos llevara a plantearnos el
tema del orden y la disciplina dentro de la
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escuela, la nocién de autoridad escolar y el
rol del profesor o profesora como principio
de autoridad, la nocion de conflicto y de
castigo, etc.

Una vez clarificados estos conceptos, podre-
mos ver qué tipo de respuesta es la que se
ofrece desde la institucién escolar y, mas
concretamente, desde las instancias oficiales
del poder a la situacion actual escolar y, des-
de esta reflexion, analizar las consecuencias,
no sélo para los alumnos y alumnas sino
para el mismo profesorado, que conllevan
las medidas propuestas desde las institucio-
nes oficiales y su grado de efectividad para
afrontar los cambios y conflictos que se pre-
sentan en las escuelas e institutos.

Disciplina y orden:
el nacimiento
del conflicto

Para poder entender la problematica del
orden y la disciplina en el aula vamos
a intentar concretar el concepto de disci-
plina en el &mbito escolar y ver qué senti-
do se le suele dar. Para ello tomemos como
punto de partida una serie de definiciones:

“;Qué entendemos por disciplina? Desde
nuestro punto de vista se trataria de la ins-
tauracion de un cierto nimero de normas
que, respetando en todo momento al nifio,
le inciten a respetar a sus compafieros,
a sus maestros. Tales normas establecidas
de comin acuerdo o por el mismo maestro
—y su buen sentido— deben constituir una
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serie de barreras en cuyo interior el nifio se
sentira seguro™?

“La palabra disciplina es usada frecuente-
mente por los profesores, padres y directo-
res, sin embargo no existe un acuerdo
comun sobre su significado. Para muchos
se refiere al castigo: ‘Si no dejas de portar-
te mal te disciplinaré, pero hien’. Para otros,
significa manejo de la clase o lo que el pro-
fesor hace para controlar la conducta de
los estudiantes; esto implica que los alum-
nos plantean problemas de disciplina cuando
no actdan como el profesor quiere o espera;
la clave para la forma de conducir la clase es
la conducta del estudiante. Otra concepcion
muy comun de la disciplina se relaciona con
las actitudes de los alumnos; los que presen-
tan actitudes ‘'malas’ o0 ‘malos’ sentimientos,
son problemas de disciplina.™

“Disciplina es el entrenamiento que hay
que realizar para desarrollar un autocon-
trol suficiente dirigido a conseguir una
conducta ordenada”, pero, dado que ésta
es una definici6on tan sumamente amplia
y general que vale para todo y para casi
nada, a continuacion precisa, “es obvio que
esta definicion exige ciertas matizaciones.
Asi, no puede entenderse la disciplina aqui
definida, de la misma forma en una insti-
tucion que tiene como fin el desarrollo
del individuo y la adquisicién por parte

del mismo de las destrezas intelectuales
y sociales necesarias, como es la escuela,
que en una institucion que busca la acep-
tacion de la autoridad como valor prima-
rio, por ejemplo el ejército, 0 que en una
institucion que precisa corregir y en su
caso castigar, como por ejemplo una pri-
sion™. Posteriormente podremos ver que
esta Ultima afirmacion y peticion de una
clara delimitacion entre la institucion
escolar y la institucién penitenciaria se
empieza a perder y, en algunos casos
determinados, a difuminar.

Como puede verse, el acento en todas estas
definiciones se pone en nociones tales
como orden, control, conductas, normas,
etc. Pero no solo en éstas, sino que, en
general, cuando se utiliza la palabra disci-
plina se suele entender que uno esta
hablando de orden y control, respeto
a jerarquias y autoridades, acatamiento de
reglas y normas. De hecho, Gémez Mir
y Serrats en su obra Propuestas de inter-
vencion en el aula (1990) dedican la mitad
de la misma a estudiar la disciplina como
parte de la educacion para el autogobierno,
la disciplina como factor de seguridad, la
disciplina como equilibrio entre poder
y autoridad, la disciplina como liberacion
individual dentro de las instituciones estable-
cidas, la disciplina como equilibrio entre rigi-
dez autoritaria y permisividad incontrolada.

2. CORNELOUP, A. Cémo mantener la disciplina, CEAC, Barcelona, 1991, p. 13
3. CURWIN, RL. & MENDLER, A. N. La disciplina en clase, Narcea, Madrid, 1983, p. 17.
4. GOTZENS, C. La Disciplina en la Escuela. Piramide. Madrid, 1986, p. 22 . Obra de gran interés que utilizaremos como

interlocutor para nuestras reflexiones.



Pero todos estos enfoque no nos explican
el sentido que puede tener la palabra disci-
plina en expresiones tales como discipulo,
interdisciplinar o, interdisciplinario, pluri-
disciplinario, multidisciplinario, disciplinas
académicas, disciplinas filosoficas, discipli-
nas estéticas y/o artisticas, etc.

Si en un intento de reconstruir su sentido
originario nos atenemos a su definicion
etimoldgica, vemos como Foulquié, en su
Diccionario del Lenguaje Filoséfico (1967),
define asi a la disciplina: “Disciplina: Lat.
Disciplina (derivado del verbo discere,
aprender), accion de aprender, ensefianza,
educacion”. Es decir, en su primera acepcion
nos envia al ambito del aprendizaje y la
ensefianza y no al del orden y el control.
Ademés nos dice que viene del latin Disci-
plina, que viene del verbo discere, apren-
der. Y si miramos qué sentido tiene el
término Disciplina en su origen latino vere-
mos como se ha dado una desviacion del
significado educativo hacia un &mbito mas
regulativo y normativo. Asi Segura Munguia
traduce: “Disciplina, -ae: aprendizaje, ins-
truccion, educacion, estudio// Ensefianza,
doctrina; sistema, método; escuela.// Educa-
cién, formacién.// Formacién, educacion
militar.// Constitucién, organizacién politi-
ca// Normas, usos, principios, ejemplos”.
Y Blazquez Fraile confirma este sentido al
indicar; “Disciplina, -ae: accion de apren-
der, manera de instruirse; instruccion, edu-
cacion, ensefianza que viene a buscarse,
estudios hechos bajo la direccién de un
maestro, aprendizaje.// Conocimientos
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adquiridos, ciencia, doctrina: todo lo que se
aprende.// Sistema, ciencia, método, doctri-
na filosofica.// Disciplina militar: arte de la
guerra.// Organizacién politica, constitu-
cién.// Principios, reglas, usos, sistema de
vida, habitos, costumbres, ejemplos”.

En ambas definiciones, vemos cdmo hay un
proceso gradual que nos lleva desde lo pura-
mente educativo y del aprendizaje a lo
meramente normativo y regulativo, eso si,
pasando por connotaciones hoy en dia
habituales como son las de ciencias, saber
o doctrina. Pero lo que es interesante resal-
tar es como se ha perdido gran parte del
sentido originario para pasar a destacarse
solo el aspecto secundario o Ultimo de la
expresion latina de “disciplina”; el orden,
la norma y la regla. De ahi que en el ante-
riormente mencionado Diccionario del Len-
guaje Filosofico, de Foulquié, se aclare que
“en sentido usual [disciplina significa]: con-
junto de reglas de conducta, normalmente
con sus correspondientes castigos, que se
imponen a los miembros de una colectivi-
dad. Por extension reglas de accién o mar-
co de vida que uno se impone a si mismo”.

Se ha producido, pues, una cierta pérdida
del sentido educativo del término disciplina
a favor de una sobrevaloracion de los aspec-
tos basicamente normativos. La disciplina ha
pasado a ser entendida como el orden
y control necesarios para poder desarrollar
un tipo determinado de aprendizaje, para
crear el clima requerido por el proceso de
escolarizacion. Una persona disciplinada seré
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aquella que respete el orden y acepte
y cumpla las reglas y normas que organizan
y ordenan las actividades en el aulay la vida en
el centro. La persona indisciplinada sera, por
tanto, la que rechace esas normas, la que rom-
pa o altere el orden, la que no acepte la
estructura y la organizacion que rige en la escue-
la y que marca la vida escolar. Como comenta
Gotzens (1986 p. 31) “derivadamente, hablamos
de indisciplina o comportamiento indisciplina-
do, disruptivo, inapropiado, o simplemente de
mal comportamiento refiriéndonos a toda acti-
vidad del alumno que transgrede, viola o ignora
la normativa disciplinaria establecida.”

La indisciplina y el conflicto surgen, pues,
cuando se rompe la disciplina impuesta
0 establecida por la autoridad, cuando se alte-
ra el orden, cuando se produce un conflicto
dentro del aula o del centro. Es una actitud de
rebeldia o un acto de respuesta ante una
situacién dada o impuesta, ante una situacion
previa que provoca tal respuesta. Esto nos lle-
va a preguntarnos qué podemos hacer y qué
se hace, qué respuestas se dan o se pueden
dar ante los brotes de indisciplina, ante las
alteraciones del orden, es decir, frente al con-
flicto. Estudiemos, por tanto, qué entendemos
por autoridad y cdmo afecta la cuestion de la
autoridad a la resolucion de conflictos.

Autoridad y poder
en el aula

Empecemos dejando sentado que la auto-
ridad y el orden son necesarios en la
educacién y que sin ellos, sin que haya

cierta disciplina, no se puede llevar adelan-
te ningun proyecto educativo. “Los educa-
dores parecen estar de acuerdo en que la
clase no debe ser algo anarquico y cadtico
donde no sea posible el aprendizaje, pero
a partir de aqui parece que ya no sea posi-
ble mantener el acuerdo, puesto que cada
maestro interpreta la atmdsfera de su cla-
se de acuerdo con sus propios valores, y asf,
una clase llena de actividad y ruido es eva-
luada de entusiasta, interesada y activa por
ciertos educadores, en tanto que otros no
dudaran en calificarla de insolente, caotica
e indisciplinada” (Gotzens, 1986 p. 26). Evi-
dentemente, seguin este modelo axioldgico,
segun los valores que defendamos, tendre-
mos un tipo distinto de autoridad, de
manera de ejercerla y de clima o atmosfe-
ra disciplinaria.

Debemos preguntarnos, por tanto, ;qué
entendemos por autoridad? La autoridad
no puede ser entendida como poder ni
tampoco como autoritarismo. Es obvio
que, como bien dice Adela Cortina, “en el
proceso educativo es necesaria la actua-
cion de una autoridad no autoritaria, de
aquel tipo de autoridad que es no solo
‘posicional’, formal, sino sobre todo
moral, sustantiva. El nifio necesita orien-
taciones, referentes, pero sélo puede
aceptarlas realmente de quien para él tie-
ne autoridad moral. La autoridad moral
se gana a pulso con su palabra y su vida,
porque gracias a una y a otra quien la
ostenta merece credibilidad” (Cortina,
1999 p. 164).



Sin pretender analizar con detenimiento el
tema de la autoridad, podemos decir que
cuando uno reconoce cierto tipo de autori-
dad se suele hacer porque se reconoce en
la persona a quien otorgamos autoridad
cierto conocimiento especializado sobre
una materia y cuyo dominio y maestria vie-
ne garantizada por la experiencia o por
alguna institucién que asegure su calidad
de experto, o porque se “capta” en dicha
persona una mezcla equilibrada de poder
personal, que surge del propio individuo
y de sus destrezas especificas, asi como del
poder que se deriva del status otorgado
por la institucion. Como bien dice Gotzens,
en el ambito escolar, “la clase constituye un
contexto social particular en el que el
poder del maestro se compone de cuatro
elementos que funcionan, bien por separa-
do, bien confluyendo unos en otros. Estos
elementos son el carisma o capacidad de
atraer o influir en los demés mediante la
propia personalidad y que no excluye un
cierto grado de seduccion, el dominio o la
capacidad de obtener control sobre una
situacion, el poder intelectual o el cono-
cimiento o dominio de una materia
determinada vy, finalmente, los recursos
implicitos al propio poder o la capacidad
para organizar todos los aspectos de las
actividades de los alumnos. En todos los
casos, la autoridad del maestro deriva no
solo de su papel tradicional de dador de
instruccion, sino también del sistema
de reglas que funcionan en la escuela en
general y en la clase en particular.”
(Gotzens, 1986 pp. 23-24).
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Cuando la autoridad se limita al poder
otorgado por la institucion, cuando falta
ese carisma y esa capacidad de control
y de dominio, cuando no se le reconoce
una experiencia y unos conocimientos
que hacen de él o ella un experto, es muy
dificil garantizar y lograr una cierta disci-
plina en el aula, es francamente duro el
lograr hacerse “respetar” y conseguir que
los alumnos y alumnas le vean a uno
como el maestro, aquel que se constituye
como autoridad en el aula. Posteriormen-
te veremos cémo la respuesta institucio-
nal y las estrategias propuestas oficial-
mente, lejos de favorecer esta auténtica
autoridad o autoridad moral, lo que real-
mente logran es dafar la imagen del pro-
fesor o la profesora y restarle capacidad
de maniobra y, a la larga, desprestigiarle
y minar su autoridad.

De hecho, una de las cuestiones claves a la
hora de entender el problema de la discipli-
na y el orden en el aula tiene que ver con
la confusion entre autoridad ganada por
uno mismo, o autoridad moral, y la autori-
dad cedida o delegada por la institucidn.
Cuando la autoridad no nace de uno mis-
mo, cuando no se consigue por méritos
propios, sino que viene prestada o concedi-
da por una autoridad superior, entonces
uno se ve en la necesidad de tener un con-
trol absoluto de todo lo que pasa en el aula
y, en caso de que se produzca cualquier
alteracion, recurrir inmediatamente a su
fuente de poder, a la institucion que le ha
otorgado la autoridad. Por eso, cuando se
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estudia la actitud del profesorado la carac-
teristica central que destaca es el intento
de dominio o control del aula, de la clase
y su desarrollo cotidiano. El profesor, nor-
malmente, tiende a controlar hasta la acti-
vidad mas pequefia, quiere tener en sus
manos y saber en todo momento qué ocu-
rre 0 qué se esta haciendo. Incluso cuando
permite las contribuciones espontaneas,
éstas, segun Edwards y Mercer, también
son admitidas sélo bajo control. “Era
la maestra quien habia confeccionado la
agenda, definido el tema de discusion
y establecido por anticipado los criterios de
relevancia y la adecuacion de cualquier
contribucién que pudiesen presentar los
alumnos. La maestra mantenia general-
mente el control del destino Gltimo de tales
contribuciones: sobre si se actuaba segun
ellas, se tomaban y se incorporaban al
desarrollo de ideas en el discurso posterior
de la clase, o si eran desalentadas, desapro-
badas o ignoradas™.

Un excesivo control, un abuso de la estruc-
tura y del poder tienden a confundir al
alumno, a darle una falsa imagen del mun-
do, de si mismo y de la realidad, tanto fisi-
ca como intelectiva. Provoca una imagen
simple y lineal de la realidad, sin complica-
ciones, sin conflictos ni puntos de vista
confrontados. Ademés impide un desarro-
llo activo y personal, un afianzamiento de

las propias ideas, del caracter y de la perso-
nalidad. Pero, sobre todo, deja al margen
y fuera de juego al alumno, le impide inter-
venir en la toma de decisiones y en las elec-
ciones educativas, y, por lo tanto, limita su
responsabilidad y dificulta que asuma
como suyo el proceso educativo.

Hay que lograr, pues, que no sélo el profe-
sor vea reconocida y respetada su autori-
dad sino que, asimismo, sea un objetivo
fundamental del proceso educativo el que
el alumno llegue a tener autoridad, a desa-
rrollar su “propia autoridad como via para
alcanzar la disciplina, para desarrollar ese
carécter y ese control de si mismo que vei-
amos que era el sentido originario del tér-
mino de disciplina.

La falta de una autoridad bien entendida,
de una disciplina en el buen sentido de la
palabra, es decir de una disciplina pactada,
conduce a la de-formacion del nifio, lleva
a formar personas inseguras, temerosas, sin
capacidad critica y de decision. De ahi que
Agazzi (1971), comentando el movimiento
no directivista afirme que “no se trata de
realizar un programa, sino de desarrollar al
nifio, por decirlo asi: todo en la escuela
debe inspirarse en el nifio, moverse en tor-
no a él, estar hecho para él; Ain mas, todo
debe ser hecho por él, ya que el nifio es
actividad. La ensefianza, la disciplina, la

5. DERECK EDWARDS & NEIL MERCER, El Conocimiento compartido. El desarrollo de la comprensién en el aula. Pai-
dos / M.E.C., Madrid, 1988, p. 148. Véase asimismo: DERECK EDWARDS, “Classroom Discourse and Classroom Know-
ledge” in C. Rogers and P. Kutnick (eds) The Social Psychology of the Primary School. London: Routledge, 1990. y D.E.
ALVERMANN, D.R. DILLON & D.G. O'BRIEN, Discutir para comprender. El uso de la discusion en el aula, Ed. Visor,

Madrid, 1990.



educacion, han de convertirse en autoapren-
dizaje, autogobierno, autoeducacién”. De
hecho, no se puede comprender el problema
de la disciplina en el aula y el autogobierno
o control de si mismo en la escuela si no se
enmarca en el &mbito del desarrollo personal
y de la responsabilidad individual. Sélo
haciéndose duefio de sus actos, desarrollan-
do su propia autoridad, su autocontrol,
podré adquirir una verdadera disciplina, dis-
ciplina que se integrard con la disciplina
general del aula y garantizara el buen fun-
cionamiento del grupo. Disciplinarse es lle-
gar, por tanto, a ser responsable de sus pro-
pios actos, tener control sobre ellos y sobre
las decisiones que uno toma y responder por
todo ello, asumirlo.

Responsabilidad
y disciplina en el
marco de la escuela

Una de las claves que explican, dicen, la
mala conducta y la indisciplina que afectan
hoy en dia a la escuela es la falta de res-
ponsabilidad de los jovenes y del alumna-
do. Si revisamos las conductas conflictivas
que los profesores y profesoras reflejan en
sus informes (en lo que segun la nueva
normativa se denomina los expedientes
disciplinarios y los pliegos de cargos) de las
gue son acusados esos alumnos y que son
comunes a muchos de los llamados alum-
nos conflictivos podemos comprobar que,
muchos de ellos, se deben a una falta de
responsabilidad. Seria lo que podriamos
llamar conductas irresponsables (dafiar
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material de la escuela, no traer los deberes
hechos de casa o la leccién estudiada,
molestar en clase, etc.). Es decir, no acttan
con responsabilidad. Pero la pregunta seria,
¢quién no actta con responsabilidad? ¢El
ministerio, el colegio, profesor o el alumno?
Se plantea, pues, el tema bésico, que més
tarde trataremos, del derecho a la educa-
cién versus el deber u obligacion a estar
escolarizado. Es evidente que cuando se esta
obligado a hacer algo, cuando no se toma la
decision y no hay libertad de eleccion,
entonces no cabe hablar de responsabili-
dad. No hay que confundir la coaccion con
la obligacion. Se puede coaccionar a alguien
para que asista a la escuela y reciba la edu-
cacién presionandole de diversos modos,
por ejemplo los padres con chantajes afec-
tivos o con sobornos econémicos, pero uno
siempre puede negarse a obedecer y sufrir
el chantaje o perder la recompensa. Pero
cuando a uno le fuerzan o le obligan no le
queda otra alternativa, no puede elegir:
tiene que ir a la escuela, lo quiera o no. Es
decir, “el individuo coaccionado se con-
vierte en instrumento de otro individuo,
pero que todavia tiene posibilidad de ele-
gir el curso de accién menos indeseable.
En cambio, el individuo forzado no actia,
sino que acttan por él, por lo que no se le
puede juzgar como responsable de sus
actos, en tanto que si puede considerarse
responsable, al menos en parte, a quien
actla bajo coaccién por la posibilidad de
eleccion antes sefialada. Dicho en otros
términos, la prueba que permite distin-
guir la coaccion de la fuerza, consiste en
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averiguar hasta qué punto la ‘victima’
puede considerarse responsable.” (Gotzens,
1986 p. 47) Pero si, ademas, tenemos en
cuenta que “es dificil concebir una situa-
cién de ensefianza-aprendizaje en la que
los alumnos aprendan con efectividad si no
asumen responsabilidad en sus tareas de
aprendizaje” (Gotzens, 1986 p. 47), nos pare-
ce evidente que en una situacion como la
actual en la que al alumno se le da pocas
posibilidades de elegir y decidir sobre el tipo
de educacion que quiere recibir y no se le
pregunta por qué clase de formacion quiere
optar es dificil que asuma como suyo el pro-
yecto educativo y responda con responsabi-
lidad ante las exigencias de tal proyecto.

Teniendo en cuenta esta diferencia y, sobre
todo, recordando que la educacion es hoy
en dia obligatoria desde los 6 a los 16 afios
(otra cuestion seria plantearse si es lo mis-
mo educacion que escolarizacion y si lo que
es obligatorio es asistir al colegio o recibir
una buena educacion, ya sea institucional,
via colegio o escuela, ya personal, via fami-
lia 0 institucién alternativa) uno no puede
por menos que preguntarse si a la hora de
analizar el conflicto y de preguntarnos
quién es el responsable del mismo se con-
sidera que estamos imponiendo la respon-
sabilidad a un agente forzado, lo cual, en
razén de su carécter no libre, le exime de
toda responsabilidad. Es decir, no podemos
hacer responsable al alumno o la alumna
que no respete la “norma de convivencia”
y que no cumpla con sus obligaciones
escolares si éste o ésta no se hubiera

comprometido con anterioridad con tales
normas y obligaciones, si no las ha acepta-
do libre o al menos solamente coercitiva-
mente asumido. Ya sabemos que corremos
el riesgo de caer en el topico de una escue-
la impuesta u obligada, una escuela que no
motiva ni responde a los intereses del
alumnado y que esta obsoleta. Pero aun-
que sea un tépico no por ello es menos
cierto y, aunque no podamos desarrollar el
tema con detenimiento, no debemos olvi-
dar que, si por decreto se obliga a todos los
nifios y nifias de entre 6 a 16 afios a asistir
a la escuela (convirtiendo algo que era un
derecho en un deber), también se deberia
dotar a la escuela de tal manera que fuese
aceptable para todas las personas. Por
decirlo de una manera mas metaforica, no
se puede obligar a la gente a cruzar el cau-
ce de un rio caudaloso si, al mismo tiempo,
no se garantiza o permite una diversidad
de medios y vias para cruzarlo: nadando,
en barca, con flotadores, etc. Supongamos
que nos obligasen a cruzar el rio y, tal
y como sucede en la mayoria de nuestras
escuelas, sélo nos dejen cruzarlo nadando
y, en muchos casos, Unicamente a crawl.
Evidentemente muchos no tendrian pro-
blemas para cruzarlo, pero, por otro lado,
es probable que mas de uno terminase
ahogado, que otros cruzaran a duras penas
sin parar de chapotear y chillar y que algln
que otro avispado lograse escaparse sin lle-
gar a cruzar el rio. Y volviendo a nuestra
reflexion, ¢cual es la manera o el estilo
“natatorio” que establece la institucion
escolar para cruzar el rio del conflicto?



Hacia una respuesta
institucional:

los reglamentos de
régimen interior

y los expedientes escolares

La solucion que aporta la institucién fren-
te a la situacién de conflicto y de “indisci-
plina” la tenemos bien recogida en el Real
Decreto 732/1995 de 5 de mayo de 1995,
por el que se establecen los derechos
y deberes de los alumnos y las normas de
convivencia en los centros.® Para entender
cudl es la apuesta que hace la administra-
cién y qué tipo de respuesta da ante la
situacion que se estd viviendo en las
escuelas, vamos a analizar tanto el Real
Decreto como su materializacion en un
reglamento de régimen interior de un cen-
tro publico.

Los Aspectos Generales del Real Decreto
dejan muy claro a quién compete la cues-
tién del orden y la disciplina: “La resolucion
de los conflictos y la imposicién de las
correcciones en materia de disciplina de
alumnos es competencia de los consejos
escolares de los centros”. Y més adelante
especifica cual es el camino y el proceso
que se establece para lograr la resolucion
de los conflictos y la recuperacion de la dis-
ciplina. “El consejo escolar constituird una
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comision de convivencia (Art. 6) como ins-
trumento para velar por el correcto ejerci-
cio de los derechos y deberes del alumna-
do. Esta comision estard compuesta por
padres y/o madres, alumnos y/o alumnas
y profesores y/o profesoras elegidos por
cada sector, que pueden ser miembros del
consejo o0 no. Esta comisién tendra las
siguientes funciones principales, ademas
de las que el propio consejo escolar esta-
blezca: resolver conflictos; mediar en los
conflictos; canalizar las iniciativas de la
comunidad educativa para mejorar la con-
vivencia en el centro, el respeto mutuo y la
tolerancia (Art. 6)".

Ademas, en el Real Decreto se distingue
entre conductas contrarias a las normas de
convivencia y conductas gravemente per-
judiciales para la convivencia del centro. En
cuanto a las primeras, las conductas con-
trarias a las normas de convivencia del
centro, el Real Decreto no tipifica las con-
ductas a corregir, sino que considera que
sera el reglamento del régimen interior del
centro quien las concrete. En cuanto a las
segundas, conductas gravemente perjudi-
ciales para la convivencia del centro, el
Real Decreto establece el tipo de conductas
a seguir, asi como en quién recaera respon-
sabilidad de llevarlas a cabo y en qué con-
diciones.?

6. Derechos y Deberes de los Alumnos. Real Decreto 732/1995 de 5 de mayo de 1995, por el que se establecen los
derechos y deberes de los alumnos y las normas de convivencia en los centros. Edita: Ministerio de Educacion y Cien-
cia. Secretaria de Estado de Educacion. Direccion General de Centros Escolares.

7. Derechos y Deberes de los Alumnos. Op. Cit.
8. Derechos y Deberes de los Alumnos. Op. Cit.
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Asi, se consideran conductas gravemente
perjudiciales para la convivencia en el cen-
tro “los actos de indisciplina, injuria u ofen-
sas graves contra los miembros de la
comunidad educativa; la reiteracién, en un
mismo curso escolar, de conductas contra-
rias a las normas de convivencia; la agre-
sion grave, fisica o moral, contra los deméas
miembros de la comunidad educativa o la
discriminacion grave por cualquiera de las
razones enumeradas en el articulo 12.2.a);
la suplantacion de personalidad en actos
de la vida docente y la falsificacion o sus-
traccion de documentos académicos; los
dafios graves causados por uso indebido
0 de forma intencionada en los locales,
material o documentos del centro o en los
bienes de otros miembros de la comunidad
educativa; los actos injustificados que per-
turben gravemente el normal desarrollo de
las actividades del centro; las actuaciones
perjudiciales para la salud y la integridad
personal de los miembros de la comunidad
educativa del centro, o la incitacién a las
mismas; el incumplimiento de las sancio-
nes impuestas™.

Y como respuesta a estas conductas grave-
mente perjudiciales para la convivencia en
el centro el Real Decreto establece, asimis-
mo, una serie de medidas correctivas
(todas ellas las decide el consejo escolar
y requieren la instruccion de expediente):

“a) realizacion de tareas que contribuyan
a la mejora y desarrollo de las actividades
del centro o, si procede, a reparar el dafio
causado a las instalaciones o al material
del centro o a las pertenencias de otros
miembros de la comunidad educativa; b)
suspension del derecho a participar en las
actividades extraescolares o complemen-
tarias del centro; c) cambio de grupo; d)
suspension del derecho de asistencia
a determinadas clases durante un periodo
superior a cinco dias e inferior a dos
semanas; e) suspensién del derecho de
asistencia al centro durante un periodo
superior a cinco dias lectivos e inferior
a un mes; f) cambio de centro™.

Por Gltimo, nos gustaria destacar como en
el propio Real Decreto se insiste en que el
“reglamento de régimen interior debera
precisar y concretar el ejercicio de los dere-
chos y el cumplimiento de los deberes de
los alumnos y alumnas (Art. 9), asi como las
correcciones que correspondan por las
conductas contrarias a las mismas (Art. 41).
Los centros deberan, pues, dotarse de un
Reglamento de régimen interior o refor-
mar, en su caso, el que ya dispongan para
adaptarlo a lo establecido por este Real
Decreto™.

Para poder entender como se materializan
estos derechos y deberes y, sobre todo,

9. Derechos y Deberes de los Alumnos. Op. Cit.
10. Derechos y Deberes de los Alumnos. Op. Cit.
11. Derechos y Deberes de los Alumnos. Op. Cit.



como toma cuerpo la normativa que garan-
tiza el “buen orden” y la disciplina en el cole-
gio y, asimismo, cOmo o qué instrumento se
estipula para resolver los conflictos, vamos a
analizar un reglamento de régimen interno
(RRI) de un instituto. No es éste el lugar ni el
momento para comentar en toda su exten-
sion dicho reglamento, sino que, por razones
de espacio, vamos a limitarnos a aquellos
aspectos que directamente incidan sobre
nuestra problematica.

En cuanto a los deberes de los alumnos
(Articulo XV) recogemos los siguientes.

1. El estudio constituye el deber bésico de
los alumnos. Este deber se extiende a las
siguientes obligaciones: asistir a clase
con regularidad y puntualidad; traer el
material necesario para el adecuado
desarrollo de las actividades de las cla-
ses; respetar los horarios aprobados para
el desarrollo de las actividades del Cen-
tro, asi como las orientaciones del profe-
sorado para su aprendizaje; respetar el
ejercicio del derecho al estudio de sus
compafieros; obligacion de respetar las
normas de convivencia del Centro expre-
sadas en el Reglamento de Régimen
Interno; respetar y utilizar correctamente
los bienes muebles y las instalaciones del
Centro; llevar consigo el carné de estu-
diante del Centro.

Es importante resaltar cémo hemos pasado
de un reconocimiento constitucional de
Derecho a la Educacion a una obligacion
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0 coaccion normativa como Deber a ser
escolarizado: ya no se trata de que uno, si
quiere, puede ejercer su derecho a recibir
una buena educacidn y el Estado tiene la
obligacion o deber de ofrecer y garantizar
tal educacion. Ahora se tiene la obligacion
de asistir al colegio y de estar escolarizado
y se ha perdido el derecho de decidir si se
quiere estar educado y como ser educado.
Ademas, hay que destacar el que se recojan
como “deberes” cuestiones tales como
“asistir a clase con regularidad y puntuali-
dad”, “traer el material necesario para el
adecuado desarrollo de las actividades de
las clases”, “respetar..., las orientaciones del
profesorado para su aprendizaje”, pues,
como veremos posteriormente, el incum-
plimiento de estas obligaciones, sera, en
gran medida, la raz6n mas utilizada para
justificar una conducta conflictiva e indis-
ciplinada y la aplicacion de medidas
correctoras o la apertura de expedientes
disciplinarios, es decir, se pasa de una con-
sideracion académica (se cumple o no con
las tareas académicas y se evalla y actla
en consecuencia) a un planteamiento judi-
cial (se cometen faltas y éstas deben ser
sancionadas y penalizadas). Se confunde,
pues, lo normativo y regulativo de la con-
ducta con lo académico y escolar. Es inte-
resante resaltar cdmo se ha invertido el
proceso: de considerar como contenido
educativo a las normas y valores (aprender
a respetar a los demas, ser tolerantes, saber
comportarse, tener orden y control, etc.),
formando, en cuanto blogue de contenidos
actitudinales, parte importante y real de
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curriculo, se ha pasado a considerar el con-
tenido conceptual, los conocimientos y las
informaciones académicas como parte de
los contenidos actitudinales, como parte de
la conducta y el comportamiento axiol6gi-
co. Asi, el buen estudiante no lo es sélo en
el ambito educativo, sino en el normativo
y “judicial™: no se puede ser un estudiante
bueno, es decir, que se comporte bien, si no
se es un buen estudiante, es decir, si no
estudia bien y trabaja mucho. Es un ejemplo
mas de la perversion que esta dandose en el
sistema educativo y la confusion (no se sabe
si inocente o buscada) entre lo educativo
y lo normativo/judicial.

Pero antes de mostrar con ejemplos con-
cretos y reales como se concretan estas
actuaciones y confusiones, mostraremos el
catalogo de faltas y su categorizacién. Lo
vamos a transcribir tal y como se recoge en
el reglamento de régimen interno (RRI) y
posteriormente comentaremos algunos
puntos destacables:

Capitulo VI: Conductas
Contrarias a las Normas de
Convivencia del Centro

Articulo XIX:

1. Las conductas del alumnado, contrarias
a las normas de convivencia y que no
alcancen la consideracién de las faltas
leves, deberan ser sancionadas por los pro-
fesores correspondientes, mediante los
métodos que consideren oportunos, princi-
palmente educativos.

Articulo XX
1. Las faltas podran ser leves, graves
y muy graves.

2. Serén faltas leves:

a) Las faltas esporadicas injustificadas de
puntualidad.

b) La falta esporadica injustificada de asis-
tencia a clase.

¢) La actitud pasiva del alumno en relacion
a su participacion en las actividades orien-
tadas al desarrollo de los planes de estudio,
asf como a las orientaciones del profesorado
respecto a su aprendizaje.

d) La falta de respeto al ejercicio del dere-
cho al estudio de sus comparieros sefiala-
do en el Real Decreto 732/1995, sobre
Derechos y Deberes de los alumnos.

e) Causar, por uso indebido, dafios no gra-
ves en los locales, material o documentos
del Centro, o en las pertenencias de los
demas miembros de la comunidad educa-
tiva.

f) Los actos de indisciplina, las injurias
u ofensas no graves, y los actos de agresion
fisica que no tengan caracter de graves.

g) Cualquier acto injustificado que altere
levemente el normal desarrollo de las acti-
vidades del Centro. Entre otros: g.1. Per-
manecer en los lugares no autorizados
durante el tiempo de recreo, las horas lecti-
vas o entre clase y clase: 3 veces a lo largo
del curso. g.2. El retraso injustificado en la
entrega lo de los boletines de calificacion.
g.3. Expulsiones de clase con la obligada
amonestacion por escrito: Hasta 2 en el
curso. g.4. Fumar en el recinto del Instituto:



Hasta 3 veces acumulables durante el cur-
so. g.5. Gritar y/o correr sin necesidad por
pasillos o escaleras. g.6. Asomarse con peli-
gro leve a las ventanas.

3. Seran faltas graves.

a) Las faltas injustificadas reiteradas a cla-
se, cuando alcancen el nimero fijado para
el primer apercibimiento en el punto 10.1
del Art. XVI del Cap. V del presente Regla-
mento de Régimen Interior (6 en asignatu-
ras de frecuencia 4; 4 en asignaturas de
frecuencia 3; 3 en asignaturas de frecuen-
cia 2).

b) La reiterada y continuada falta de res-
peto al ejercicio del derecho al estudio de
sus comparieros ya sefialada.

¢) Causar, por uso indebido, dafios graves en
los locales, material o documentos del Cen-
tro, 0 en las pertenencias de los demas
miembros de la comunidad educativa, asi
como la sustraccion de las mismas.

d) Los actos de indisciplina y las injurias
u ofensas graves a los miembros de la
comunidad educativa.

e) La agresion fisica grave contra los demas
miembros de la comunidad educativa.

f) Los actos injustificados que alteren gra-
vemente el normal desarrollo de las activi-
dades del Centro.

g) La comision de tres faltas leves en un
mismo curso académico, excepto las con-
templadas en los apartados a) y b) del pun-
to 2 del mismo articulo, que se regulan
segun la tabla del punto 10.1. del Art. XVI.
h) Abandonar el Centro sin permiso duran-
te el horario lectivo.
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4. Son faltas muy graves.

a) Los actos de indisciplina y las injurias
muy graves contra los miembros de la
comunidad educativa.

b) La agresidn fisica muy grave contra los
demas miembros de la comunidad educa-
tiva.

¢) La incitacion a actuaciones muy perju-
diciales para la salud y la integridad per-
sonal de los miembros de la comunidad
educativa.

d) La suplantacion de personalidad en actos
de la vida docente y la falsificacién o sus-
traccion de documentos académicos.

e) El deterioro causado intencionalmente
de las dependencias del Centro, del mate-
rial pedagogico y de los recursos didacticos
del mismo, o de los objetos y pertenencias
de los demas miembros de la comunidad
educativa.

f) Las faltas tipificadas como graves si
concurren circunstancias de colectividad
y/o publicidad.

g) La comision de tres faltas graves duran-
te el mismo curso académico.

h) El incumplimiento de las sanciones
impuestas.

i) La comision de tres faltas graves en un
mismo curso.

j) El manejo indebido del material antiin-
cendios.

k) Las faltas colectivas de asistencia
a clase.

Articulo XXI. Sanciones por Faltas Leves.
Por la comision de faltas leves podran
imponerse las siguientes sanciones:
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1. Comparecencia inmediata ante el Jefe de
Estudios, quien lo pondrd, cuando considere
necesario, en conocimiento de la Comision
de Convivencia.

2. Amonestacion por escrito que se archiva-
r4 en Jefatura de Estudios y se comunicara
a los padres o tutores legales. Cuando el
Jefe de Estudios lo considere oportuno, esta
amonestacion pasard a la Comisién de
Convivencia, oidos el tutor y los profesores
firmantes de la amonestacion.

3. Realizacion de tareas que contribuyan
a la mejora y desarrollo de las actividades
del Centro por un tiempo méximo de dos
semanas, que se realizaran fuera del hora-
rio lectivo.

4. Cuando se trate de las faltas relativas
a deterioro o sustraccion del material
o recursos del Centro o de los miembros de
la comunidad educativa, las tareas
impuestas se dirigiran a reparar el dafio,
durante el tiempo necesario para proceder
a la reparacion.

Articulo XXIIl. Sanciones para Faltas Muy
Graves.

Por la comisién de faltas muy graves se
podran imponer las siguientes sanciones.

1. Realizacion de tareas que contribuyan
a la mejora y desarrollo de las actividades
del Centro. Estas tareas deberan realizarse
en horario no lectivo y por un periodo
maximo de dos meses.

2. Cuando se trate de faltas relativas al
deterioro o sustraccion de material
0 recursos del Centro o de otros miembros
de la comunidad educativa, las tareas diri-
gidas a la reparacién del dafio causado se
realizardn durante el tiempo necesario
para proceder a la reparacion.

3. Inhabilitacion para cursar estudios en el
Centro por el tiempo que reste hasta la
finalizacion del curso escolar.

4. Inhabilitacion definitiva para cursar
estudios en el Centro. Cambio de Centro.

5. En caso de sancion de inhabilitacion
definitiva, el Consejo Escolar del Centro
podra acordar la readmisioén del alumno
para el curso siguiente, previa peticion
y comprobacién de un cambio positivo en
su actitud.

6. Suspension del derecho de asistencia
a determinadas clases durante un periodo
superior a cinco dias e inferior a dos sema-
nas. Durante el tiempo que dure la suspen-
sién, el alumno debera realizar los deberes
0 trabajos que se determinen para evita la
interrupcion en el proceso formativo.

7. Suspensidn del derecho de asistencia al
Centro durante un periodo superior
a tres dias e inferior a un mes. Durante el
tiempo que dura la suspension, el alumno
debera realizar los deberes o trabajos que
se determinen para evitar la interrupcion
en el proceso formativo.



Comentar todas y cada una de las conductas
consideradas como faltas no es posible en
este momento, pero si que nos gustaria resal-
tar algunas cuestiones. Por ejemplo, es llama-
tivo, como ya comentamos anteriormente,
que se penalice una actitud educativa del
alumno, una respuesta ante una oferta edu-
cativa. Nos parece muy grave, y no leve, que
se considere una falta la actitud pasiva del
alumno en relacién a su participacion en las
actividades orientadas al desarrollo de los
planes de estudio. Y sobre todo, nos parece
mas grave aun que sea una falta achacable
sélo al alumno y no al profesor, 0 a amhos.
Pues, si bien es cierto que el alumno es res-
ponsable de su actitud pasiva, también es
verdad que el profesor no logra que participe,
no llega a motivarle. Lo que el profesor o la
profesora ofrece no le interesa y el alumno
nos esta diciendo con su actitud que no le
interesa lo que se le ofrece, que no le afecta.
Por tanto, lejos de ser una falta, la actitud
pasiva del alumno en relacion a su participa-
cion en las actividades debe ser considerado
como un derecho de réplica del alumno ante
una actitud inadecuada del profesor en rela-
cion a las actividades propuestas.

Nos parece, asimismo, muy grave que se le
castigue por no aceptar las orientaciones
del profesorado respecto a su aprendizaje.
Va contra el principio basico reconocido en
la LOGSE de adecuacion a la persona y al
desarrollo de la autonomia, pues se penali-
za la independencia a la hora de decidir la
orientacion que quiere para su aprendizaje
y se reconoce el derecho del profesor
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a imponer las orientaciones respecto a su
aprendizaje. El alumno debe aceptar las
decisiones tomadas por el profesor o en
caso contrario estara cometiendo una falta
leve, con lo cual se lesiona su desarrollo
como persona auténoma y capaz de deci-
dir sus intereses y se pierde el sentido per-
sonalizado de la educacion y el derecho a la
diversidad (sélo uno decide lo que es bue-
no para todos). Esta misma idea subyace en
el punto g) acerca de la cuantificacion de
los actos que alteren levemente el normal
desarrollo de las actividades del Centro.

Llama la atencidn la precisién con que se
cuantifican y se determinan las faltas: per-
manecer fuera de lugar 3 veces; expulsio-
nes de clase: hasta 2 en el curso; fumar en
el recinto del Instituto: hasta 3 veces acu-
mulables. Las mismas cantidades para todos
y todas, no se tiene en cuenta la peculiari-
dad de cada caso, no se mira a la persona
sino a la accion, al delito. Pero ademas, tal
y como se plantea, parece mas una invita-
cién o provocacién que una tipificacion: se
dice que hasta 2 0 3 en el curso. Asf pues,
la cuestion es ser lo suficientemente habil
para que no te pillen: no es que esté mal
fumar o que te expulsen de clase, lo que
esta mal es que se haga 2 o 3 veces en el
curso. Por decirlo de otra manera, las pri-
meras no cuentan, son sélo advertencias,
podriamos decir. Pero también podriamos
considerarlas como estimulos, como moti-
vaciones: hasta que no te pillen 2 0 3 veces
no es falta leve, luego el juego es fumar
0 estar en lugares prohibidos sin que te
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pillen. Y si te pillan, tienes hasta 2 o 3 opor-
tunidades. Pero aqui no termina la cuestion,
porque, segun el reglamento, todas estas
conductas, que constituyen faltas leves, son
un segundo grado en la tipificacion de con-
ductas que afectan y alteran la convivencia.
Asi, en la introduccién de este apartado lee-
mos las conductas del alumnado, contrarias
a las normas de convivencia y que no alcan-
cen la consideracion de las faltas leves,
deberan ser sancionadas por los profesores
correspondientes. Es decir, que hay un sinfin
de conductas no recogidas en esta lista (ni
en las siguientes de faltas graves y muy gra-
ves) que si son conductas lesivas para el
buen funcionamiento de la institucién. Por
ejemplo, suponemos que cuando pillan
fumando por primera vez o por segunda.
Fumar es una conducta contraria a la convi-
vencia del centro (obviamente si el que
fuma es un alumno o alumna, no si es pro-
fesor o profesora) siempre y cuando sea la
primera 0 la segunda vez que le pillan.
A partir de la tercera, ya pasa a ser algo mas
que una conducta contraria a las normas de
convivencia y ser una falta leve. ;Qué es lo
que hace que sea falta leve? La repeticion
del acto, la reiteracion del acto, no el acto en
si mismo. Se supone que en las dos primeras
veces que es pillado esta conducta negativa
deberd ser sancionada por el profesor
correspondiente. Al repetirse una tercera
vez, esto significa que las sanciones en los
dos primeros casos han sido insuficientes
0 inadecuadas. ;Qué muestra esa reitera-
cion de conductas? (No sera, de nuevo,
un fracaso de ambos, del alumno que

repite conductas contrarias a la buena con-
vivencia y del profesor que sancioné tales
conductas y no supo buscar la sancion ade-
cuada, la estrategia correcta para modificar
la actitud del alumno? ;No muestra acaso la
incapacidad del profesor para erradicar tales
conductas? Pero, si es el profesor el que fra-
casa, ¢por qué se penaliza al alumno? ;Por
qué no se toman medidas contra ambos?
Volvemos a encontrarnos con una situacion
paradéjica en la que de una situacién de
conflicto, es decir, una situacién en la que
estan implicadas dos partes, sélo se hace
responsable del conflicto a una de las partes.

Pero continuemos con el RRI'y veamos qué
consideran como faltas graves y muy gra-
ves. Podriamos agrupar las faltas graves en
tres clases:

1. Las que suponen el abandono o no asis-
tencia a la clase o al colegio.

2. Las conductas que alteran el orden o el
clima del aula.

3. Las que suponen ademés una agresion
0 alas personas o0 a los objetos y muebles.

Un cuarto grupo vendria de la acumulacién
de faltas de estos tres tipos anteriores. Lo
que nos interesa resaltar es el caracter espe-
cifico de las faltas de primer y segundo tipo.
En principio, podriamos decir que no son
faltas que supongan o comporten un riesgo
determinado para nadie, no conllevan dafio
alguno, sino que son tipos de respuesta ante
un mismo problema general: el aburrimien-
to en clase del “infractor”, luego, como via



de remediar la situacién o se escapa o0 se
busca algun tipo de entretenimiento
o diversion (hablar con los compafieros,
hacer el payaso, dibujar o marcar el pupitre,
etc.). Este razonamiento, que reconocemos
esta muy simplificado, es bésico a la hora de
entender el sentido de la “medida disciplina-
ria” y de la utilidad o bondad de la misma. Al
estudiar las sanciones previstas en los RRI
y al analizar algunos casos concretos podre-
mos ver con mayor claridad cémo se va
penalizando y empujando al nifio a un mis-
mo tipo de conducta y como se favorece
una conducta “conflictiva”.

Pero antes nos gustaria comentar breve-
mente la conceptualizacion y dimension
que alcanza el sistema disciplinario en el
caso de las faltas muy graves. Aqui la carac-
teristica central es, al igual que el paso de
conducta contraria a la convivencia a faltas
leves, el “agravamiento” o “empeoramiento”
de la conducta, bien por reiteracion cuanti-
tativa bien por proceso cualitativo, por
mayor gravedad” De nuevo cae toda la
responsabilidad sobre el alumno por lo que
respecta al fracaso de las medidas acorda-
das para “atajar” conductas con faltas leves
0 graves que, obviamente, terminan en
convertirse en muy graves (3 faltas gra-
ves=1 muy grave) sin llegarse a plantear,
en ningln momento, la responsabilidad del
centro y del profesor ante los conflictos
y con respecto a la adecuacién o pertinencia
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de las medidas adoptadas, de las sanciones.
Es paradojico que se tipifique como sancién
muy grave “el incumplimiento de la sancién
impuesta” sin plantearse cudl es la causa de
tal incumplimiento. ;Qué sentido tiene insis-
tir en unas sanciones que ya se han visto que
son inadecuadas? ;A quién sirve o para qué
fin se impone, para corregir una conducta
0 para potenciarla y exacerbarla? Para poder
responder a estas cuestiones, regresemos a la
informacion que nos da el RRI.

En principio, en el articulo XXV, se reconoce
como competentes para imponer sanciones
por faltas leves a cualquier profesor que pre-
sencia la comision de cierto tipo de la falta
y, en general, el profesor tutor, el jefe de estu-
dios o el director. Es importante tener bien
presente esta “competencia” a la hora de
aplicar las medidas correctoras pues estable-
ce claramente la linea de autoridad o cadena
de mando y, como posteriormente comenta-
ré, supone un atentado a la propia autoridad
del profesor pues éste queda supeditado a la
actuacion del profesor tutor, del jefe de estu-
dios o del director. Esta situacion de desvalo-
rizacion del profesor se ve agravada en los
casos de faltas graves o muy graves. Asi se
establece que las sanciones por faltas graves
0 muy graves seran impuestas por el Conse-
jo Escolar del Centro por medio de: A) aper-
tura de expediente disciplinario; B) la Comi-
sion de Convivencia; C) el Director del Centro
si se tratara de sanciones consistentes en

12. Sistema acumulativo que, como si fueran antecedentes penales, determinan toda la vida del nifio o la nifia y que
sirven de precedentes a la hora de valorar (juzgar) un hecho. De nuevo, ronda el fantasma de la judicializacion en el

ambito educativo.
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expulsion de hasta tres dias, cuando el Con-
sejo Escolar delegue en él dicha responsabili-
dad, siguiendo los tramites indicados en el
presente Reglamento. Debe quedar claro que
éste no es un mecanismo alternativo ni un
recurso que se facilita al profesor, sino que es
una limitacion. Si la falta es grave o muy gra-
ve, el profesor no puede hacer nada, no pue-
de corregir esa conducta ni puede buscar una
posible solucion al conflicto. Su obligacion es
la de “poner un parte” y comunicar a las ins-
tancias superiores. Tal es asi que en el Articu-
lo XXVI (Procedimiento para la Tramitacion de
Expedientes) se establece que 1. No podran
imponerse sanciones por faltas muy graves
sin la previa instruccion de un expediente
que, tras la recogida de la informacién nece-
saria, acuerde el Director del Centro, bien por
propia iniciativa, bien a propuesta del Conse-
jo Escolar o de la Comisién de Convivencia. Es
decir, que un profesor no “puede” en ningdn
caso, ante una falta grave o muy grave que
ocurre en su aula, resolver la situacién y actuar
para eliminar el conflicto. S6lo puede, segin el
RRI, trasladar el conflicto a otras instancias
superiores: aqui acaba su capacidad de accion.

Estas limitaciones, esta retirada de autoridad
y reduccién del margen de maniobra perso-
nal por parte del profesor o la profesora ante
el conflicto, lejos de ser un elemento facilita-
dor de la labor docente (aunque a primera
vista dé esa impresion y libere momentanea-
mente al profesor del problema), realmente
es un elemento dafiino para el proceso edu-
cativo y para la funcién y actuacion del
propio profesor. Trasladar la capacidad de

decision a otras instancias qué duda cabe que
rebaja al profesor ante si mismo y ante los
propios alumnos y alumnas, le va minando
poco a poco su seguridad y su capacidad para
mantener el control, para hacerse respetar,
para ser aceptado como autoridad en el aula,
como verdadera autoridad moral y lider del
grupo, le va imposibilitando cada vez mas
para resolver los conflictos y lograr que el
propio grupo aprenda a vivir situaciones con-
flictivas y aprenda a enfocarlas, enfrentando-
se a ellas de una manera positiva y buscando
como resolverlas o0 cdmo integrarlas en su
propia dinamica.

Pero todo esto lo veremos més adelante al
estudiar las consecuencias que conllevan las
respuestas institucionales ante la indisciplina
y el conflicto. Ahora continuemos presentan-
do unos ejemplos concretos, unas transcrip-
ciones de documentos auténticos que for-
man parte de los distintos momentos de la
elaboracién, realizacién y aplicacion de un
expediente disciplinario. Son unos simples
botones de muestra, ejemplos representati-
vos de lo habitual en los “expedientes discipli-
narios”. Con ellos no pretendemos otra cosa
que mostrar la tendencia que lleva a estas
medidas, el planteamiento basico que subya-
ce a la actuacion institucional y, mediante el
analisis de los mismos, descubriremos las
consecuencias que comportan. Todo ello nos
permitira, posteriormente, profundizar en la
reflexion final sobre las consecuencias y los
efectos negativos que produce la aplicacién
de la normativa de los RRI's y de los “expe-
dientes disciplinarios”.
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Pliego de Cargos

Pliego de cargos que formula Dfia. XXXX, instructora del expediente disciplinario incoa-
do al alumno XXXX, en virtud de designacién efectuada por el director del Centro con
fecha 4 de marzo de 1999 para el esclarecimiento de los cargos que se le imputan:

1) 22-10-98 Lengua. Notificacion en la agenda por molestar en clase a compafieros
y profesor.

2) 23-10-98 Ciencias Naturales Expulsion al AEC (aula de estudio controlado) por
molestar e interrumpir la clase.

3) 27-10-98 Expulsion a 22 hora al AEC.

4) 30-10-98 Tecnologia Notificacion en la agenda por molestar en clase a compa-
fieros y profesor.

5) 3-11-98 Lengua. Notificacién en la agenda por no traer las tareas hechas ni el
material a clase.

6) 4-11-98 Inglés. Expulsado al AEC. Insoportable en la clase. Mal comportamiento
y desobediencia. No deja trabajar al resto.

8) 5-1 1-98 Lengua. Expulsion al AEC por molestar continuamente, provocar al pro-
fesor, no sacar el material en clase ni atender. Se pide que sea atendido por el orien-
tador y que se tomen las medidas pertinentes.

9) 5-11-98 Lengua. Notificacion en la agenda por no traer las tareas hechas ni el
material a clase.

10) 10-11-98 Lengua. Notificacién en la agenda por no traer las tareas hechas ni el
material a clase y por molestar en clase a compafieros y profesor.

11) 10-11-98 Lengua. Expulsion al AEC por provocar continuamente, molestar y no
traer trabajos. Se propone que sean tomadas medidas disciplinarias con el alumno.
12) 13-11-98 Tecnologia Expulsion al AEC. Se niega a hacer nada en clase y molesta
continuamente.

13) 19-11-98 Lengua. Comunicacion a Jefatura de Estudios de la no asistencia del
alumno a clase a 42 hora.

14) 23-11-98 Lengua. Expulsado al AEC. Contesta al profesor de forma impertinente
y molesta a un compariero.

15) 2-12-98. Inglés. Expulsado al AEC. Insoportable en la clase. Mal comportamiento
y desobediencia.

16) 3-12-98 Lengua. Notificacion en la agenda por molestar en clase a compafieros
y profesor.

17) 4-12-98. Expulsado al AEC a 12 hora. (Segun el estadillo general del AEC).
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18) 10-12-98. Expulsado al AEC a 62 hora. (Segun el estadillo general del AEC).

19) 11-12-98. Expulsado al AEC a 5? hora (Segun el estadillo general del AEC).

20) 14-12-98 Geografia e Historia. Notificacion en la agenda por no traer las tareas
hechas ni el material a clase.

21) 15-12-98. Expulsado al AEC a 22 hora (Segun el estadillo general del AEC).

22) 17-12-98 Inglés. Expulsado al AEC. Insoportable en la clase. Mal comportamien-
to y desobediencia.

23) 18-12-98 Lengua.. Notificacion en la agenda por no traer las tareas hechas y para
recomendar un control mayor en casa.

24) 2 1-12-98 98 Lengua.. Notificacion en la agenda por no traer las tareas hechas
y para recomendar un control mayor en casa.

25) 22-12-98 Expulsado al AEC a 3 hora (Segun el estadillo general del AEC).

26) 13-1-99 Inglés Expulsado al AEC. Insufrible en la clase. Mal comportamiento y deso-
bediencia. Se le castiga también a copiar la leccion durante el recreo en la biblioteca
27) 14-1-99 Inglés. Notificacion de Jefatura de Estudios en la agenda para que la
familia concierte una cita con la tutora.

28) 19-1-99 Expulsado al AEC a 22 hora (Segun el estadillo general del AEC).

29) 21-1-99 Musica. Notificacion en la agenda por no traer las tareas hechas ni el
material requerido para la clase.

30) 22-1-99 Lengua. Notificacidn en la agenda por no traer las tareas hechas y para
recomendar un control mayor en casa. Ni siquiera trae a clase el material escolar.
31) 22-1-99 Expulsado al AEC a 3? hora (Segun el estadillo general del AEC).

32) 25-1-99 Geografia e Historia. Notificacién en la agenda por no traer las tareas
hechas ni el material.

33) 27-1-99 Expulsado al AEC a 3? hora (Segun el estadillo general del AEC).

34) 2-2-99 No entra a la clase.

35) 9-2-99 Lengua. Notificacion en la agenda por no traer las tareas hechas y para
recomendar un control mayor en casa.

36) 18-2-99 Geografia e Historia. Notificacién en la agenda por no traer las tareas
hechas ni el material.

37) 19-2-99 Ciencias Naturales EI alumno esta serrando la mesa (la profesora prefie-
re no expulsarlo, ya que esto es lo que €l persigue).

38) 22-2-99 No entra a 22 hora a clase (Segun el estadillo general del AEC).

39) 23-2-99 Expulsado al AEC a 42 hora (Segun el estadillo general del AEC).

40) 24-2-99 Lengua (desde el grupo 1% al que ha sido trasladado de forma provisional
como correctivo) Expulsado al AEC por esconderse debajo de las mesas y distorsionar la
clase.
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41) 25-2-99 Expulsado al AEC a 32 hora (Segun el estadillo general del AEC).

42) 5-3-99 Pelea con otro alumno en el patio de recreo con golpes e insultos de
tipo racista por parte de ambos (ya en este momento el alumno y su familia cono-
cian la instruccion del presente expediente).

43) 11-3-99 Inglés. Expulsado al AEC. Insolencia y falta de respeto. Mal comporta-
miento y desobediencia.

44) Expulsién sancionadora de 3 dias a casa durante el mes de noviembre.

45) Cambio de aula por el consejo escolar durante la Gltima semana del mes de
febrero como medida provisional mientras se decidia la instruccién de este expe-
diente.

46) Hay constancia escrita de otras 5 expulsiones al AEC en las areas de Tecnolo-
gia, Plastica e Inglés que no aparecen individualmente en esta lista por no estar
fechadas.

Para aclarar y afiadir detalles sobre los cargos que aparecen en este pliego se
incluye la opinion por escrito de los profesores de XXXX siendo interesante des-
tacar su interés por llegar tarde, no asistir a las clases o ser expulsado de ellas.
Asi mismo se ha elaborado un resumen de los hechos.

El alumno y su madre conocen y han leido el dia 9 de marzo los escritos de los
profesores y el resumen y en principio parecen de acuerdo con lo que en ellos se
dice.

Instruccion de Expediente

Dfia. XXXX nombrada juez instructora del expediente disciplinario abierto, por posible
conducta gravemente perjudicial para la convivencia del centro asi como para su pro-
pia formacion social, educativa y personal, a XXXX alumno de 13 afios de edad, perte-
neciente al grupo 1° C de ESO del IES XXX resume para el Consejo Escolar, una vez rea-
lizadas las averiguaciones pertinentes y recogida toda la informacion posible, lo
siguiente:

Hechos

« Alteracion sistematica y reiterada del orden de la clase, interrumpiéndola constan-
temente: habla; rie y hace ruidos; hace comentarios inadecuados y a destiempo; dis-
trae a los compafieros e intenta atraerlos a su causa, mostrandoles su impunidad; lla-
ma la atencion para ser expulsado del aula.
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« Enfrentamientos frecuentes con los profesores: reta al profesor/a e insta a sus
compafieros a hacer otro tanto, demostrando que es impune a pesar del mal com-
portamiento; contesta; se encara; se niega a sacar y utilizar el material que se le esta
requiriendo; falta de respeto; muestra una actitud inestable (alternando altanera,
negativa, hostil, ojos llorosos y sumision).

< Incumplimiento de los objetivos educativos: no realiza las tareas; no aporta el
material que se solicita; no presta atencién en las clases; se escapa de las clases y se
esconde en los recovecos de los pasillos, llegando a mentir alegando que llega tarde
a la clase; ausencia a la primera o primeras horas de clase.

« Expulsiones reiteradas: al aula de estudio controlado en numerosas ocasiones,
manteniendo en algunas ocasiones una actitud impertinente (se incluye una hoja
detallada); tres dias en el mes de noviembre, previa comunicacion a su familia, con
asignacion de trabajos que no lleg6 a realizar.

= Cambio de grupo: tras la reiteracion de las conductas inadecuadas y contrarias a las
normas de convivencia asi como la falta de interés por cambiarlas o corregirlas, la
Jefatura de Estudios presenta el caso al Consejo Escolar en la reunién de febrero y en
ella se acuerda el cambio del alumno al grupo de 1° F durante la semana del mismo
mes, asi como la tramitacion del presente expediente disciplinario. Parece ser que este
cambio de curso no surtié el efecto esperado, repitiéndose la misma actitud y hechos
que en su curso de referencia.

Actuaciones del instructor para el esclarecimiento de los hechos

Previamente citado, comparece el alumno XXXX acomparfiado de su madre, quien, infor-
mado del motivo de su comparecencia, compromete decir la verdad de cuanto supiere
y fuese preguntado en relacién con el expediente.

PREGUNTADO: ;Conoces los hechos que se te imputan?

RESPONDE: Pide que le sean leidos y hace algunas aclaraciones, que no los modifican en
lo sustancial.

PREGUNTADO: ;Qué te parecen?

RESPONDE: “Otros compafieros se portan igual”.

PREGUNTADO: ;Cambiaras? ;Seguro?

RESPONDE: “Si, primero me voy a comportar regular; luego, bien”.

PREGUNTADO: Si tiene algo mas que alegar

RESPONDE: Que no.

Leida la presente declaracion por el declarante, la encuentra ajustada a lo manifestado.
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Propuesta de resolucion

Tramitado el expediente disciplinario instruido por el Centro con motivo de los hechos
acaecidos a lo largo del curso escolar actual, en el que aparece como implicado en la
comision de dichos hechos el alumno XXXX, la instructora del expediente, Dfia. XXXX for-

mula la siguiente propuesta de resolucion: ...

Realidad y Ficcion de los
expedientes disciplinarios:
gué son y qué parecen

Al leer cualquiera de los documentos que
conforman un expediente disciplinario, y los
que aqui presentamos no son, como ya
hemos dicho, mas que un botén de mues-
tra, un ejemplo representativo y valido del
estilo y la forma de la mayoria de los
expedientes que han caido en nuestras
manos, hay una primera idea general que
se impone, que salta a la vista: se trata de
expedientes disciplinarios, pero no educa-
tivos, tal vez penitenciarios. Tanto el len-
guaje, como las medidas, tienen que ver
mas con un régimen judicial y penitencia-
rio que con un ambito educativo. Las
expresiones que usan, los términos que se
utilizan y la “gravedad” de las conductas
que en ellos se reflejan, asi como las res-
puestas ante éstas, no nos indican en lo
mas minimo que nos movemos en un cam-
po educativo. Veamos, detenidamente
estos puntos.

Anélisis del lenguaje

Tanto las expresiones que utilizan para refe-
rirse a los autores del informe y para referir-
se al informe mismo (pues, en definitiva, no
se trata mas que de un informe acerca de la
conducta de un alumno o alumna), como los
verbos que se usan para expresar las accio-
nes a realizar o realizadas, nos remiten,
indudablemente al &mbito judicial y peni-
tenciario. Asi, con respecto al informe nos
encontramos con términos como “pliego de
cargos” y “expediente disciplinario”, a los
hechos que se supone que se atribuyen al
nifio o a la nifia, se les llama “cargos”, las
entrevistas las designan como “compare-
cencias” y a la persona que elabora el infor-
me, una profesora, se le denomina, “instruc-
tora del expediente disciplinario” o, peor
aun, “juez instructora del expediente disci-
plinario” y al nifio se le considera “el declaran-
te”. Otro tanto podemos decir del lenguaje
usado para expresar las acciones: incoar,
esclarecer los cargos, imputar, comparecer,
informar del motivo de la comparecencia,
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comprometerle a decir la verdad de cuanto
supiere y fuese preguntado, tramitar el
expediente disciplinario, etc. Si todas estas
expresiones las leyésemos en alto a un audi-
torio que no sabe de dénde las hemos obte-
nido ni cudl ha sido el contexto en que han
sido emitidas, dudamos mucho de que
lograran imaginarse que se trata de un tex-
to de ambito académico, que se obtienen de
lo que deberia de ser un informe escolar.

Pero no sélo cualquier persona ajena al
contexto, sino que nos interrogamos Si
cuando se le pregunta al nifio “;Conoces
los hechos que se te imputan?” O le dicen,
para que confirme o asienta, “Leida la pre-
sente declaracion por el declarante, la
encuentra ajustada a lo manifestado” nos
preguntamos, deciamos, si entiende lo que
le preguntan, si sabe lo que es “imputar”
0 qué es una “declaracion”.

Y, si lo sabe, ¢de qué lo sabe? ;A qué le sue-
na? ;No serd de las peliculas americanas?
¢No le sonara a los telefilmes de abogados,
policias y de delincuentes? ;No les estaremos
preparando para su futuro mas o menos
inmediato? ;No le estaremos conduciendo
0 educando para que sea lo que conviene
que sea? ;(No es de alguna manera ya un
proceso de catalogacion y estigmatizacion
del nifio? ;{No le estaremos convirtiendo ya
en el malo de la pelicula y determinando asi
toda su conducta?

Esto nos lleva a analizar las causas por las
que se le abre un expediente, los hechos de

que se le acusan (es significativo que en
ningn momento se use esa palabra, cuan-
do, realmente, esta presente en el espiritu
de toda las actuaciones), los cargos. Si
hacemos un recuento de las faltas que se
imputan en el ejemplo presentado y las
catalogamos obtendremos el siguiente
cuadro:

1. Ser expulsado al AEC.: 20 partes, de los
que en 8 se indica que es por molestar
y por faltar al respeto y en los otros 12 no
se nos indica por qué le han expulsado,
aunque, al no indicarlo, es de suponer que
solo serd por molestar, pues si fuera por
algo més grave (insultos o golpes) se refle-
jaria en los partes o seria motivo de un par-
te propio.

2. Molestar en clase, tener mal comporta-
miento, desobedecer y provocar a compa-
fieros y profesores: otros 13.

3. No traer las tareas hechas ni el material
a clase: 13 partes o veces.

4. Llegar tarde o no asistir a clase: 3 veces.
5. Expulsion sancionadora de 3 dias a casa
durante el mes de noviembre.

6. Cambio de aula por el consejo escolar.

Es decir, que tenemos que como causa prin-
cipal, como argumento central del, podria-
mos decir llevando a su extremo el estilo lite-
rario del RRI, ministerio fiscal se presenta la
reiterada expulsion de clase. Llama la atencion
que se considere como cargo algo que el
alumno no hace ni decide, sino que se le impo-
ne. El no se expulsa a si mismo (a pesar de
que tal vez lo busque), si no que es expulsado.



En 8 ocasiones detallan que la expulsion
era debido a que molestaba en clase, pro-
vocaba al profesor o era maleducado, pero
en 12 de ellas ni siquiera se molestan en
informar o informarle del motivo de la
expulsion. Se supone que el profesor que
le expulsa cree o piensa que el nifio ya lo
sabe y no hace falta explicarselo o refle-
jarlo en el parte. Mas tarde podremos
comprobar cdmo este punto es muy rele-
vante a la hora de entender la confusion
entre lo puramente educativo y lo puniti-
vo. Si continuamos con los cargos vemos
que, casi empatados, le siguen “molestar
en clase, tener mal comportamiento,
desobedecer y provocar a comparieros
y profesores” y “no traer las tareas hechas
ni el material a clase”. De nuevo sorprende
ver cdmo, en los Ultimos, se penaliza al
alumno por no haber estudiado como si
fuese un delito el no estudiar. El argumen-
to viene a ser el siguiente: en el RRI se
establece la obligacion o deber de estudiar,
en concreto se considera como falta leve la
actitud pasiva del alumno en relacién a su
participacién en las actividades orientadas
al desarrollo de los planes de estudio, asi
como a las orientaciones del profesorado
respecto a su aprendizaje, luego el que no
cumple con su deber de estudiar no es que
sea un estudiante con dificultades, es un
estudiante infractor. Cuando le comenta-
mos a un jefe de estudios que nos parecia
una locura considerar como faltas el no
traer los deberes hechos de casa o el olvi-
darse los libros, y que para nosotros si un
alumno no estudia o no trae las tareas
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hechas de casa lo normal es ponerle mala
nota, éste nos contesto textualmente que
estaba recogido en la Ley de Derechos
y Deberes de los Estudiantes y en el RRI'y que
si el alumno no estudia esta incumpliendo
con su obligacion de estudiante y eso se con-
sidera una falta leve que, si se reitera, puede
convertirse en grave. Es decir, como ya
advertimos al estudiar el RRI, se mezcla lo
normativo y regulativo de la conducta y el
comportamiento con lo académico, convir-
tiendo esto Ultimo casi en un asunto de
orden publico.

Lo mismo podriamos decir con respecto
a las acusaciones de provocador y alterador
del orden escolar. Ya es un tdpico decir
que, en general, un alumno o alumna que
molesta y se distrae o distrae a los compa-
fieros lo hace porque no le interesa lo que
se le ofrece, porque no se consigue captar
lo suficiente su atencién. Luego habré que
preguntarse, tal y como hicimos al analizar
el catalogo de faltas leves, graves y muy
graves del RRI, ;de quién es la responsabi-
lidad del desorden, el conflicto y las moles-
tias, del alumno o del profesor? ;Quién
empieza a provocar y a molestar a quién?
¢No sera que molestamos a nuestros alum-
nos con materias y conocimientos que no
tienen ningun valor para ellos, que les abu-
rren y les cansan y que no saben para que
tienen que estudiarlos y perder el tiempo
con ellos?

Pero el colmo es que se plantee como fal-
tas imputables al alumno “la expulsion
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sancionadora de 3 dias a casa” y “el cambio
de aula por el consejo escolar”. Si con res-
pecto a las expulsiones al AEC nos parecia
abusivo hacerle responsable de las expul-
siones, aqui es claro que habria que res-
ponsabilizar al consejo escolar por no haber
sabido afrontar adecuadamente el proble-
ma y por haber optado por unas medidas
que obviamente no han servido para nada,
que son claramente inadecuadas. ;Qué
dirfamos de un médico que, ante una
enfermedad, se dedicara a probar distintas
medicamentos a ver si funcionaban y al no
lograr curar al enfermo le acusase a éste de
ser incapaz y de ser responsable del fraca-
so curativo? ;jPor qué hacemos entonces
responsable al alumno del fracaso de la
medida disciplinaria? ;No sera tal vez que
busquemos medidas momenténeas, faciles
salidas o soluciones parches, sin preocu-
parnos realmente de solucionar los con-
flictos y de ayudar a solucionarlos a nues-
tros alumnos? O, siendo mas suspicaz, ;por
qué no pensar que se busca marcar ya des-
de la escuela a una parte de la poblacion
para ir creando a los futuros excluidos
y fracasados que terminen constituyendo
el lumpen delincuente y justifiquen un
cierto control social y una fuerte presencia
policial y de la autoridad estatal.”®

Lo cierto es que, analizando seriamente los
hechos que se le imputan al alumno sélo

encontramos un cargo por violencia real,
es decir, s6lo un hecho peligroso. El resto
son actos molestos y provocadores (cuando
no directamente la ausencia o la indiferen-
cia) que impiden que el profesor desempe-
fie su labor y que, como se manifiesta en
uno de los informes, buscan claramente
que se le expulse, que se le libere de ese
sufrimiento, de ese castigo diario que
supone la asistencia a clase y soportar unos
contenidos y unas actividades que ni
entiende ni le interesan.

Sin duda, si hay algun fracasado ése no es el
nifio (en su caso ha logrado mas de 20 veces
su proposito), en todo caso sera el profesor
que se ve impotente para resolver los con-
flictos y que se ve obligado a expulsarle, es
decir, que es manipulado por el nifio para
conseguir lo que éste busca. Esta es la para-
doja del sistema obligatorio escolar: nos
obligan ir al colegio para luego expulsarnos
a casa. Tremenda paradoja que pone de
relieve el fracaso del sistema o, tal vez, su
éxito rotundo como instrumento al servicio
de una sociedad discriminatoria e injusta.

Consecuencias y efectos de
las medidas sancionadoras

Hasta ahora hemos estado analizando la
situacion y la respuesta desde las instancias
oficiales al problema de la “indisciplina”

13. Para ampliar esta idea véase: FOUCAULT, MICHEL Microfisica del Poder. Las Ediciones de la Piqueta, Madrid, 1978
y Un diélogo sobre el poder, Alianza Editorial, 1981. Ademas, se puede consultar TZVEIBEL, A.B. “El poder en Fou-
cault”, en Cuadernos de Investigacion de la Sociedad Filoséfica de Buenos Aires, n° 2, octubre 1996.



y del conflicto en el aula. Ahora bien, lo que
consideramos mas interesante es reflexio-
nar sobre las consecuencias que comportan
tales respuestas tanto en el alumno/a como
en el profesor/a.

Nuestra hip6tesis general es que los efectos
son para ambos mas perjudiciales que
beneficiosos, que se trata de un tipo de res-
puesta contraproducente e, incluso, en cier-
to sentido, perversa. Asi, intentaremos mos-
trar cdmo en el caso del alumnado en vez de
ayudarle a superar el conflicto y a corregir su
comportamiento, ayudandole a dominar sus
emociones y a controlar su temperamento,
estas medidas tienden a potenciar la actitud
conflictiva y refuerzan las conductas nega-
tivas. Por otro lado, con respecto al profe-
sorado, creemos que, lejos de dotarle de un
instrumento para mejorar el clima del aula
y para resolver los conflictos, produce una
pérdida de autoridad, y una dejacion de
funciones, le rebaja frente al alumnado,
dejandole invalido y sin recursos ante éste.

Vamos a intentar sintetizar en unos cuan-
tos puntos precisos los aspectos mas rele-
vantes.

Consecuencias sobre el
alumnado

La primera evidencia que se nos presenta
es que la respuesta institucional incide,
sobre todo, en aspectos punitivos y/o exclu-
yentes (partes, expedientes, mas trabajos,
expulsiones, etc.), es decir, son medidas que
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se viven como “castigos”, como correctivos
y no como intervenciones educativas, como
acciones que le ayudan a entender o com-
prender lo que ocurre, el porqué de lo inco-
rrecto o inadecuado de su conducta
y, asimismo, el porqué de la necesidad de
cambiar de actitud o de comportamiento.

Para poder entender, por tanto, el caracter
negativo que consideramos conlleva la
linea de actuacion propuesta desde las ins-
tituciones y que esta caracterizando a las
actuaciones del profesorado con respecto
al tema de la disciplina deberemos estudiar
la problematica del castigo y su repercu-
sion en el &mbito educativo.

Gotzens, en su obra La Disciplina en la
Escuela, plantea que “en general puede
afirmarse que han sido dos los aspectos
que de forma reiterada han preocupado
a cuantos autores han tratado el tema del
castigo; por una parte, las cuestiones rela-
cionadas con los efectos negativos atribui-
dos al castigo con relacién a su incidencia
sobre la personalidad y vida emocional del
sujeto castigado, y, por otra, la cuestion de
su efectividad en la supresion de compor-
tamientos indeseados” (1986 p. 122 ).

Empecemos por el segundo punto, pues es
el que mas directamente confirma nuestra
hipotesis. Retomemos la actuacion del pro-
fesorado ante el conflicto o los actos de
indisciplina tal y como se recomienda
0 determina en la Ley de Derechos y Deberes
de los Estudiantes y en su materializacion en
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los reglamentos de régimen interior. Como
hemos visto, salvo en casos de faltas leves
o0 de conductas que no lleguen a tal consi-
deracion, la actuacion establecida es la de
elevar un parte a la direccion para que ésta
tome medidas o, en algunos casos, incoar
un expediente, nombrando un instructor,
abriendo un periodo informativo, citando a
las partes (realizando comparecencias), etc.
¢Qué se deduce de esta actuacion?:

1. La relacion entre acto cometido y respues-
ta disciplinaria no es inmediata. En la mayo-
ria de los casos, el tiempo que se da entre la
infraccion y la medida correctiva puede llegar
a ser mas de un dia, lo cual disminuye el efec-
to correctivo y desvirtla a la sancion misma.
“Existe una amplia evidencia de que el casti-
go aplicado inmediatamente después del
comportamiento indeseado, da lugar a una
mayor inhibicion de dicho comportamiento
que cuando se aplica con posterioridad (Par-
ke y Walters, 1967; Parke, 1969; Aronfreed
y Reber, 1965)"(Gotzens, pp. 123-124 1986).

2. Cuando se dilata el proceso y no se
interviene en el momento para resolver el
conflicto dando alli mismo algln tipo de
respuesta, si no se toman medidas inme-
diatamente, no so6lo se pierde efectividad
en la sancién y se merma el efecto correcti-
vo y de modificaciéon de conducta que se
supone debe tener la medida, sino que, asi-
mismo, se dificulta la comprension del
motivo de la sancion y de las razones por
las cuales su conducta es reprobada. Es
obvio que, si la sancidn viene varios dias

después de haber cometido la falta, no va a
ver una clara percepcion de lo incorrecto de
la accién realizada y sin esta percepcion
y comprension se hard mas dificil corregir la
conducta y cambiar de actitud. “Partiendo
de una premisa semejante, Clarizio (1971)
lleva a cabo un andlisis de cuales son los
efectos negativos atribuibles al castigo
como procedimiento de potenciar cambios
deseables en el comportamiento del alumno
y, fundamentalmente, sefiala los siguientes:
los efectos transitorios con relacion a la eli-
minacion de conductas, la falta de informa-
cién que conlleva el castigo por cuanto sélo
informa de lo que no debe hacerse, pero no
de lo que puede o debe hacerse en su
lugar” (Gotzens, 1986 p. 132).

3. Si la persona o personas que toman la
medida no son la persona que se vio afec-
tada por la accién indisciplinada o que
presencio y actué en primera instancia,
entonces se produce un doble efecto per-
verso. Por una parte, el profesor que en
primera instancia responde ante la indis-
ciplina, no puede completar su labor edu-
cativa y tiene que delegar o trasladar
a otras instancias tal labor. Posteriormen-
te veremos como mina su autoridad tal
préctica. Por otro lado, al derivar la toma
de medidas a otras instancias se pierde la
relacion directa entre alumno y profesor
y, con ello, toda la carga afectiva y la auto-
ridad moral que se le confiere al profesor.
“Los estudios llevados a cabo por Sears,
Maccoby y Levin (1957) concluyeron que la
efectividad del castigo en nifios dependia



del tipo de relacion afectiva entre el agente
del castigo y el nifio castigado, en el sentido
de que cuanto mas afectuosa fuera dicha
relacion tanto mas positivo serfa el resultado
conseguido por el castigo, dando asi soporte
a las teorias que consideran que el valor
reforzante o punitivo de un estimulo depen-
de en gran medida del contexto en el que se
da (Rotter, 1954)” (Gotzens, 1986 p. 125).
Privar al profesor de su facultad correctora o
relevarle de su capacidad de intervencion
ante el conflicto y trasladar las sanciones al
jefe de estudios o al consejo escolar deva-
lban el efecto correctivo, se pierde el efec-
to positivo de la relacién de afecto y con-
fianza existente (0 que deberia de existir)
entre el alumno y el profesor y se desperso-
naliza y deshumaniza todo el proceso
correctivo y educativo de la resolucion de
conflictos. Ademas, se atenta al principio de
autoridad en el aula que se supone que es el
profesor al minar su capacidad de actuacion
y esto hace que el alumno o la alumna corre-
gida no acepte ni acate la medida impuesta.
Es evidente que no se acepta de la misma
manera una “medida correctiva’ impuesta
por alguien a quien respetamos y aprecia-
mos que por alguien al que sdlo tememos o
que ni lo tememos ni respetamos.

4. La proporcionalidad entre la accion
cometida y la respuesta correctiva se
pierde al darse el efecto acumulativo. No
se juzga o corrige una accién sino un
cumulo de ellas, no un acto sino una con-
ducta (una biografia vital del alumno
0 alumna). De nuevo nos encontramos
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con algo asi como los antecedentes pena-
les: se penaliza al alumno, se le cataloga
como dificil o conflictivo, es decir, se le
marca y encamina hacia un futuro deter-
minado, la exclusion.

5. El sentido o percepcion de la medida
correctora puede ser distinto para el
alumno infractor que para el profesor
0 para los instructores, administradores de
las medidas correctoras. Lo que para los
ultimos puede ser una medida correctora
(¢castigo?) para el primero puede ser un
premio o regalo. Para mejor entender este
punto vamos a transcribir un largo texto
de GOTZENS que explica perfectamente
nuestra posicion;

El hecho de que los alumnos reciban con-
secuencias agradables contingentes a su
comportamiento disruptivo, puede produ-
cirse en cualquiera de las situaciones
siguientes:

a) El alumno que abiertamente recibe un
beneficio por su mal comportamiento. Por
ejemplo: el sujeto consigue la atencién del
maestro, tras haber lanzado un grito de
Tarzan en clase.

b) El alumno que en teoria es castigado,
pero en la practica toma tal castigo como
un premio. Por ejemplo, el alumno que tras
molestar a sus comparfieros de mesa, con-
sigue que el maestro lo siente en su mesa,
junto a él.

c) El alumno que esporadicamente
obtiene algln tipo de beneficio como
consecuencia a su mal comportamiento.
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Cualquiera de las dos situaciones propues-
tas anteriormente podria ejemplificar este
tercer punto, la Unica diferencia consistiria
en que el sujeto no recibiria su ‘premio’
cada vez que presentara su mal comporta-
miento, sino que lo obtendria so6lo en algu-
na ocasion méas o menos esporédica.

Los puntos a), b) y ¢) se incluyen en lo que
algunos autores denominan aprendizaje
accidental (Vila, 1978) y en el que los adultos
—u otros nifios— refuerzan positivamente
conductas de comportamiento negativo en
los alumnos, y viceversa, es decir, los nifios
refuerzan —en este caso negativamente—
formas de castigo en los mayores, hasta el
punto de que algunos autores (Ackerman,
1972) indican que son los nifios los que
ensefian a castigar a los adultos (Gotzens,
1986 pp. 61-62).

Es evidente que en los ejemplos aportados
en el pliego de cargos se refleja perfecta-
mente este punto: lejos de modificar la
conducta del nifio la potencia como medio
de lograr su premio: la expulsion.

Desde una perspectiva esencialmente edu-
cativa, Mayer, Sulzer y Cody (1968) resaltan,
entre las posibles consecuencias derivadas
de la aplicacion del castigo, la disminucién
de la autoestima del alumno castigado;
puesto que la autoimagen viene determina-
da, al menos en parte, por la percepcion de
las opiniones de los otros, el castigo puede
aumentar la probabilidad de que el alum-
no considere especialmente negativas las

opiniones y percepciones que los demés
tienen de él. (Gotzens, 1986 p. 130).

Sirvanos esta cita para comenzar nuestras
reflexiones sobre el caracter negativo que
comportan las sanciones en el desarrollo
personal del alumno y en su realizacion
como individuo. Aspecto destructivo que,
complementando el punto anterior, nos
invita a abandonar este tipo de précticas
punitivas y nos hace apostar por alternati-
vas mas educativas y constructivas basadas
en el didlogo entre todos los agentes
implicados en el conflicto sin trasladar
éste a ningun otro &mbito ni camuflarlo
0 postergarlo. Esta es una apuesta arries-
gada vy dificil, pero necesaria. Sin ella, el
proceso educativo se pervierte y se
corrompe. Asi, en este sentido, Ginoit dice:

La esencia de la disciplina es encontrar
alternativas efectivas del castigo. Castigar
a un nifio es desesperarle y hacerle inedu-
cable. El se hace hostil, rencoroso y es pri-
sionero de la venganza. Sumido en la rabia
y absorbido por la lucha, no le queda tiem-
po ni capacidad para estudiar. En la disci-
plina, lo que genera odio debe ser evitado.
Lo que crea autoestima debe ser buscado.
(Ginoit, 1977).

Ese odio y ese rencor, lejos de calmar la
tension y el conflicto, los incrementan, los
radicalizan. Ademas, el sentimiento de ser
un fracasado y un indtil, la baja autoestima
y el miedo al ridiculo o la burla de sus com-
pafieros le fuerza a crearse una imagen



positiva de si mismo potenciando todos
aquellos aspectos en los que puede desta-
car y rechazando aquellos en que puede
fracasar o equivocarse. De ahi que, si no
puede destacar en el estudio y en lo acadé-
mico, lo hara rechazando todo lo que ten-
ga que ver con ello e impedird el normal
desarrollo de aquellas actividades en que se
sienta inseguro o indefenso alterando
y bloqueando el proceso de aprendizaje, no
s6lo propio sino de todo el grupo. Buscara,
asimismo, llamar la atencion, crearse un
nombre, hacerse un sitio en el grupo y en el
aulay éste sera el del duro, el del mas malo,
el del més colega o el del mas cachondo
o enrrollao.

Es decir, que se ira fortaleciendo su acti-
tud de rechazo a lo educativo, se reforza-
rd su mala conducta, su talante conflicti-
vo e indisciplinado, se crecera como lider
de la revuelta y la indisciplina, se inverti-
ran los valores (cuanto peor se comporte
mas famoso e importante serd) y se cerra-
r4 la posibilidad de resolver los problemas
y, sobre todo, de que aprenda a afrontar
las situaciones conflictivas y a resolverlas
por si mismo.

Vemos, pues, como las medidas sanciona-
doras y disciplinarias que se preven en el
CDDE Yy el RRI, lejos de facilitar la recupera-
cion del orden y la disciplina y ayudar al
alumnado “conflictivo” a modificar su con-
ducta y a aprender a resolver por otras
vias sus conflictos y problemas, agravan
y radicalizan la situaciones ya de por si
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dificiles y, sobre todo, inciden sobre el
alumnado reforzando su conducta negati-
va y su actitud indisciplinada. Pero, ;qué
ocurre con el profesorado?

Consecuencias negativas de
las medidas sancionadoras
sobre el profesorado

En principio, uno podria suponer que la
finalidad de las medidas establecidas en
el RRI seria la de ayudar al profesorado, la
de venir en respuesta a una demanda del
propio profesorado que se encuentra des-
bordado por la situacién de indisciplina.
Y, ademas, vendria como recurso o instru-
mento para volver a hacerse duefios de la
situacion. Es decir, vendria a reforzar su
autoridad y como ayuda ante una situa-
cion de caos. Ahora bien, ¢es ésta la mejor
manera de ayudar al profesorado? (Es
éste el instrumento adecuado?

No vamos a negar la situacion, en algunos
casos angustiosos, de profesores y profeso-
ras que se encuentran desbhordados ante
los actos de indisciplina, provocacion y vio-
lencia. Es cierto que, a veces, uno “no pue-
de mas” y se siente “superado” por los
acontecimientos. Pero, insistimos, ante
todo esto, ¢es la respuesta marcada en el
CDDEy el RRI la mas idénea, la mas correc-
ta? ¢Servira para ayudar al profesorado
a recuperar el control del aula y reforzar su
autoridad? Mucho nos tememos que no,
que, al igual que veiamos que ocurria con
el alumnado, las consecuencias de aplicar
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una politica sancionadora como la actual-
mente regulada serdn mas perjudiciales
y dafiinas que beneficiosas aun para el pro-
pio profesorado.

Corneloup se pregunta: “;No revela el cas-
tigo el desanimo, el ‘estar hasta la coroni-
lla’ del maestro que se encuentra desar-
mado, superado por un alumno o por su
clase? (..) Para acabar, digamos que el
castigo es la dltima arma a utilizar y a
menudo revela la debilidad del maestro”
(Corneloup, 1991 p. 57). Pues bien, si hay
que llegar al castigo, a las medidas sancio-
nadoras, si no podemos solucionar el con-
flicto por otros medios®, deberemos tener
presentes los efectos negativos que se
derivan de la utilizacién de los castigos.
Hay que analizar, pues, de nuevo las con-
secuencias lesivas que pueda tener la uti-
lizacion de estas estrategias disciplinarias
pero, esta vez, no sobre el alumnado sino
sobre el profesorado.

1. Pérdida de autoridad. Como ya hemos
comentado reiteradamente, desde nuestro
punto de vista, en el disefio del CDDE se
merma o rebaja el margen de maniobray la
autonomia del profesorado para resolver
situaciones o dar respuesta a los problemas
que se le planteen en el aula. Desde el
momento en que se limita su responsabi-
lidad y su posibilidad de intervencion
inmediata y directa a aquellos actos que

constituyen faltas leves o que ni siquiera se
les considera como tales, se le esta privando
de la posibilidad de resolver toda una serie de
problemas que puedan presentarse en su
aula. De alguna manera, se le esta diciendo
que solo se le considera capacitado para
resolver los pequefios problemas pero que si
el problema es mayor, si se trata de un acto
mas grave (p.e., que un alumno le insulte)
0 una conducta conflictiva reiterada (que
cometa varias faltas leves), entonces ya no es
competente y no es ni su responsabilidad ni
su misidn resolver la situacion y sino que su
deber es derivarlo a la instancia competente,
el consejo escolar.

Hay aqui un elemento que quisiéramos
sefialar: cuando criticamos la derivacion
del problema a otras instancias superiores
no estamos criticando al profesor que lo
haga. Lo que ponemos en tela de juicio no
es la posibilidad de tal opcion sino la obli-
gatoriedad de la misma. Es obvio que el
profesorado debe de gozar de la ayuda
y que, en caso de que lo reclame, debe
poder contar con el concurso y el apoyo
de otras instancias. No estamos defen-
diendo el abandono del profesorado a su
destino y que se las apafie como pueda,
pero una cosa es ofrecer ayuda y otra muy
distinta es obligar y determinar su actua-
cion. El ofrecimiento enriquece y fortalece
la autoridad del profesor, la obligacion
y la imposicion la debilita.

14. Ver més adelante las propuestas de resolucién de conflictos mediante el didlogo y la Comunidad de Investiga-

cion.



A esto se nos podria comentar que cuando
se deriva el problema a otra instancia es
para garantizar los derechos del alumno y
para evitar que sea el propio profesor que
se ve afectado por los actos de indisciplina
quien juzgue los mismos, es decir, que sea
juez y parte. Pero podriamos contestar que
si se quiere garantizar los derechos del
alumno lo que habria que hacer es ofrecer-
le la misma posibilidad que al profesor: el
ser escuchado y, si no es capaz de resolver
sus problemas directamente con el profe-
sor implicado, entonces tener la posibilidad
de pedir una mediacion.

Cuando se plantea una solucién negociada al
conflicto, una solucidn por el dialogo y ésta no
se puede lograr negociando Unicamente las
partes implicadas (el alumno o los alumnos
y el profesor) un recurso obvio es la utiliza-
cién de un mediador, una tercera persona
0 parte imparcial que, escuchando y anali-
zando las informaciones y comentarios de
las dos partes implicadas, es capaz de suge-
rir y proponer posibles soluciones o res-
puestas. En este sentido, se podria entender
que cuando desde el CDDE y el RRI se plan-
tea la intervencion del consejo escolar, y la
de un instructor como representante de
éste, lo que se propone es la figura de un
mediador. Es decir, frente al profesor, que
serfa una segunda parte implicada en el con-
flicto, se opta por elevar el caso al consejo
escolar que se constituye como tercera parte.

Sin embargo, mucho nos tememos que
esta tercera parte no sea nunca o casi
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nunca una parte imparcial. Si retomamos
el analisis del RRI, del repertorio de faltas
y de la normativa que establece para resol-
ver los conflictos, podremos comprobar
c6mo en ningln momento se hace men-
cion de la responsabilidad del profesor ni
de su implicacion en el conflicto. Luego, al
derivar hacia un estamento superior no se
hace bajo la consideracion de incluir un
tercero imparcial, un arbitro del conflicto
que medie y busque posibles soluciones
del mismo teniendo en cuenta no sélo la
actuacion del alumno sino también la del
profesor o profesores. Lo que realmente se
hace es enjuiciar, celebrar un juicio al
alumno o la alumna en la que el profesor
no es parte del conflicto, no es uno de los
agentes en contienda, sino un testigo de
cargo, una parte del ministerio fiscal, de la
acusacion.

De ahi que nos reafirmemos en el aspecto
descalificador que conlleva este plantea-
miento para el propio profesorado, para su
funcion o papel de educador. Esto nos lle-
va a una segunda consideracion.

2. Transformacion de su rol de maestro o
educador en ensefiante, instructor o pro-
fesional de la ensefianza. Por duro que
parezca ésta es la realidad que vivimos
hoy en dia. Cada vez mas nos encontra-
mos con que los maestros y educadores
se convierten en meros ensefiantes y su
Unica mision es la de ensefiar unas mate-
rias, transmitir unos conocimientos, unos
contenidos. Ya sabemos que la teoria de
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la LOGSE no aceptaria este analisis, pero
aqui hablamos de nuestra experiencia, de
lo que conocemos, no de lo que deberia de
ser segin el disefio maravilloso de la
reforma. La realidad, al menos la que
conocemos, es que, como nos dijo un jefe
de estudios, hoy en dia ya no se puede ser
educador, bastante se tiene con ser ense-
flante y ocuparse de transmitir unos
conocimientos a los pocos que muestran
algun interés. Nos encontramos aqui con
toda una serie de cuestiones que ya
hemos ido analizando: la falta de motiva-
cion, tanto del alumnado como de parte
del profesorado, la carencia de medios
y recursos, la masificacién, la transforma-
cién de lo actitudinal en contenido con-
ceptual y viceversa, etc.

Cuando en el CDDE y el RRI se establecen
como obligaciones del estudiante el estu-
diar, traer el material necesario para el
adecuado desarrollo de las actividades de
las clases, respetar las orientaciones del
profesorado para su aprendizaje, de
alguna manera se convierte al profesor en
vigilante o policia que debe velar por que
se cumplan esos deberes y se pervierte la
naturaleza del papel educador del profe-
sor. El profesor debe preocuparse no de
que el alumno se haga persona, se forme
como individuo auténomo y capaz de
desenvolverse por si mismo, es decir, deja
de preocuparse de educar al nifio o la
nifia para pasar a ocuparse de que estu-
die, de que aprenda los contenidos que le
ha tocado impartir. Y aquellos que no

puedan 0 no quieran estudiar y aprender
es0s contenidos entonces son un problema
y se establece como resolverlo: haciendo
partes y, cuando se acumula una cierta
cantidad de partes, abriendo expedientes.
Ya no se es educador, se es profesional de
la ensefianza y gestor de las ordenanzas.

Recuperar al educador y la
educacion ¢integrar el
conflicto o suprimirlo?

Si el maestro considera que la desobe-
diencia, el desacuerdo, las peleas, o la
negativa a realizar una parte en particu-
lar del trabajo, a mantenerse en silencio,
a ponerse en fila, son una amenaza a la
autoridad, aparece entonces un proble-
ma. Si, por el contrario, estos incidentes
se consideran como naturales en el curso
de la vida en comun y se integran dentro
del todo, no hay porque percibirlos como
problemas (Kohl 1986, p. 138).

En este texto Herbert Kohl pone el dedo
sobre la llaga: ;Qué entendemos por con-
flicto? ;Para quién es una situacion con-
flictiva? Hasta el momento hemos ido
desgranando reflexiones acerca de la res-
puesta institucional ante el conflicto y la
indisciplina y en todas ellos nos ha surgi-
do como elemento basico la desviacion
o derivacion a otras instancias, no la solu-
cion del conflicto.

Ahora se nos presenta otra posibilidad, otra
opcidn. En lugar de quitarnos de encima el



problema y de traspasarlo a otros (jefe de
estudios, director del centro, consejo escolar,
familia y, como Ultima gran instancia, servi-
cios sociales del ayuntamiento o de la comu-
nidad auténoma) la solucién alternativa parte
de asumir el conflicto y de vivirlo como parte
del proceso educativo mismo. Ya no se trata
de suprimir o negar el conflicto, ni de traspa-
sarlo o desviarlo, sino de aceptarlo y de apren-
der a vivir el conflicto para que nos enriquez-
ca y no sea dafiino. Asi, frente, a una falsa
solucion punitiva, se apuesta por una resolu-
cion constructiva en la que se aprenda del
conflicto y se aprenda a vivir y transformar el
conflicto mismo. Como contindia diciendo
Herbert Kohl, el castigo constituye un modo
peligroso de intervenir en el comportamiento.
Si se castiga a dos personas porgue estaban
peleando, el castigo no aclarard, no resolvera
las causas de la pelea. Junto a la hostilidad
mutua de los dos muchachos, una nueva hos-
tilidad hacia el maestro y su autoridad hara
aparicion. Eso no quiere decir que el maestro
deba retroceder ante las peleas ni que tenga
que dejar que sus alumnos se hagan pedazos
entre si. Debe ciertamente interrumpir la pelea.
Pero es el paso siguiente el que es esencial. El
maestro puede castigar a los contendientes,
ponerles una mala nota en conducta, enviar-
les al director” (Kohl, 1986, pp. 138-139).

Estas son las soluciones propuestas desde
las instancias institucionales y que, como
hemos visto reiteradamente, lejos de resol-
ver el problema lo agravan o radicalizan.

Pero, contintia Herbert Kohl, se puede "hacer
algo totalmente diferente. Puede volverse
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hacia ellos, diciendo: ‘;Qué ocurre?' Y hablar
de ello, esperar que la clase vuelva a estar en
calma y dejar que las cosas sigan su curso.
O puede también cogerlos aparte, sea los dos
juntos sea de uno en uno. La cuestion es que
se ha tratado el suceso como un asunto mas
de la vida en comdn, y no como una trasgre-
sion de la disciplina” (Kohl, 1986 p. 139).

Esta es la apuesta seglin la que, siguiendo
la linea de algunos autores, hemos ido rea-
lizando desde hace afios nuestro trabajo.

Algunas alternativas
a la normativa

Ante la realidad expuesta proponemos una
forma de trabajo que no se basa tanto en
grandes teorias pedagégicas ni en compli-
cadas orientaciones metodoldgicas imposi-
bles de llevar a cabo como en una dindmica
de acercamiento que nos permite fundirnos
en la esencia misma del ser humano. Esto
implica simplemente abandonar la idea ver-
tical y jerdrquica de profesor-alumno para
sustituirla por la horizontalidad del dialogo
donde la funcion del profesor, de nuevo
educador, es asegurar el protagonismo de
sus alumnos y alumnas, en cuanto que per-
sonas, y garantizar el dialogo y el encuen-
tro personal. Y asi podremos todos estable-
cer la convivencia como estilo de relacion
privilegiado frente a la mera disciplina,
construyendo procesualmente un marco
donde todas las situaciones, incluido el
conflicto, sean aprovechadas y tratadas con
rigor educativo.
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Serd desde un clima tal desde donde se
podran explicitar los elementos del curriculo
que permitan acercarnos a la consecucion de
los objetivos generales de la LOGSE, que
hablan de formar integralmente personas
que se desarrollen con autonomia, respon-
sabilidad y conciencia critica de la realidad
que les rodea.

Sélo en este ambiente es posible practicar
habilidades cercanas al ser humano como
el dialogo, como razonar y posicionarse
ante el conflicto, enfrentando con el equi-
librio que infunde la razén la comprensién
al castigo, la sinceridad a la soberbia y la
confianza al temor.

La metodologia LIPMAN
y la resolucion constructiva
de conflictos

Esta metodologia surge en Estados Unidos
de la mano de M. Lipman y colaboradores,
los cuales la desarrollan con el objetivo de
enriquecer las destrezas de pensamiento de
sus alumnos tomando como referencia
basica la practica del dialogo filosofico. En
la actualidad se lleva a cabo en el marco de
una estructura mas amplia que se conoce
como “Aprender a Pensar”. La aplicacion
béasicamente solo requiere la aplicacion de
los siguientes pasos:

1. Una vez distribuidos los participantes en
circulo, se realiza la lectura compartida de
un texto. Se dispone de un conjunto de
novelas adaptadas a las distintas etapas

evolutivas del desarrollo, las cuales se
acompafian de sus correspondientes guias
didacticas. En la educacion no formal se
suelen sustituir por cualquier texto de inte-
rés o por otros soportes: dinamicas, cine o
un cuadro que inciten o desencadenen el
siguiente paso.

2. El grupo, ahora llamado comunidad, plan-
tea los interrogantes o cuestionamientos que
les sugiri6 el momento anterior y se anotan
en la pizarra, escribiendo al lado el nombre de
la persona que interroga a la comunidad.

3. La comunidad elige la cuestién que mas
le motiva o interesa y comienza un dialogo
en el que existen unas normas que garan-
tiza el profesor-mediador. El didlogo se
establece desarrollandose destrezas cogni-
tivas que se interiorizan por cada persona y
por la comunidad, facilitando, por tanto,
aprendizajes tan significativos como com-
prensivos que posibilitan un andamio
constructivista que descansa entre la
investigacion y la accion.

Una experiencia de aula

“El conflicto no es negativo, es mas bien
necesario para la evolucién progresiva de
lo humano y lo social. Lo que nos parece
ilusorio es pretender erradicar dicho con-
flicto con medios funcionales, sin toma de
conciencia” (Lopez Hernandez, 1999).

Durante dos afios hemos venido aplicado
la metodologia Lipman en resolucion



y prevencion de conflictos en el marco
de las tutorias de un grupo de diez chicos
de Garantia Social. Los casos que descri-
bimos a continuacién, aunque distintos,
tienen todos en comin dos cuestiones
0 elementos:

« La metodologia se aplica con cierta flexi-
bilidad frente al rigor de su uso en otros
proyectos mas filoséficos y tedricos; y, asi,
se suprime la centralidad del texto filos6fi-
co (novelas de Lipman) para sustituirlo por
soportes audiovisuales, impresos o simples
cuestionamientos que correspondan a cen-
tros de interés patentes en el grupo y/o en
algunos de sus miembros.

 El objetivo es plantear el conflicto; ello
no implica resolverlo y mucho menos evi-
tarlo. Nos conformamos con tomar con-
ciencia de la situacion de conflicto. Inicia-
mos, con el cuestionamiento, el dialogo
y la razén, un camino sin que nadie ni
nada nos indique a priori su direccion,
sentido o destino y, entre todos, vamos
marcando la ruta y meta.

Pasemos a continuacion a presentar una
serie de casos a través de los cuales mos-
traremos como se puede vivir el conflicto,
eliminar su aspecto destructivo y darle un
caracter educativo y constructivo.

Primer caso: conflicto individual

Se observa que Marcos, de forma gradual, va
deteriorando su vida en todos los aspectos

tarbiya 25

conocidos y de los que nos hace participe:
inicialmente nos sorprendié no sélo por su
madurez y “saber estar”, sino por la condi-
cion fisica que demostraba al hacer depor-
te. Ahora es todo lo contrario: ya no ayuda
a sus compafieros, es impuntual, se ausen-
ta sin motivo, sus relaciones familiares no
son las de antes (come a deshoras, esta de
mal humor, se encierra en su habitacion, ha
dejado de colaborar en casa...) y su aspecto
fisico es distinto, evidencidndose una con-
juntivitis de origen sospechoso, que induce
a pensar que Marcos estid abusando del
hachis, sospecha que se confirma cuando
él mismo, preocupado, pregunta en voz
alta: ¢Por qué hay personas que consumen
drogas y parece que estan tan bien y otras
que también consumen estan tan mal?
Inmediatamente, se inicia el dilogo duran-
te el cual tuvimos oportunidad de:

« Informar sobre consumo y consecuencias.
~ Establecer previsiones de futuro.

« Plantear empaticamente modos de vida.
= Tomar conciencia de estilos de ocio.

< Razonar afirmaciones como lo impor-
tante no es no consumir, sino aprender a
consumir.

Marcos, al poco tiempo nos abandono.
No sabemos qué camino habra tomado,
pero simplemente al plantear su conflic-
to al grupo nos ofrecid unas sugerencias
y pistas que probablemente en algunos
chicos y con seguridad en nosotros mis-
mos se han convertido en estrategias de
aprendizaje.
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Segundo caso: conflicto entre iguales

Abraham y David aunque tienen en comun
el pertenecer a familias trabajadoras, mani-
fiestan sin disimulo grandes diferencias:
mientras los padres de uno son propietarios
de un negocio, los del otro son asalariados.
Ambos explicitan sus ideas politicas con
actitudes y formas radicalmente opuestas:
uno exterioriza modos y pensamiento cer-
canos a grupos de corte nazi y otro perte-
nece a la llamada “tribu de raperos” cuyo
estilo se parece a los hippies de los 70, pero
mas asociado a los graffiti que al consumo
de ciertas drogas. Su relacion siempre se ha
basado en el enfrentamiento, que al princi-
pio era argumentado y, poco a poco, fue
derivando al hostigamiento y la provoca-
cién continua. La disputa se ha tornado
infantil, de tal forma que por cualquier
cuestion discuten.

Un dia se pelean, hecho preocupante no
s6lo por las lesiones que se causan, Sino por
el efecto que tiene en la cohesion del gru-
po, en la relacién con las familias y entre
ellas mismas y en la posible pérdida de los
vinculos afectivos de autoridad y referen-
cia. Es, pues, un conflicto cuya inmediatez
y objetividad requieren una respuesta tan
automatica como contundente. Se nos
ocurre, al hilo de la tregua de ETA, plante-
arles el conflicto y que hagan una simula-
cion de negociacion. Vamos a crear tres
grupos: los terroristas, el gobierno, y los
mediadores, papel este Gltimo que desem-
pefian Abraham y David. No solo tienen

que estar de acuerdo, sino parecerlo;
y ademas su funcién (su juego) consiste
en mediar buscando puntos en comin
para avanzar durante las discrepancias,
anotando los interrogantes y cuestiona-
mientos que surjan para después iniciar el
dialogo.

La negociacion se realiza en dos sesiones
que cuyos aspectos mas destacados fueron:

 Blsqueda de puntos en comdn para empe-
zar a hablar.

< Distincién entre critica constructiva y des-
tructiva.

« La diferencia entre lo posible, lo probable
y lo real.

e La influencia de un conflicto en las per-
sonas aunque sean ajenas al mismo.

« Previsiones de futuro.

< Diferenciar y posibilitar el perdén frente
al olvido.

e La importancia del compromiso como
garantia.

Abraham y David en absoluto resolvieron
su conflicto. A partir de entonces lo evi-
taron. David fue marginado en muchas
ocasiones por el grupo en el que las posi-
bilidades de liderazgo de Abraham eran
mayores. A lo largo del curso, cuando
surgia el conflicto entre iguales, recurri-
amos como estrategia al recuerdo de los
hechos narrados y entonces nos dimos
cuenta de que la historia de un grupo se
escribe no s6lo con sus conflictos, sino
con sus consecuencias convertidas en
aprendizajes.



Tercer caso: conflicto social probable

Primero se llevaron a los negros
pero a mi no me importa,
porgue yo no lo era.
Enseguida se llevaron a los judios,
pero a mi no me import,
porgue yo no lo era.
Después detuvieron a los curas,
pero como Yo no soy religioso,
tampoco me importd.
Luego apresaron a unos comunistas,
pero como yo no soy comunista,
tampoco me importd.
Ahora me llevan a mi
pero ya es tarde.

Bertold Brecht.

A principios de marzo, el centro nos
informa que se va a incorporar un chico
nacido en la Republica Dominicana, que
acaba de llegar a Espafia. Con el grupo
revuelto por el caso anterior, hablamos
con Sandro (asi se llama) y le ruego que
empiece tras las vacaciones de Semana
Santa. Mientras, vamos preparando el
terreno. En clase, en las tutorias, animado
por los medios de comunicacion, esta
muy presente el tema del racismo; Sandro
es negro. El dia 21 de marzo, ademas de
ser el comienzo de la primavera, es el dia
internacional de la poesia, asi que el lunes
22 planteamos la lectura del poema de
Bertold Brecht e iniciamos una sesion
Lipman tipica que acaba en el tema del
racismo con el interrogante ;Qué pasaria
si tuviéramos un compafiero negro?
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Al final se informa de que Sandro se incor-
porara tras las vacaciones, provocando una
respuesta generalizada de reproche por
haber hecho la sesidn orientada de esa for-
ma tan descarada. Parece obvio que la
deseada prevencion ha sido efectiva, tanto
porque surge de las necesidades probables
y reales del grupo como por los procesos
cognitivos de interiorizacion que el cues-
tionamiento ha desencadenado.

Cuarto caso: conflicto social latente

Abraham ha sido condenado por un tribu-
nal a pagar un cierto nimero de dias/mul-
tay a limpiar pintadas de una estacion de
cercanias. Su delito: pintar en una pared
de propiedad publica. En principio se
pedia el ingreso en prision durante un
nimero determinado de fines de semana
(es reincidente) pero el apoyo de su madre
y la actuacion de su abogada han sido
fundamentales para evitar el interna-
miento.

Abraham se siente criminalizado por una
actividad que, para é€l, es algo mas que un
hobby 0 una moda pasajera. Es una aficion
que le mantiene constantemente ocupado,
llegando a expresar literalmente “que le
aleja de otras historias”, una especie de
terapia o via de escape de la realidad que le
ahoga.

En privado, nos cuenta su experiencia
y ante la invitacién de compartirla con sus
compafieros, accede encantado.
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Los hechos coinciden con el inicio de un
video férum que han demandado los chicos.
Vemos Barrio, ElI Odio y El Gran Dictador.
Hablamos, cuestionamos, establecemos
comparaciones con la realidad, analizamos
comportamientos y buscamos respuestas.

Siempre se nos quedara grabado el pasaje de
El Odio que Abraham nos repitié mientras
nos contaba su experiencia: “Esta es la histo-
ria de un hombre que cae desde un edificio
de 50 pisos. Mientras cae piensa: todo va
bien, todo va bien, mas duro que la caida sera
el aterrizaje”. Abraham termind su relato
diciendo: “por eso yo voy a seguir pintando”.

Con el video-férum hemos contemplado
realidades cotidianas que a través del cine
han iniciado el di&logo que nos ha posicio-
nado ante el conflicto, arrancando esa son-
risa del pensamiento que es la toma de
conciencia.

A modo de conclusion

Estas cuatro historias no son mas que una
pequefia muestra de como asumir e inte-
grar el conflicto en el aula como un ele-
mento mas del proceso educativo y de cre-
cimiento tanto del grupo como de cada
uno de sus integrantes, profesor incluido.
No pretenden ser la respuesta ni la receta
para todo conflicto, pero si unos ejemplos
Yy unas sugerencias de respuestas alternati-
vas a las establecidas en el CDDE y el RRI.
Tras la lectura de este trabajo se nos podria
acusar de alarmistas y catastrofistas al

presentar las propuestas institucionales
bajo una dptica tan negativa y perniciosa,
considerando que es una exageracion y que
tampoco es tan grave. Tal vez sea cierto
que, hoy en dia, la situacion no ha llegado a
los extremos por nosotros descrita y que los
ejemplos de expedientes disciplinarios y de
pliegos de cargos puede que no sean mas
gue unas excepciones dentro del panorama
actual de la educacion, pero eso no quita
para que sea, probablemente, el porvenir
que se esta dibujando, el futuro que se esta
construyendo. Cada vez maés, el profesor
y la profesora se sienten indefensos y recu-
rren a este tipo de medidas y de actuacio-
nes “derivadoras” del problema y balsamo
inmediato de su malestar. Valga como
ejemplo una anécdota reciente en la que
una alumna de magisterio en préacticas
nos contaba como, estando en un grupo
de 2° Ciclo de Infantil (6 afios), asistio
a una escena realmente asombrosa: un
nifio de 6 afios fue enviado por su profeso-
ra al despacho del director “por mal com-
portamiento”. Se nos puede decir que es
una exageracion, y puede que lo sea, pero
€s una exageracion altamente significativa
y realmente preocupante. Si se empieza
a mandarlos con solo 6 afios al despacho
del director, ;Qué se hara con ellos cuando
tengan 12 o 14 afios?

Y, ;qué pensar de una profesora que no es
capaz de hacerse cargo de un conflicto
planteado por un nifio de 6 afios? (A qué
grado de desmoralizacion y desanimo esta
llegando el profesorado como para “tirar la



toalla” con nifios de tan corta edad? Es
cierto que no se puede descargar toda la
responsabilidad sobre el profesorado, que
es una “profesion” (;profesién o vocacion?)
mal considerada socialmente y peor retri-
buida econémicamente, que hay una falta
endémica de medios y recursos para poder
realizar la labor educativa como seria nece-
sario. Todo ello es cierto, pero aun asi no
podemos escudarnos en ello para no asu-
mir la responsabilidad de educadores a que
nos hemos comprometido e ignorar las
consecuencias de nuestros actos cuando
optamos por una respuesta u otra.

Evidentemente, optar por el dialogo, por la
integracion del conflicto y por su resolu-
cién en grupo es mas duro, es mas compli-
cado y, en muchos casos, insatisfactorio.
Es cierto que lo mas simple es derivar y
que otro se ocupe del problema. También
es cierto que, en muchos casos, parece que
la sancion y los expedientes disciplinarios
son la Unica opcién posible, que se trata de
casos perdidos, de alumnos y alumnas irre-
cuperables y “carne de cafién”, que la vio-
lencia y el desorden estan tan arraigados
hoy en dia en todos los &mbitos de la
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sociedad que seria ingenuo pensar que la
escuela iba a librarse y que, a fin de cuen-
tas, no se puede hacer mas de lo que se
hace.

Pero no nos gustaria terminar con unas
reflexiones tan  desesperanzadoras
y derrotistas y apostar por un futuro algo
mas optimista y alentador. Por ello nos
gustaria concluir trayendo a estas pagi-
nas la experiencia de un compafero
maestro y pedagogo, Paco Lara, profesor
en un colegio publico en Palomeras
Bajas, quien tiene a gala el que en sus
muchos afios de docencia no ha abierto
ningun expediente disciplinario ni ha
puesto parte alguno a sus “muchachos
y muchachas” y no porque no tenga pro-
blemas, sino porque no huye de ellos ni
se los quita de encima: los asume y se
enfrenta a ellos, pero no se enfrenta con
sus alumnos y alumnas, sino que junto
con ellos y ellas, todos juntos, resisten el
conflicto y lo afrontan. Esperemos que su
ejemplo sirva de modelo y, en lugar de
crecer el nimero de expedientes, se
extienda el habito del dialogo y de la
alianza profesor-alumno frente y contra
el conflicto.
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Resumen

La violencia, la indisciplina y el caos en las escuelas estdn en aumento. Frente a este fené-
meno, la institucion oficial (Ministerio y Consejeria de Educacion) propone una Carta de
Derechos y Deberes como respuesta e instrumento para resolver los conflictos (via san-
ciones) escolares. En este articulo analizamos la propuesta oficial, sus consecuencias tan-
to para el alumnado como para el profesorado y adelantamos una alternativa real menos
punitiva.

Palabras clave: Disciplina, Autoridad, Carta de Derechos y Deberes de los Estudiantes,
Expedientes disciplinarios escolares, Resolucion de Conflictos



tarbiya 25

Abstract

Violence, indiscipline and chaos in schools are on the increase. To face these phenomena,
the different institutions (Ministry of Education, Councils) propose a document containing
the rights and duties of students. This document aims at solving conflict through the use
of sanctions. In this article, we analyse the proposal an its consequences for both stu-
dents and teachers. We also include a less punitive alternative to the proposal.

Key words: Discipline, authority, document including rights and duties, conflict solution,

school sanctions.
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Transformar los conflictos:

una apuesta.

Amparo Caballero

A pesar de la gran cantidad de tiempo que docentes y alumnos pierden con los conflictos

manejados de manera destructiva, y a pesar de las numerosas investigaciones indicativas de

que el manejo constructivo del conflicto aumenta la productividad en el aula, los educadores

reciben poco entrenamiento en la utilizacion del conflicto con fines didacticos o en la ense-
flanza del manejo de conflictos. En esencia, se les ha inculcado implicitamente que eviten
y supriman los conflictos, y que los teman cuando estallan, pero la evitacién y el miedo no han

hecho méas que empeorarlos.

La preocupacion de los cientificos socia-
les por tratar de desvelar las razones del
conflicto interpersonal y las férmulas
para resolverlo es ya antigua. El que auto-
res tan prestigiosos como Kurt Lewin
0 Morton Deutsch hayan dedicado parte
de su obra a este problema es un dato que
nos lo confirma.

Sin embargo, los topicos clasicos parecen
reeditarse de cuando en cuando, quiza por-
que nunca dejaron de ser un motivo de estu-
dio y preocupacion; asi, de un tiempo a esta
parte nos encontramos en el mercado edi-
torial con muy diversos materiales que se
ocupan del tema de los conflictos en los
&mbitos educativos, y, mas concretamente,

Johnson y Johnson (1999).

Alli donde hay
personas que se
relacionan, que
trabajan, se divierten
0 aprenden juntas,
tarde o temprano
surgira el conflicto.
Ese no es el problema.
Un conflicto puede
tener consecuencias
positivas 0 negativas,
depende de como se
gestione.
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en los entornos escolares. Pareceria que se
ha destapado la caja de Pandora y los
temores de muchos educadores se hubie-
ran escapado. Muchos de ellos buscan don-
de pueden alguna receta que les ayude
a resolver los problemas que cotidiana-
mente se encuentran en el aula. No es
extrafio. Por muy diversas razones que, al
menos en parte, han sido abordadas en
otros trabajos de este monografico, nues-
tros centros de ensefianza —sobre todo de
secundaria— estan viviendo una situacion
conflictiva. Seria injusto, como ya hemos
visto, mirar el problema sélo por una cara,
la de los alumnos y alumnas, pero con
demasiada frecuencia es lo que se hace.

Si nos centramos en el ambito de la ense-
flanza secundaria en Espafia, encontramos
que en el modelo de formacion del profeso-
rado vigente se atiende poco a algunas
cuestiones que entendemos son fundamen-
tales, y el resultado es que a nuestros profe-
sores no se les ha preparado para afrontar
algunos de los problemas que les depara el
trabajo diario con sus chicos y chicas. Casi
todos ellos pueden ser buenos especialistas
en su materia (matematicas, fisica, lengua,
biologia, historia, filosofia..) que pasaron
velozmente por un curso de formacién ini-
cial, en el mejor de los casos, insuficiente.
Muchos no abandonan su formacién conti-
nua y se embarcan afio tras afio en diferen-
tes cursos y seminarios de muy variado
pelaje. En cualquier caso, se presta muy
poca atencion en la formacion de estos pro-
fesionales al aspecto que nos ocupa.

En el sistema formal de ensefianza, nues-
tros alumnos y alumnas aprenden en gru-
po, y, esta circunstancia, marca de forma
definitiva lo que se “cuece” en las aulas.
Ignorar por tanto, como se hace con harta
frecuencia, los componentes psicosociales
de “lo educativo” parece un lujo que no nos
podemos permitir. Desde esta perspectiva,
ademas de transmitir contenidos atendien-
do a los procesos implicados en el binomio
ensefiar-aprender, gran parte del trabajo
que tendran que realizar los profesionales
de la educacion serd manejar las contin-
gencias interactivas que tienen lugar en
sus aulas, y, entre éstas, el conflicto (bien
sea entre compafieros o entre un alumno/a
y un profesor/a) surge como una conse-
cuencia natural de las relaciones grupales.
El problema, por tanto, no esta en que el
conflicto surja —en cualquier relacion inter-
personal tarde o temprano surgira el conflic-
to—, sino en cémo se maneje tal conflicto.

Por supuesto, no podemos olvidar que hay
otros tipos de conflicto que también tienen
lugar en el seno de los centros escolares
(conflictos entre profesores, entre profesores
y padres, entre profesores y direccién, con-
flictos con la administracion educativa...),
pero, aunque el principio general podria
valer para muchos de ellos, queremos cen-
trar el objetivo de este trabajo en los conflic-
tos que involucran a alumnos y alumnas, por
ser a éstos a los que mas atencion se presta
y los que parecen estar causando mas preo-
cupacion tanto entre el profesorado como
entre los compafieros de aula.



Algunas ideas previas

No es justo culpar a la escuela de los pro-
blemas de los que es victima, pero si pode-
mos responsabilizar a la institucidn escolar
de las respuestas que da a estos problemas.
Veamos.

Es ya un topico decir que nuestra socie-
dad ha cambiado; han cambiado los paré-
metros de relaciones familiares, las rela-
ciones con el entorno, con el barrio, las
relaciones laborales. Desde muy tempra-
no, nuestros nifios/nifias y adolescentes
son testigos de peleas, asesinatos, viola-
ciones, palizas... (para una revision sobre
los efectos de los medios de comunica-
cion en las conductas violentas, ver Cle-
mente y Vidal, 1994, 1996, Sanmartin,
Grisolia y Grisolia, 1998). Con formas méas
0 menos sutiles, se les ensefia a recurrir
a la violencia y la agresion para abordar
sus problemas, ;c6mo, entonces, nos sor-
prendemos de que sus relaciones sean
mas agresivas, mas conflictivas?

Estos chicos y chicas llegan a las escuelas
e institutos y, simplemente, se relacionan.
Cuando surgen los problemas reaccionan
como saben, no han sido educados para
resolver sus conflictos de forma no agresi-
va. Afortunadamente, en el panorama de la
escuela espafiola ain no estamos como en
Estados Unidos, ain no se han instalado
arcos detectores de metales a la entrada de
nuestros institutos, ni los patrullan de for-
ma continua fornidos policias, pero nos
preocupa pensar que sélo sea cuestion de
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tiempo (hay quien dice que cuando en USA
se estornuda aqui padecemos catarro)
y que, pasados algunos afios, nos encontre-
mos aqui con el mismo sistema para “con-
trolar” los conflictos escolares.

Como hemos dicho, no podemos pedir a la
escuela que resuelva problemas que se
escapan de sus posibilidades de actuacion,
la escuela no puede por si sola resolver los
problemas de toda una sociedad, pero si
puede, y debe, responder de forma adecua-
da cuando tales problemas afectan a los
chicos y chicas a los que tiene que educar.
En este sentido, ante las situaciones de
conflicto que se dan cita en sus aulas,
¢cmo puede responder la escuela? Dos
son las alternativas méas frecuentes:

 Considerar que nada se puede hacer con
los alumnos rebeldes, que la escuela se
debe sobre todo a aquellos alumnos que
quieren aprender, a los que se comportan
bien y desean aprovechar las oportunida-
des que la institucién escolar les ofrece.

« Considerar que la escuela tiene que aten-
der a todos los alumnos y alumnas, indepen-
dientemente de su actitud, y que precisa-
mente con aquellos que se muestran discolos
y poco motivados es con los que tiene que
hacer un mayor esfuerzo, tratando de poner
en marcha todos los mecanismos de com-
pensacion educativa que estén en su mano.

Naturalmente, ambas posturas responden
a una determinada forma de entender

97



tarhiya 25

98

y abordar el papel que en una sociedad
debe cumplir la escuela, y las actuaciones
concretas que se toman frente al problema
del conflicto entendemos que s6lo son
consecuencias de tales planteamientos
sobre la funcion social de la institucion
escolar.

En consecuencia, dependiendo de donde se
coloquen las causas y los responsables de
los problemas, las soluciones que se adop-
ten serdn de una u otra naturaleza. Asi, si
se considera que el problema del conflicto
en las aulas tiene su origen en unos alum-
nos irreductibles, que son sus familias, los
propios alumnos o la sociedad en general
los culpables de su comportamiento, y que
la escuela no tiene nada que hacer porque
en absoluto contribuye a que el problema
surja, la “solucién” pasa por “mas control”.
En este caso, los responsables de la admi-
nistracion escolar pedirén aislar a los alum-
nos “causantes” de los conflictos para que
no se distorsione el normal ritmo de
aprendizaje de los alumnos aplicados. Si la
situacion se agrava, no seria raro pedir mas
policia, mas arcos de deteccion de metales
0 méas agentes de seguridad privados para
intentar sostener un clima de tranquilidad
en las aulas.

Por otra parte, si se considera que el objeti-
vo de la escuela es atender a todo el alum-
nado, que la igualdad de oportunidades
educativas va mas alla de la escolarizacion
obligatoria, porque no todos los alumnos
y alumnas parten de iguales condiciones

cuando llegan a la escuela, y que algo ten-
dra que hacer el sistema educativo para
poder atender a las necesidades de quienes
parten de una situacion de desigualdad,
sea ésta del tipo que sea (Lara, 1991); si se
entiende que cuando surge un conflicto
siempre hay al menos dos partes involucra-
das y que no se trata de buscar el culpable
y penalizarle, sino de resolver el problema,
entonces, tendra pleno sentido poner en
marcha todos los mecanismos de preven-
cién y resolucion de conflictos que la cien-
cia social nos ofrece. Serd a estas formulas,
que distan mucho de ser magicas, pero que
han demostrado notable eficacia, a las que
dedicaremos las siguientes lineas.

Breve historia de los
programas de _ _
prevencion de la violencia

En la década de los setenta surgen en
Estados Unidos algunos grupos religiosos
(cudqueros) y asociaciones que, alentando
el movimiento de educacion para la paz,
comienzan a introducir los postulados de
una forma no violenta de resolver los con-
flictos en educacion. Se trataba de iniciati-
vas aisladas en el &mbito de la educacion
no formal, pero que no se habian incorpo-
rado al sistema reglado de ensefianza.

A principios de los afios ochenta, y a partir
de la preocupacion por prevenir una guerra
nuclear, el movimiento toma cuerpo y se
comienzan a organizar en asociaciones de
admbito nacional (Educators for Social



Responsibility) que atinan los esfuerzos de
padres y educadores en esta tarea. Los
procedimientos que desde el principio se
proponen como férmulas alternativas
a una resolucién violenta de los conflictos
son la negociacion y la mediacion; se trata-
ba de aplicar a la educacién una estrategia
frecuentemente utilizada en otros &mbitos
de la vida cotidiana (laboral, judicial, politi-
co..). Con este planteamiento, surge en
1984 la Asociacion Nacional de Mediacion
en Educacion (NAME) que actualmente se
ocupa de la formacién de agentes de
mediacion y de la publicacién de diferentes
materiales de apoyo para la implementa-
cion de esta técnica en el medio escolar.
Paulatinamente, este movimiento, que tie-
ne como objetivo la transformacion de los
conflictos, se ha ido extendiendo por todo
el mundo, siendo numerosos los programas
que se han desarrollado desde este enfoque.

En la actualidad se cuentan por miles los cen-
tros en los que se llevan a cabo programas de
este tipo en Estados Unidos y algunos otros
paises; sin embargo, sus resultados son
desiguales. Tal como nos describen John-
son y Johnson (1999), si se examinan aten-
tamente muchos de estos programas, no
queda clara su eficacia. Una posible causa
es que muchos de ellos son programas ais-
lados y pobremente implementados. “Dan
por sentado que unas pocas horas de inter-
vencion educativa pueden ‘curar’ a los
alumnos violentos, que unas pocas horas
de entrenamiento preparan a los maestros
para aplicar el programa, y que no se
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necesita seguimiento... Para tener éxito, los
programas deben incluir elementos que
reemplacen la conducta violenta por una
conducta no violenta o positiva” (Johnson
y Johnson, 1999, p. 23, 24).

Transformar un conflicto es complejo. Hay
que tener en cuenta el origen de tal conflic-
to, hay que cambiar habitos, actitudes e
incluso valores. Nada sencillo, no se puede
pretender que ese cambio se realice de un
dia para otro, exige dedicacion, paciencia y
tener en cuenta los resultados de los nume-
rosos estudios tedricos y aplicados que des-
de la psicologia y la sociologia se han reali-
zado al respecto y que nos dan pistas sobre
las actuaciones a seguir (Deutsch, 1973,
1994, Johnson y Johnson, 1979, 1989, John-
son, Johnson, Dudley y Acikgov, 1994, etc.).

Una propuesta interesante

Para muchos educadores, el conflicto
siempre es destructivo y, por tanto, debe
ser evitado si es posible, y, si no, eliminado
radicalmente, a cualquier coste. Si ninguna de
estas alternativas es posible, mejor ignorarlo.

Sin embargo, los conflictos son inevitables,
se dirfa que son una consecuencia natural
de la interaccién. Alli donde hay personas
que se relacionan, que trabajan, se divier-
ten o aprenden juntas, tarde o temprano
surgira el conflicto. Ese no es el problema.
Las consecuencias de un conflicto podran
ser positivas o negativas, dependiendo de
como se gestione (Deutsch, 1973).
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En esta linea, encontramos diferentes traba-
jOs que recogen propuestas que pueden ser
de utilidad para quienes trabajan en el
admbito educativo (Casamayor, 1998, Diaz
Aguado, 1994, 1997, Fernandez, 1998, John-
son y Johnson, 1999, etc.). No son propues-
tas teoricas e inalcanzables, son programas
que se estan implementando, no sin dedi-
cacion y dificultades, en diversos centros
de ensefianza de dentro y fuera de nuestro
pais. Todas ellas tienen en comin que apli-
can los conceptos y métodos que la inves-
tigacion social aporta cuando se dedica
a estudiar el conflicto y cdmo resolverlo.
Cooperacion, negociacion, mediacion, son
conceptos comunes a todas ellas. La exten-
sion de este trabajo no permite una des-
cripcion pormenorizada de estas interesan-
tes experiencias, pero sf al menos queremos
recoger alguna de las propuestas que nos
parecen mas completas e interesantes

y que se ven avaladas por investigacion
abundante y de calidad.

En uno de sus Gltimos trabajos (Johnson
y Johnson, 1999), David y Roger Johnson
recogen los resultados de varias décadas de
trabajo en torno a la cooperacion y el con-
flicto en las escuelas. Proponen un progra-
ma integral de resolucion de conflictos que
esta siendo aplicado con éxito en numero-
sas escuelas e institutos de Estados Unidos,
Canadd y Europa. Tal como muestra el gra-
fico 1, el programa consta de tres partes
complementarias:

« La creacion de un contexto cooperativo
de aprendizaje.

< El entrenamiento en resolucion de con-
flictos y mediacion escolar.

< El empleo de la controversia programada
para mejorar el aprendizaje.

La resolucion constructiva de los conflictos (Tomado de Johnson y Johnson, 1999)

Establecer un programa de resolucién de conflictos

Crear un contexto
cooperativo

Instituir el entrenamiento en
resolucion de conflictos y
mediacion escolar.

 Los alumnos negocian
* Los alumnos median
» Los maestros arbitran

Empleo de la
controversia
programada




Ha sido frecuente el disefio de programas
que inciden en alguno de estos tres puntos
por separado, sin embargo, entendemos
que abordar plenamente el problema
requiere la combinacién de diversas estra-
tegias y la propuesta de Johnson y Johnson
parece ser una combinacion muy adecuada.

La creacién de un contexto
cooperativo de aprendizaje

La creacion de un contexto cooperativo de
aprendizaje requiere replantearse las con-
diciones en las que el proceso de ensefian-
za-aprendizaje tendra lugar. Los métodos
tradicionales de ensefianza han optado por
estrategias de tipo competitivo (el éxito en
la tarea de un alumno o grupo de alumnos
implica que otros compafieros no lo alcan-
cen) o individualista (el éxito o fracaso en
la tarea de un estudiante es independiente
del de sus comparieros), sin embargo, las
estrategias cooperativas de aprendizaje
implican la necesaria colaboracion de todo
el grupo para tener éxito en la resolucion
de una tarea.

Aungue no podemos entrar en los porme-
nores que caracterizan al aprendizaje coo-
perativo (para una revision en profundidad,
ver Ovejero, 1990) brevemente diremos que
se trata de un conjunto de técnicas de tra-
bajo en pequefios grupos heterogéneos
donde “las metas de los individuos separa-
dos van tan unidas que existe una correlacion
positiva entre las consecuencias o logros de
sus objetivos de tal forma que un individuo
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alcanza su objetivo si y sélo si también los
otros participantes alcanzan el suyo”
(Deutsch,1949).

Diversos trabajos (Johnson et al., 1981; Nij-
hof y Kommers, 1985; Sharan, 1980; Slavin,
1983; Webb, 1985) han mostrado que el
aprendizaje de tipo cooperativo aventaja
a los modelos competitivo e individualista en
diferentes aspectos relacionados con el éxito
académico de los estudiantes y también en la
calidad de las relaciones que se establecen
entre los miembros de la clase. El uso habi-
tual de este tipo de aprendizaje disminuye la
frecuencia de los conflictos en el aula y sirve
para promover la resolucion constructiva de
los que se ocasionen (Deutsch, 1973, Sherif,
1966, Johnson y Johnson, 1989, etc.).

Por otra parte, en consonancia con la crea-
cién de un contexto cooperativo de apren-
dizaje se encontrarian las propuestas
(Casamayor, coord., 1998, Fernandez, 1998)
que insisten en el interés de que toda la
comunidad escolar, y los alumnos en espe-
cial, participe activamente en la elabora-
cién de las normas de convivencia en el
centro (0 reglamentos de régimen interno).
Si los alumnos participan en dicha elabora-
cién, probablemente se incluirdn normas
mas realistas y contemplaran problemas
que a ellos les preocupan, serda mas facil
que las sientan suyas y, por tanto, mas difi-
cil que se incumplan. En cualquier caso se
habra aprovechado una oportunidad mas
de construir un ambiente educativo en el
que todos tengan lugar.
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Parece, por tanto, que la creacion de con-
diciones cooperativas de aprendizaje pre-
viene el conflicto escolar, pero, ;qué hacer
cuando el conflicto surge?

El entrenamiento en resolucién
de conflictos y la mediacién escolar

Tarde o temprano, surgiran conflictos de
diversa intensidad en la vida del aula.
Entrenar a los alumnos para que sean
capaces de resolverlos de forma cons-
tructiva es el objetivo de los programas
de resolucién de conflictos y mediacion
escolar. Los alumnos pueden aprender
a usar técnicas como la negociacion y la
mediacion para resolver sus disputas sin
necesidad de acudir al adulto. El profeso-
rado, por su parte, puede utilizar la
mediacion e incluso el arbitraje como fér-
mulas para resolver un conflicto que los
alumnos no son capaces de resolver entre
si. Asi pues, cuatro parecen ser los con-
ceptos a tener en cuenta en un programa
de resolucion constructiva de los conflic-
tos: negociacién, mediacion entre iguales,
mediacion por parte de un adulto y arbi-
traje’.

Negociamos cuando a través del dialogo
tratamos de llegar a un acuerdo con quien
tenemos un conflicto. Se negocia dentro
y fuera de la escuela, aunque no siempre el
tipo de negociacion que se usa es el més

adecuado para favorecer una resolucion
estable de los conflictos. Basicamente
podemos negociar con dos férmulas:

a) Negociacién competitiva o “gano-pier-
des”: en este tipo de negociacion, se trata
de llegar a un acuerdo que nos favorezca,
perjudicandose por tanto la otra parte del
conflicto. La estrategia suele ser hacer una
oferta muy superior al objetivo real que
nos planteamos, y entablar con la otra
parte un “regateo” en el que se va cedien-
do paulatinamente, intentando que el
otro lo haga antes, hasta llegar, si es posi-
ble, a un punto de acuerdo. Es dificil llegar
a un acuerdo en el que ambas partes se
sientan satisfechas, por eso cuando tene-
mos que mantener una relacion prolonga-
da con la persona con la que tenemos el
conflicto esta estrategia no es la mas ade-
cuada.

b) Negociacion colaborativa: implica
entender el conflicto como un problema
que queremos resolver, ninguna de las
partes trata de sacar ventaja, sino de lle-
gar a un acuerdo que pueda ser asumido
sin problema por ambas. Es necesario
conocer los intereses de cada parte
y comprender la perspectiva del otro en el
conflicto sin hacer juicios de valor sobre
sus opiniones. Partiendo de lo que cada
uno quiere puede llegarse a un acuerdo
que sea compatible con los intereses de
cada parte.

1. Para una descripcion pormenorizada de cada estrategia ver los capitulos 7, 8 y 9 de Jonhson, D.W. y Johnson, R.
(1999). Cémo reducir la violencia en las escuelas. Buenos Aires: Paidds.



La mediacién puede entenderse como una
extension de la negociacion. Se trata de
incorporar al didlogo entre las partes en
conflicto a un tercero neutral que facilita-
rd el proceso para llegar a un acuerdo. El
mediador no puede tomar decisiones, tan
s6lo escucha, y ayuda a que las posturas se
clarifiguen para buscar nuevas vias de
solucién; no juzga, la decision final es
siempre de las partes en conflicto. El
mediador también sera testigo del acuerdo
al que se llegue al final de la negociacion.
Pero no hay prisa, un acuerdo que se toma
de forma precipitada, sin que la negocia-
cién esté madura y ambas partes realmen-
te de acuerdo, es casi una garantia de fra-
caso en la resolucién del problema.

Es conveniente que este acuerdo se haga
por escrito y que lo firmen quienes tienen
el conflicto y también el mediador. El
acuerdo se redactara en un lenguaje neu-
tral, sin hacer juicios de valor sobre las acti-
tudes o conductas de las partes en conflic-
to y recogiendo el compromiso de cada
parte de la forma mas clara y especifica
posible; debera ser equilibrado y realista, de
nada sirve un acuerdo que resulta imposi-
ble de cumplir.

Si la negociacion entre los protagonistas del
conflicto fracasa, pueden acudir a la media-
cion. La mediacion sera entre iguales si
quien representa el papel de mediador es un
igual (un compariero si el conflicto es entre
estudiantes, un profesor si es entre profeso-
res, o dos mediadores, profesor y alumno, si
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el conflicto es entre un profesor y un alum-
no), pero también podra mediar un adulto
aunque las partes en conflicto sean estu-
diantes, si la mediacion entre iguales no es
posible o si fracasa.

Si todo falla, el arbitraje puede ser una
alternativa. Al contrario que el mediador, el
arbitro si puede tomar decisiones; sin
embargo, y a pesar de ser la formula mas
utilizada para resolver los conflictos en los
ambitos escolares (los alumnos acuden al
profesor para que resuelva una discusion
con un compafiero, los profesores acuden
a direccién o al consejo escolar para que
decidan qué hacer con un alumno que les
causa problemas), el arbitraje genera solu-
ciones menos estables y eficaces que las
otras formulas de resolucion de conflictos.
Las partes en conflicto se suelen sentir
menos identificadas con la decision toma-
day es mas facil que rompan los acuerdos;
ademas, el arbitro suele tomar decisiones
que les satisfacen menos.

El empleo de la controversia programada
para mejorar el aprendizaje

El tercer elemento del programa de David
y Roger Johnson es la controversia progra-
mada. En palabras de los autores, “hay una
controversia académica programada
cuando las ideas, la informacion, las con-
clusiones, las teorias y las opiniones de un
alumno se oponen a las de otro, pero
ambos tratan de llegar a un acuerdo por
medio de la propuesta de Aristdteles: la
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discusion de las ventajas y desventajas de
las acciones propuestas, apuntando a sin-
tetizar nuevas soluciones, a una resolucion
creativa del problema” (o.c., p. 143).

Cuando se programa el desacuerdo, cuan-
do los estudiantes tienen la oportunidad de
exponer sus opiniones, argumentarlas
y contrastarlas con las de sus comparieros,
se incentiva la curiosidad epistémica. En
una situacion cooperativa, este desacuerdo
da lugar a curiosidad y busqueda de nueva
informacién, mientras que en una situa-
cién competitiva, los desacuerdos, perso-
nales o académicos, suelen dar lugar al
enfrentamiento.

Con otros objetivos, pero partiendo del mis-
mo principio fundamental, encontramos
otro ejemplo del uso de la controversia pro-
gramada como herramienta de aprendizaje
en el proyecto Filosofia para Nifios y Nifias
de Matthew Lipman, Aprender a Pensar
(Lipman, Sharp y Oscanyan, 1992).

Si los alumnos y alumnas se acostumbran
a discutir sus ideas, conclusiones u opiniones
de forma constructiva, si se programan acti-
vidades bien estructuradas en esta linea, se
favorecera el uso del didlogo como estrate-
gia fundamental para resolver sus conflictos.

Algunas conclusiones
A pesar de las interesantes experiencias

que desde la perspectiva de la participa-
cion, la cooperacion y la transformacion

constructiva de los conflictos se estan lle-
vando a cabo dentro y fuera de nuestras
fronteras, siguen siendo mayoria los cen-
tros escolares en los que los conflictos no
se resuelven, se ignoran, mientras se puede,
y se expulsan, cuando se considera que no
hay nada que hacer. Entretanto, profesores
y alumnos se ven envueltos en un clima
nada agradable que distorsiona, a veces
gravemente, la apasionante tarea de ense-
fiar y aprender.

No todos los aspectos que intervienen en
este asunto se pueden abordar desde las
instituciones escolares, pero algunos si,
y entendemos que tocan muy de cerca los
“para qué” y los “para quién” de nuestra
escuela.

Como bien describe Casamayor en la intro-
duccion de su libro Cémo dar respuesta a los
conflictos, la implantacion de la ESO ha
puesto de manifiesto algunas de las fallas
del sistema. Nos ha mostrado de forma des-
carnada como la institucion escolar no es
capaz de atender las necesidades de todos
los chicos y chicas, no es capaz de ganar su
interés, en definitiva, no les sirve; nos ense-
fia como algunos de los “parches” previstos
para ellos no funcionan, no son suficientes,
0, simplemente no estan disponibles; nos da
cuenta de que el perfil del profesorado de
secundaria como especialistas disciplinares
es, cuando menos incompleto, y que los
profesores se sienten incapaces de resolver
los problemas que les causan algunos de
sus alumnos adolescentes.



Asumir que nuestro sistema escolar tiene
dificultades importantes se hace impres-
cindible si pretendemos abordar con
seriedad y sin demagogias el problema.
Desde ahi podremos generar un proceso
de autocritica positiva que pueda dar
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lugar a alternativas razonables. Sin duda
no se trata de una tarea simple ni que se
pueda realizar en solitario. Algunos ya
estan en ello y con sus experiencias nos
dan pistas de c6mo es posible transformar
esta escuela en conflicto.
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Resumen

El conflicto parece ser una consecuencia natural de la interaccién social, puede tener conse-
cuencias positivas 0 negativas en funcion de como se gestione. Este trabajo revisa algunas de las
propuestas actuales para la transformacion constructiva de conflictos en contextos educativos.

Palabras clave: conflicto, educacion, negociacion, mediacion, cooperacion.

Abstract

Conflict seems to be a logical consequence of social interaction. It can have a positive or
a negative outcome depending on how it is managed. This paper reviews some of the proposals
that exists at present for the constructive transformation of conflict in educational context.

Key words: conflict, education, negotiation, cooperation.
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Eva Rodriguez e Isabel Rupérez.
Pags. 71-79.

La Educacion para la igualdad de Oportunidades
entre los sexos en la formacion inicial del pro-
fesorado de Educacién Secundaria: la experien-
cia FIPS.

M@ Isabel Corecher Tello. Pags. 81-86.

Apuntes desde el género en la educacion para
la salud

Condicionamientos de género en la educacion para
la salud.

C. Prado, P. Gomez-Lobo, A. Ramos, R. Cuesta;
P. Acevedo, M.C. Casals, S. Periafiez, S. Martin
y C. Aradjo. Pags. 89-96.

Mujeres y salud reproductiva en PerU: propuestas
de educacion y criterios de evaluacion.
Inmaculada Calzado del Llano, José Antonio
Corraliza Rodriguez.

Pags. 97-104.

Investigacion y universidad

Los estudios de las mujeres en los nuevos Planes de
Estudios de la UAM.

Maria Pilar Pérez Cantd. Pags. 107-115.

Una asignatura de la UAM desde la perspectiva del
género: historia de las mujeres en la Antigue-
dad Greco-Romana.

Elisa Garrido Gonzélez. Pags. 117-121.

El libro blanco de los estudios de las mujeres, en las
universidades espafiolas.
Mayte Gallego. Pags. 123-127.

TARBIYA N° 15

Monografico: Educacién matematica.

Compilador; César Saenz de Castro.

Introduccién. Pags. 5y 6.

Reflexiones tedricas sobre la matematica y su
ensefianza

La confrontacion Ciencias-Letras: La matematica
como saber integrador.

Xenaro Garcia Suérez. 9-20.

Los supuestos en la ensefianza de la matematica.
Maria Cecilia Papini; Maria Rita Otero e Inés
Elichiribehety. Pags. 21-29.

Del analisis de las Matematicas de la LOGSE. en la
Educacién Secundaria a otras
reflexiones didacticas.

Javier Peralta. Pags. 31-43.

Apuntes de historia de la matematica con posi-
ble interés para la practica educativa

El teorema de Ptolomeo. Algunas contribuciones
debidas a matematicos espafioles.

Ricardo Moreno Castillo. 47-55.

La aritmética arabe durante la Edad Media. Anti-
guos problemas aritméticos arabes.
Concepcién Romo Santos. Pags. 57-64.



El uso de la historia de las matematicas en calse: el
ejemplo de la cartografia y la navegacion.
Bartolomé Barceld. Pags. 65-77.

Resolucién de ecuaciones, unificacion, automati-
zacion del conocimiento y matematica educa-
tiva.

Luis Carlos Cachafeiro. Pags. 79-88.

La naturaleza de la probabilidad. Una revision his-
térico-epistemoldgica.

César Séenz de Castro. Pags. 89-111.

TARBIYA N° 16

Investigacion

El estudio de los guiones mas representativos en
los tres motivos sociales: un estudio piloto
sobre las creencias populares en motivacion.
JA. Huertas, M2 Rodriguez Moneo, R. Agudo, N. Ville-
gas, P. Aznar, J. Calero y M? S, Alonso. Pags. 7-22.

Evaluacion psicopedagdgica del estilo de aprendizaje.
Estudio de las propiedades de medida del Lear-
ning Style Inventory de Dunnm Dunn & Price.
Jesus Valverde Berrocoso. Pags. 23-50.

Estudios

La quimica, con nosotros. Una propuesta desde
Nepantla.
José Antonio Chamizo y Andoni Garritz. P4gs. 51-69.

Experiencias

Una propuesta de practica de genética mendeliana
para bachillerato.
A. Hueto Pérez de Heredia. Pags. 73-79.

La Historia de la Ciencia en el aula: una propuesta
didactica.
Ana Rodriguez Rodriguez. Pags. 81-90.

TARBIYA N° EXTRAORDINARIO

Monografico: Acceso a la Universidad y Marco Edu-
cativo.

Compiladores: José Bernardo Alvarez y Fernando
Arroyo.

Presentacion. Pags. 5-8.

Problemas en torno al acceso a la univer-
sidad

La reforma del modelo de pruebas de acceso a la
Universidad, ¢necesaria y suficiente?

José Bernardo Alvarez Martin. Pags. 11-21.

Las pruebas de acceso a la Universidad y las reformas
del Bachillerato. Una perspectiva historica.
Fernando Arroyo llera. Pags. 23-41.

Las pruebas de acceso a la Universidad desde la
Ensefianza Secundaria.

Juan Antonio Sanchez y Garcia Satico. Pags. 43-55.
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La Selectividad vista desde la perspectiva de un
profesor universitario de Ciencias.
Francisco Jaque Rechea. Pags. 57-61.

Las pruebas de acceso a la Universidad en el mar-
co de la LOGSE.

Ma Jests Mohedano. Pags. 63-79.

Estudio comparado de las pruebas de acceso a la
Universidad en la legislacion espafiola.

Vicente Alvarez y Joaquin Toro. Pags. 81-111.

Experiencias

Breve informe sobre la prueba de selectividad LOG-
SE: Lengua Castellana y Literatura.

Antonio Rey Hazas y Soledad Varela Ortega.
115-123.

Las pruebas de Historia en el acceso a la Univer-
sidad.

Maria Jests Matilla. Pags. 125-144.

La Geografia en las Pruebas de Acceso a la Univer-
sidad.

M2 Carmen Gonzalez Mufioz. Pags. 145-164.

Las pruebas de Ciencias de la Tierra y del Medio
Ambiente en el Acceso a la Universidad.

Juana Nieda. Pags. 165-175.

La Mecénica en el Bachillerato, en la Modalidad de
Tecnologia y en la Prueba de Acceso a la Uni-
versidad.

Félix Urbon Montero. Pags. 177-196.

Algunos resultados sobre las pruebas de Acceso a
la Universidad Auténoma de Madrid.

Mé del Rosario Lopez Giménez. Pags. 197-217.

Anexo: Procesos de gestion de las pruebas de
acceso

Procedimiento de gestion de las Pruebas de Acce-
s0 a la Universidad de estudiantes procedentes
del bachillerato LOGSE.

Dolores Guzméan Redondo. 221-223.

Proceso de gestion de las pruebas de acceso a la
Universidad para los estudiantes que cursan el
cou.

Concepcién Sierra Alejandre y Maria Paz Saz
Sanchez. Pags. 225-227.

TARBIYA N° 17

Monogréfico: Educacioén ambiental.

Compilador: Nicolas Rubio.

Presentacion. Pags. 5y 6.

Consideraciones sobre Educacion Ambiental: Socie-
dad, Economia y Medio Ambiente.
Fernando Arroyo llera y Amparo Pérez Boldo.
Pags. 7-27.

Andlisis de la materia de Bachillerato: Ciencias de
la Tierra y del Medio Ambiente.
Gema de Esteban Curiel, Oscar Durantez Romero,
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Javier Benayas del Alamo y José Antonio Pas-
cual Trillo. Pags. 29-41.

Propuesta de unidad didactica para la problemati-
ca ambiental urbana: Una experiencia en el
Bachillerato.

Blanca Susana Cruz Ulloa. Pags. 43-51.

La Educacién Ambiental: Una vision sintética de los
problemas ambientales y su relacion con otras
esferas del quehacer humano.

José Navarro Cortés. Pags. 53-61.

La incorporacion de la Educacién Ambiental a la
Universidad espafiola.

Javier Benayas del Alamo. Pags. 63-69.

Los trabajos de campo en la ensefianza de las
Ciencias Naturales y en la Educacion Ambien-
tal (una revision y una propuesta de clasifica-
cion).

Nicolas Rubio Séez. Pags. 71-91.

Educacion y naturaleza en Espafia cien afios atras

Santos Casado. Pags. 93-100.

TARBIYA N° 18 (1998)

Monografico: El legado clasico: lengua, Iéxico y pen-
samiento politico.
Compiladores: Helena Maquieira y Vicente Picon
Presentacon
H. Maquieira y V. Picon. P4gs. 5-6.
Lengua y Iéxico: el griego y el latin vivos
Presencia de la onomaéstica griega en el santoral
castellano.
M. Bueno Pérez. P4gs. 9-22.
Terminologia gramatical: Grecia y nosotros.
L. Conti Jiménez. Pags. 23-32.
La expresion de las relaciones erético-sexuales en
latin y en espafiol.
R. Lopez Gregoris. Pags. 33-42.
Léxico latino en territorio no romanico. Los présta-
mos latinos en euskera.
M2 J. Lépez Pantoja. Pags. 43-51.
La metéafora en el léxico médico de origen griego
H.Maquieira Rodriguez. Pags. 53-61.
Pensamiento politico y organizacion social
Poder e ideologia: de la republica romana a las
democracias modernas.
A. Cascon Dorado. Pags. 65-77.
Esplendor y miseria de los politicos: Grecia y nosotros
L.M. Macia Aparicio. Pags. 79-95.
El pensamiento politico de Cicerdn: actualidad de
un ideario frustrado.
V. Picon Garcia. Pags. 97-109.
La monarquia en la época helenistica: un régimen
aceptado.
J. De la Villa Polo. Pags. 111-126.

TARBIYA N° 19

Investigacion

Influencia de la escuela en la pérdida de identidad
cultural: el caso de la educacion indigena en la
region de la Araucana.
Omar Garrido Pradenas

Estudios

Giner y Cossio: Dos maestros para el 98.
Jose L. Rozalén Medina
Aprender a hacer la historia.
José Carlos Gibaja Velazquez y Montserrat Hu-
guet Santos.

Experiencias

Preguntas y respuestas sobre la evaluacion de los
alumnos en la ensefianza de las ciencias.

Juan Miguel Campanario

El texto elaborado como estrategia para la com-
prension en filosofia.

Isidro Pecharroméan

Resefias

TARBIYA N° 20 (1998)

Monogréfico: Educacion para la salud en adoles-
centes y jovenes.

Compilador: Juan del Rey Calero.

Presentacion

J. del Rey Calero. Pags. 5-7.

La educacion para la salud dentro del sistema educati-
vo. Principios de educacion y promocion de la salud.

J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey. Pags. 9-19.

Estudio de encuestas en adolescentes y jovenes
sobre conductas en salud.

M.A. Graciani, M.L. Lasheras, J.J. de la Cruz y J.
del Rey Calero. Pags. 21-28.

Aspectos epidemioldgicos y sociolégicos del con-
sumo de tabaco por adolescentes.

J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey. Pags. 29-44.

Los excesos en el consumo del alcohol por los ado-
lescentes.

J. del Rey Calero, E.y MA. Alegre del Rey. Pags. 45-56.

Analisis de factores de riesgo en accidentes de tra-
fico seguin habitos de comportamiento en jove-
nes madrilefios.

MR. Lépez, M.L. Lasheras, JJ. de la Cruz, MA.
Graciani y J. del Rey Calero. Pags. 57-65.

El consumo de drogas por adolescentes y jovenes.
J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey.
Pags.67-82.

Patrones de comportamiento sexual. Riesgos de la
sexualidad: ETS y embarazos no deseados.

J. del Rey Calero, M.A. Graciani, E. y M.A. Alegre
del Rey. P4gs. 83-95.



Recapitulacion: Informacion e intervencion para la
prevencion y promaocién de la salud.
J. del Rey Calero. Pags. 97-102.

FE DE ERRATAS DEL N° 19 Aprender a hacer la historia.
José Carlos Gibaja Veldzquez y Montserrat
Huguet Santos. Pags. 103-104.

TARBIYA N° 21 (1999)

Introduccion
La educacion cientifica y humanistica: una refle-
Xién necesaria.
Fernando Arroyo y Manuel Alvaro. Pags. 7-24.
La educacion cientifica y humanistica
Las humanidades en la ensefianza.
Francisco Rodriguez Adrados. Pags. 27-42.
Ciencias, humanidades y educacion.
Cayetano Lopez. Pags. 43-54.
La educacion historica
La ensefianza de la historia: y el debate de las
humanidades.
Joaquin Prats. Pags. 57-75.
;Qué historia ensefiar?
Julio Valdeon Baruque. Pags. 7-86.
La educacion linguistica
La educacion lingtistica en una Espafa plurilinge.
Francisco A. Marcos Marin. P4gs. 89-108.

TARBIYA N° 22 (1999)

Estudios

La reforma Educacional chilena y sus desafios a la
formacion de profesores.
Reginaldo Zurita. Pags. 5-18.

Educacion de la temporalidad en E.S.O. y Bachille-
rato.
Pablo Antonio Torres Bravo. Pags. 19-36.

Bilingtiismo y aprendizaje de la lecto-escritura en
espafiol.
Esther Calero Pérez; Andrés Calero Guisado y
Raquel Pérez Gonzélez. Pags. 37-53.

Experiencias

Un procedimiento més sencillo que el habitual
para demostrar las formulas de las derivadas de
un producto y de un cociente.
Ricardo Moreno Castillo. Pags. 57-60.

La influencia de los errores conceptuales en la ense-
flanza de las matematicas en la Universidad.
E.A. Sanchez Pérez, LM. Garcia Raffiy J.V. San-
chez Pérez. P4gs. 61-71.

Preguntas abiertas: Dando utilidad a lo aprendido.
Angel Ezquerra Martinez y Rosa Romano Men-
doza. P4gs. 73-79.
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TARBIYA N° 23 (1999)

Monogréfico: Formacion permanente del profeso-
rado: Una experiencia innovadora de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México

Compilacion: Adela Castillejos Salazar

Presentacion.

César Saenz y Fernando Arroyo. Pags. 5-7.

Prélogo.

Marcela L. Palma. P4gs. 5-7.

Introduccion.

Adela Castillejos. Pags. 5-7.

PRIMERA PARTE

Contexto, antecedentes e historia del programa
PAAS.

Adela Castillejos Salazar y Jorge Hernandez Velas-
co. Pags. 13-27.

Principales caracteristicas y desarrollo del progra-
ma PAAS.

Raul Garcia Acosta. Pags. 29-44.

SEGUNDA PARTE

Una contribucion a la ensefianza de la Biologia en
el nivel medio-superior en México.

Juan Manuel Rodriguez Chavez, Monica Vizcaino
Cook y Cecilia Verduzco Martinez. Pags. 47-53.

Tendencias actuales en la ensefianza de la Fisica
en bachillerato.

Virginia Astudillo Reyes, Juan José Espinosa Rive-
ra, Patricia Goldstein Menache y M? del Pilar
Segarra Alber(.

P&gs. 55-62.

Matematicas: expectativas y realidades.

Mary Glazman Nowalski, Alfonso Escoto Jaramillo,
Francisco Javier Hernandez Velasco, Sergio
Lépez Lunay M? de

los Angeles Trejo Sanchez. Pags. 63-73.

La formacion de profesores de Quimica en el
nivel preuniversitario desde la perspectiva
del PAAS.

Glinda Irazoque Palazuelos, Cristina Rueda Alva-
rado, Ana Maria Gurrola Togassi y Raul San-
chez Figueroa.

P&gs.75-85.

Historia: disciplina y funcién social.

Norma de los Rios Méndez, Ariel Martinez Sosa y
Pablo Ruiz Murillo. Pags. 87-96.

De la Literatura y algo mas: la actualizacion, un
cOmpromiso permanente.

Carlos Cervantes, Maria Isabel Gracida y Marcela
Palma Basualdo. Pags. 97-102.

Perspectivas de la ensefianza de la Filosofia en
bachillerato de la UNAM.

Antonio Moysen Lechuga, Juliana Virginia
Navarro Lozano y Pedro Joel Reyes. Pags.
103-108.
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La construccion del conocimiento en estudiantes
de la asignatura de Psicologia en el bachillera-
to de la UNAM.

Yolanda Gamboa Martinez, Thelma Elena Negrete
Lépez, Alma Angélica Martinez Pérez y Marfa
del Rocio Zaldivar

Maldonado. Pags. 109-115.

Como actualizarse en Inglés en 2.000 horas sin
morir en el intento.

Elsa Araceli Albarran Leon y Rolando Adrian Abdn-
dez Ramirez. Pags. 117-122.

Reflexiones finales.

Adela Castillejos y Jorge Hernandez. Pags. 123-
124,

TARBIYA N° 24 (2000)

Estudios

La naturaleza de la ciencia y la Formacion del Profeso-
rado: Reflexiones desde los estudios sobre la ciencia.
M2 Luisa Ortega. Pags. 5-18.

El aprendizaje de las ciencias, un proceso comuni-
cativo y constructivo
Maria Rodriguez Moneo. Pags. 19-34.

Viaje de ida y vuelta a la ciencia ilustrada y su
influencia en la educacion colonial americana.
Antonio E. de Pedro. Pags. 35-50.

Experiencias

La prensa como enlace didactico entre la realidad
informativa y la educativa.

José A. Ledn y Antonia Parras. Pags. 51-68.

La resolucion de problemas como estrategia didacti-
ca en medio ambiente.

Andres Garcia Ruiz, M Dolores Castro Guio,
Javier Molina Gonzalez y Cristina Cerezo Mar-
tinez. Pags. 69-80.

Las percepciones de los estudiantes sobre el traba-
jo en pequefios grupos colaborativos. Un estu-
dio en el area de fisica y quimica.

Luis M2 Rodriguez, Jesus Molledo Cea y Félix A.
Gutiérrez Mlzquiz. Pags. 81-98.
Resefias
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Revista de Investigacion e Innovacion Educativa

Ne Contenido Fecha Precio  |Precio de la suscripcion
por unidad | anual por tres nimeros
1-2 Investigacion, Estudios
y Experiencias julio-noviembre, 1992 Agotado —
3 Investigacion, Estudios
y Experiencias marzo, 1993 Agotado —
4 Investigacion, Estudios
y Experiencias julio, 1993 Agotado —
5 Monografico: Dedicado
al Profesor
Juan Pascual-Leone noviembre, 1993 Agotado —
6 Investigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 1994 700
7 Monografico: Algunas
reflexiones sobre el acceso 1500
a la Universidad mayo-agosto, 1994 700
8 Investigacion, Estudios
y Experiencias septiembre-diciembre, 1994 700
9 Investigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 1995 700
10 Monografico: Contenidos
y métodos en la Ensefianza mayo-agosto, 1995 700 1.500
11 Investigacion, Estudios
y Experiencias septiembre-diciembre, 1995 700
12 Monografico: Educacion
médica y para la salud enero-abril, 1996 800 Nacional: 2.250
13 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo agosto, 1996 800
14 Monografico: Educacion Extranjero: 3.000
para la igualdad septiembre-diciembre, 1996 800
15 Monografico: Educacion
Matemética enero-abril, 1997 800
16 Investigacion, Estudios Nacional: 2.250
y Experiencias mayo-agosto, 1997 800
Extra Acceso a la Universidad
y Marco Educativo junio, 1997 1.650 Extranjero: 3.000
17 Monografico:
Educacién ambiental septiembre-diciembre, 1997 800
18 Monografico: El legado
clasico: Lengua, léxico
y pensamiento politico enero-abril, 1998 800 Nacional: 2.250
19 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1998 800 Extranjero: 3.000
20 Monografico: Educacion
para la salud septiembre-diciembre, 1998 800
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Revista de Investigacion e Innovacion Educativa

Ne Contenido Fecha Precio  |Precio de la suscripcion
por unidad |anual por tres nimeros
21 Mondgréfico: La Educacion
Cientifica y humanistica enero-abril, 1999 1000
22 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1999 1.000 Nacional: 2.250
23 Monograéfico: Formacion Extranjero: 3.000
permanente del profesorado
Una experiencia innovadora septiembre-diciembre, 1999 |  1.000
de la Universidad Nacional
Auténoma de México
24 Estudios y Experiencias enero-abril, 2000 1.000
25 Monogréfico: La Escuela Nacional: 2.250
en conflicto mayo agosto, 2000 1.000 Extranjero: 3.000
26 Monogréfico: Cambio
conceptual septiembre-diciembre, 2000 | 1.000




Coleccion:
Cuadernos del ICE

. BRINCONES, |

(Comp.) Lecciones para formacion
inicial del profesorado (1990)

239 paginas

ISBN: 84-7477-312-1

PVP.: 1.500 ptas.

. BOSQUE, J.; MORENO, A.; MUGURUZA, C,;
RODRIGUEZ, V.; SANTOS, JM. y SUEROQ,

J. DEMOS, un programa para

la ensefianza y el estudio con
ordenador del crecimiento

de la poblacién (1990)

129 paginas y disquete 3 2

ISBN: 84-7477-368-7

PVP.: 2.500 ptas.

. ARROYO ILERA, F. (Comp.)

Lecturas sobre medio ambiente, algunas
aplicaciones educativas (1992)

196 paginas

ISBN: 84-7477-377-6

PVP.: 1.500 ptas.

. GRUPO LOGO MADRID

Hoja de calculo en la ensefianza de las
matematicas en secundaria (1992)
132 paginas y disquete 3 2

ISBN: 84-7477-409-8

PVP.: 2.000 ptas.

. ALONSO TAPIA, J. (Dir.)

¢Qué es lo mejor para motivar a mis alumnos?
Andlisis de lo que los profesores saben, creen y
hacen al respecto (1992)

134 péginas

ISBN: 84-7477-408-X

PVP.: 1.000 ptas.

. GARCIA SOLE, J. y JAQUE RECHEA, F. (Comps.)
Temas actuales de la fisica (1992)

203 péginas

ISBN: 84-7477-407-1

PVP.: 1.200 ptas.

10.

11.

12.

MALDONADO, A.; SEBASTIAN, E. y SOTO, P.
Retraso en lectura: evaluacion

y tratamiento educativo (1992)

127 paginas

ISBN: 84-7477-419-5

PVP.: 1.000 ptas.

GARCIA RUANO, S.L. (Comp.)

Curso de actualizacién en la quimica: aspec-
tos relevantes de la quimica actual (1993)
357 paginas

ISBN: 84-7477-461-6

PVP.: 1.700 ptas.

TAIBO, C.

Los cambios en el Este. Una guia
introductoria (1994)

180 paginas

ISBN: 84-7477-473-1

P.V.P.: 1.515 ptas.

CARRIEDO, N.y ALONSO TAPIA, J.
¢Coémo ensefiar a comprender un texto?
(1994)

292 péginas

ISBN: 84-7477-474-8

PVP.: 2.322 ptas.

ALVAREZ, J.B.y POLO, A. (Comps.)

Una contribucion a la educacion ambiental:
El tratamiento de residuos urbanos (1994)
324 péginas

ISBN: 84-7477-472-1

PVP.: 2525 ptas.

RODRIGUEZ MONEO, M# (Comp.)

La psicologia del aprendizaje en la
formacion inicial del profesorado (1995)
198 paginas

ISBN: 84-7477-501-9

PVP.: 1.500 ptas.



13.

14.

15.

16.

17.

BRINCONES, .

La construccién del conocimiento. Aplicacio-
nes para la ensefianza de la fisica (1995)
132 péaginas

ISBN: 84-7477-506-X

PVP.: 1.000 ptas.

MELCON, J.

La ensefianza de la geografia en los origenes
de la Espafia Contemporanea (1995)

216 paginas

ISBN: 84-7477-577-5

PVP.: 2.400 ptas.

RUBIO, N.

Los bosques espafioles. Introduccion al
estudio de la vegetacion. Guia didactica y 36
diapositivas (1996)

106 péginas y 36 diapositivas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP. 2.400 ptas.

LEON, S.A.; MARTIN, A. y PEREZ O. (Comp.)
La comprension de la prensa en contextos
educativos (1996)

245 paginas

ISBN: 84-7477-602-3

PVP.: 2.200 ptas.

PERALTA, F.J.

Una incursion en los ndmeros irracionales

y algunas ideas para obtener aproximaciones
a los mismos (1996)

117 péginas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP.: 1.000 ptas.

18. ASENSIO, M; POL, E. y SANCHEZ, E.
El aprendizaje del conocimiento artistico (1998)
274 péaginas
ISBN: 84-7477-705-4
PVP.: 2.400 ptas.

19. TELLO RIPA, B. (Comp.)
El malestar ambiental de la ciudad (1998)
223 paginas
ISBN: 84-7477-716-X
PVP.: 2.500 ptas.

20. GARCIA AZCARATE, A.
Pasatiempos y juegos en clase de matemati-
cas. Nimeros y algebra (1999)
232 paginas
ISBN: 84-7477-737-2
PVP.: 2.500 ptas.

21. SAENZ CASTRO, C.
Materiales para la ensefianza de la teoria de
probabilidades (1999)
162 péaginas
ISBN: 84-7477-739-9
PVP.: 2.500 ptas.

22. VARELA NIETO, M2 P.; MANRIQUE DEL CAM-
PO, M? J.; PEREZ DE LANDAZABAL E., M® DEL
C. Y FAVIERES MARTINEZ, A.
Un desarrollo curricular de la fisica centrado
en la energia (1999)
167 paginas
ISBN: 84-7477-742-9
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