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Comentario inicial a una segunda edicién

Cast cuatro afios separan la redaccién del primer texto
de esta monografia y la edieidn que ahora se presenta.
Cuatro arios en Llos que hemos tdo acunulando experiencia
profesional, y ampliando las referencias, que sobre todo
desde la psicologia, han ido estableciendo el puente entre
los aspectos fisicos y conductuales de las instituciones
en general, y de las escuelas en particular. De aqui
que al resituar de nuevo una investigacion que ya posee
historia, nos enfrentard con un dilema: el de reescri-
bir un nuevo texto, incorporando nuevas informaciones,
andlisis y los debates que el planteamiento de la investi-
gacion ha generado, o bien dejarlo tal cual -estd, asumien—
do sus limitaciones al tiempo que su valor pionero en
los estudios interaccionales de este tipo en el Estado
esparniol.

Hemos tomado esta iltima via, por el hecho de que lo que
en un momento dado hemos reflejado por escrito supone
las eircunstancias precisas de los autores, que luego
se modifican, pero para quienes aquel mojon significo
un tnicto de un planteamiento frente a los problemas edu-
ecacivos: verlos, intervenir en ellos desde una relacion
de contexto, y 0 en funcidn de relaciones puntuales y atis-—
ladas.

Pero esta conservacion La hemos realizado con algunas



matizaciones y complementariedades. Las primeras referi-
das a algunas afirmaciones, quizd demastiado contundentes
que aparecian en el texto. Esto creemos que no afecta
al contenido sino al estilo del mismo, haciéndolo mds
acorde con las aportaciones recientes de la Psicologia
del Entorno. Las complementariedades han sido en un doble
sentido, el de las referencias bibliogrdficas, con las
cuales el texto, aunque sin alteraciones queda completado,
y el de un andlisis estadistico que aporta nuevas sugeren-
etas a la via descriptiva que aparecta en la primera edi-
eion de esta monografia. Algunas notas a pie de pdgina
sirven para abrir nuevos puntos de vista sobre los aspec-
tos que aparecen en la investigacidnm.

Pero sobre todo, han sido las discusiones con los alumnos
y .las aportaciones de comparieros como Carlos Riba, lc
que nos ha permitido situar el verdadero valor de nuestra
intencion inietal, que se concretaria en la voluntad de
plasmar una metodologia para acercarse a la "vida de la
clase en condiciones naturales. Este punto de partida
es el que nos ha hecho llevar a eabo, antes que una inves-—
tigacion al uso, en el sentido de desarrollar en base
a un sofisticado sistema de indicadores o categorias un
complejo andlisis estadistico, una forma de trabajo como
una posible via que nos permitiese explicitar la estruétu-—
ra modelar de un aspecto de la relacion institucional:
la que se da entre las pautas conductuales de los usuarios
y los elementos fisicos de una clase, en base al modelo
de actuacion pedagdgica que la institucidon y el profesor
intentan plasmar.

Este sistema de trabajo se presenta, de forma emplzczta,
como una linea de investigacidn tan necesaria como impres-
eindible para abordar, desde las clases y las escuelas
la situacion de la educacidn en nuestro contexto.

Por ultimo, expresar nuestro agradecimiento a quienes
nuestra aportacidén ha sido de alguma utilidad. También
a Carlos Camacho de la Universidad de Sevilla, que en

<=



su dia nos ayudé con el andlisis estadistico que ahora
presentamos como novedad, asi como a Quim Rosell, que
ha hecho los planos y grdficas que en esta edicidn apare-
cen, con lo que el texto ha ganado en claridad y ejempli-
fieacion.
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7. INTRODUCCION. LA INSTITUCION ESCOLAR COMO ENTORNO

"El trabajo en educacidén requiere estudiar, con el mismo
cutdado y atencion, tanto las escuelas como la conducta
individual de los nifios dentro de ellas" (Barker y Gump,
1964). Perc lo que parece més idbénz=o, para lograr una
comprensién méas global de esta conducta, es estudiar la
relacién que se produce entre el entorno escolar y el
guehacer del nino.

Nuestro objetivo en este estudio es desarrollar, lo que
entendemos como el primer paso, en un procesoc de investi-
gacidén que se sitle desde una perspectiva ecolégica.

La Psicologia Ecolégica, al referirse al ambito educativo,
recorre las interrelaciones de la conducta individual
en y con la clase, la escuela y la comunidad. Nuestro
interés, pasa pues, por el seguimiento de estas interrela-
ciones en la conducta individual de los nifios con los
equipamientos -tomados en su acepcidén més amplia, no sélo
de utilizacidén sino también de relacidén, por lo que otras
personas como el profesor o los otros nifios, se incluyen
en esta categoria- gue conforman una parte esencial del
entorno de la clase, entendiéndola como una unidad béasica
definida socialmente para recibir aprendizajes y como
soporte de socializacidn.

-3~



Pero. ;por qué esta valoracién de los equipamientos, de
los componentes objetivos del entorno escolar?. Esencial-
mente porque, la mayoria de los estudios que se han refe-
ridoc a ellos han sido, o bien desde la perspectiva de
los aprendizajes, en la que son considerados como recur-
sos, o desde la éptica del desarrollo afectivo o de socia-
lizacidén en que se les valora como agentes primarios de
relacién, pero, por lo general, no se les ha considerado
desde una perspectiva ambiental de contexto.

Y ésto nos parece bésico, porque las personas estdn siem-—
pre ubicadas en escenarios, en entornos diferentes, ¥y
si queremos entender lo que sucede en ellos, tenemos que
estudiar las relaciones gue se producen con los elementos,
con las unidades que conforman estos escenarios, y que
son las que, en Gltima instancia, junto con los - compo-
nentes biolégicos de la conducta, las hacen peculiares.
Y han sido, casi siempre, estas consideraciones las que
han quedado al margen en las investigaciones referidas
a la escuela.

Ha sido pues, el considerar el valor de estas relaciones
lo que nos ha llevado a plantear las siguientes cuestio-
nes:

(1) jHay alguna correspondencia entre los diversos
tipos de ensefianza -esencialmente, tradicional
y activa- y el modo de relacionarse con los equi-
pamientos?.

(2) ;Nos puede dar el estudio de la relacidén entre
la conducta de los nifios y los objetos, pautas
para determinar una cierta calidad de la inter-
accién social que se produce en la clase?.

(3) ;Existen en la cualidad de estas relaciones, de-
terminantes externos que influyen en ellas pero
que van més alld de la propia relacidn?.

g



Ha sido el responder a estas preguntas, y un afén por
realizar una comprensién del proceso educativo al margen
de los aprendizajes -que es su consideracién mas extendi-
da- la que nos ha llevado al desarrollo de este estudio.

—15H-
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2. LA PERSPECTIVA GENERAL DE LA INVESTIGACION

2.1. Una aproximacién a la Psicologia del Medio Ambiente

Nuestro trabajo quiere adscribirse, en primer lugar, en
el amplio campo tebérico y de investigacidén que hoy esté
siendo ocupado por la Psicologia del Medio Ambiente (Envi-
ronmental Psychology), ciencia que estudia, de una forma
especifica 'Las relaciones de los seres humanos con su
ambiente" (Lee, 1976) (1)

Pero, al plantear esta opcidn, lo hacemos conscientes
de los problemas que este encuadre nos comporta. El ca-
racter interdisciplinario de esta orientacidén, el que
sea un campo relativamente nuevo y todavia no del todo
desarrollado, dificulta el trabajo de establecer limites
reales y conceptuales. Nos encontramos adem&s, con una
bibliografia dispersa y variada, asi como una multiplici-
dad de conceptos, problemas y métodos que aumentan su
complejidad (Proshansky, Ittelson y Rivlin, 1970 y Munta-
fiola, 1974).

1) Desde que se escribié este texto la Psicologia Ambiental ha ido
gozando de una progresiva extensién entre nosotros. Pol (1981),
Jiménez Burille (1981), Remesar, Riba, Hernadndez y Cano (1982),
sén publicaciones que han ido organizando y delimitando parce-
las de esta é&rea psicolégica. La celebracidn del 72 Congreso de
la IAPS en Barcelona en 1982 sobre el "Hombre-Entorno. Aspectos

R (i -



Ha sido por ello que, desde un principio queremos marcar
cierta distancia, sobre todo metodolégica y de marco con-
ceptual, con el campo que sobre el estudio de estas rela-
ciones esté&n ocupando la Geografia y la Arquitectura,
y que, de alguna manera, como ha sefialado Bailly (1978),
han partido para sus estudios, sobre todo, del vecindario
proéximo, considerado como la unidad primera de relaciédn,
pero que han 'relegado'" otros determinados tipos de entor-
no, los que el mismo Bailly denomina '"unidades inferio-
res''. Han venido a ser la Psicologia -del Medio Ambiente,
Ecolbégica- y la Sociologia -Ecologia Humana, Percepcidn
Ambiental, Ecolog ia Social quienes las han asumido como
objeto de estudioc e investigacién. Estas "unidades' sefia-
ladas por Bailly serian la habitacién, la vivienda y el
barrio. Hay que considerar por tanto que este alejamiento
responde, esencialmente, a su no consideracién de nuestros
objetivos de este estudioc, por més que, muchas aportacio-
nes hechas desde estas ciencias son de referencia obliga-
da, para cualguiera gue se interese por la via de estudio
de las relaciones e influencias de las conductas humana
¥ su entorno.

Realizando pues una delimitacién de campo, nos situamos
en estas interrelaciones de forma especifica y desde la
Psicologia Ambiental. Pero la mayor parte de los trabajos
desde esta perspectiva han sido hasta el presente unilate-
rales (Lee, 1976).yendo encaminados a especificar, sobre
todo, los efectos del ambiente, del entorno en la conduc-
ta, llegédndose en muchas ocasiones a adoptar un cierto
determinismo ambiental. En esta linea estéan los trabajos

cualitativos" (.E. Pol, J. Muntafiola, M. Marales (Eds), 1984), sir-
vié para hacer este tipo de enfoque psicolégico mds relevante entre
nostros. Sobre la vitalidad en general de esta orientacidén, pueden
consultarse: Canter (ed) (1970); Canter y Stringer (1975); Canter
y Craik (1981); Craik (1970, 1973, 1877); Downs y Stea (1973); Ka-
minsky (Ed) (1976), Levy-Leboyer (1980); Stokols (1978); Wicker
(1979). El libro de Teymur (1982) es indispensable para gquien tenga
interés en analizar/situar desde wuna perspectiva epistemolfgica
y en una dimensidn de complejidad la temdtica del entorno.

—18-



recogidos por Proshansky,, Ittelson y Rivlin (1970, 1974)
cuyoobjetivo es, fundamentalmente, 'determinar las in-
fluencias del ambiente fisico en la conducta". En esta
misma direccidén, pero buscando los determinantes de apro-
piacién y representacién que se producen por los usuarios
de escuelas, asilos y hospitales estan los trabajos de
Canter (1969, 197%). Por su parte, Bailly (1978) desde
una perspectiva conductista, sefiala que en esta orienta-
cidén se produce la predominancia de una serie de fendmenos
de estudio que van, desde la percepcidn hasta las distin-
tas actitudes frente al ambiente, pero que, en cierta
forma, se ha descuidado "la explicacién de las percepcio-
nes, de las actitudes, de los comportamientos de los indi-
viduos, haciendo abstraccién del individualismo humano'.

Este determinismo wviene a ser, como destaca Lee (1976)
una derivacién de la propia estrategia de investigacidn
adoptada, frente a la dificultad real de desarrollar una
metodologia que pueda seguir las variaciones individuales,
fuera del marco especifico del método clinico. Cuando
esta via se. ha intentado, las constantes individuales
han sido medidas bajo condiciones especificamente disefia-
das, pero eliminando ‘precisamente las variaciones indivi-
duales bajo las diferentes condiciones, con lo que 'se
destruye el natural contexto de la conducta" (Barker,
1964) (2).

Hay que destacar también el papel desempefiado por las
teorias y trabajados derivados de la Gestalt, que se han
referido, sobre todo, al estudio de la representaciodn
ambiental de las dimensiones y la percepcién de las mismas

2) Esta consideracién de las conductas en su contexto natural surge
en los U.S.A. en la década de los sesenta, como una reaccidn tedrica
y metodolégica, frente a la psicologia estrictamente de laboratorio
(Sells, 1969), (Parke, 1979) que como sefiala el mismo Barker (1968)
no puede dar respuesta a los efectos del ambiente en el comporta-
miento humano, y "para lo que seria necesario desarrollar una psico-
logia naturista o de campo, que pusiera en paralelo a la Clinica
y la Experimental”, seria lo que é1 propugna desde la Ps. Ecoldgica.

—19-



haciendo hincapi€ en las caracteristicas de los estimulos
ambientales y las respuestas que provocan, pero sin dete-
nerse con cespecificidad en la estructura y organizaciodn
de estos estimulos.

Los trabajos de Muntaficla (1978) se han centrade en la
topogénesis, en la naturaleza epistemolégica de los luga-
res. Siguiendo las aportaciones de Piaget, este autor
toma como punto de partida la interrelacidén sujeto-objeto
(ambiente), en la cual opera, por parte de los sujetos,
la inteligencia y los cobjetos vendrian a quedar constitui-
dos por el espacio arquitecténico. Partiendo de estas
premisas y puesto que la metodologia desarrollada por
Piaget, ha sido la que mejor ha estudiado el funcionamien-
to de la inteligencia, Muntaficla (1974) busca traspasar
y desarrollar el estudio de esta interrelacién y su fun-
cionamiento desde la epistemologia genética.

En este recorrido de perspectivas, que hemos pretendido
hacer referencial, pero que de ninguna manera consideramos
exhaustivo, hemos tratado de presentar un esbozo generali-
zado de la problematica en la que se inscribe la Psicolo-
gia Ambiental al tratar las interrelaciones de los sujetos
con el entorno.

Llegados a este punto, se hace necesaria una explicacién,
al mencs generalizada, de algunas de las nociones que
hemos venido utilizando, para situarlas en nuestro traba-
jo.

2.2. Nociones basicas

Espacio, lugar, ambiente, entorno son nociones que hacen
referencia a realidades y teorias de estudio en cierta
forma coincidentes, pero que no son en modo alguno homogé-
neas, ni pueden ser entendidas univocamente. Muntafiola

=D0=



(1974) realiza una detallada explicacién de la nocién
de ‘"espacio" como categoria filoséfica y sociolégica,
asi como de su concretizacién en la nocién de '"lugar'".
Ambiente y entorno son conceptos mis proéximos a nuestro
trabajo. El primero puede ser considerado desde una pers-
pectiva general y estaria ligado a la nocidén bioldgica
de "medio" pero, en nuestro contexto, lo tomamos en su
referencia mas proéxima, asimilado a "entorno" y definido
por las condiciones bajo las cuales una persona vive ¥y
se desarrolla, en las que se incluye. lo fisico y lo so-
cial (3). <

Pero esta consideracidon resulta amplia y generalizada
hasta el ambiente geografico, por eso, con Lee (1976)
la especificamos en '"los espacios criticos que circundan
inmediatamente a una persona'" (the critical spaces inme-
diately surrounding the person).

Estos "espacios criticos' abarcan a su vez y con la posi-
bilidad de simultaneidad a:

1. Estructuras fisicas: muros
casas
eguipamientos
objetos

2. Espacios abiertos: vias de comunicacidn
lugares de recreo...

3) La conceptualizacién sobre la nocidn de entorno estd llena de com-
plejidad. Siguiendo a Teymur (1982), hemos apuntade (Hernindez,
1983) que la nocidn de "entorno'" presenta una multiplicidad de
enfoques, que se encuentran enmarcados en unas constantes persona-
les, tedricas, histéricas y politicas, que en la mayor parte de
los casos son implicitas, pero que actian como articuladores de
los discursos que se llevan a cabo sobre el entorno.
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3. Seres humanos: vecinos
companeros
extrafios...

4, Simbolos: libertad
diversidad
aventura...

5. La nocién de movilidad: los desplazamientos (Bailly,
1978)

Desde esta oOptica, todo ambiente quedaria caracterizado
por:

a) Un cierto namero de elementos que le son propios
v que lo peculiarizan.

b) E1 resultado del dominio y la utilizacidén de estos
elementos por parte de los usuarios, que son consi-
derados como el conjunto de personas que se ven
© que habran de verse afectadas o implicadas en
la wutilizacidén del ambiente del que se trate, de
acuerdo con sus necesidades y con la cultura a la
que se adscriben (Sommer, 1969).

Todo este planteamiento reconoce, por descontado, un con-
cepto de hombre que, como sujeto activo que es, puede
a la vez seleccionar y modificar su propio ambiente.

De lo que se trataria, por Gltimo, es de desarrollar una
metodologia que nos permita estudiar las interrelaciones,
y més especificamente, las respuestas a los modelos de
estimulos (patterns of stimuli) que se producen en las
experiencias personales y que actdan selectivamente sobre
los diferentes objetos y en los distintos "espacios criti-
cos". Espacios criticos fundamentales en nuestro caso
son el de la escuela y la clase, algunos de cuyas referen-
cias interactivas son el objeto central de nuestro estudio.

—=27—



3. ESTUDIOS SOBRE EL ENTORNO ESCOLAR

De los diferentes "espacios criticos'" donde se desarrolla
la relacién de las personas con los objetos -equipamien-
tos—-, nos vamos a fijar en el definido por la escuela
¥, més especificamente, por la clase.

Tal como hemos sefialado, los estudios que se han referido
a estds relaciones han hecho hincapié en los aprendizajes,
sobre todo, desde una perspectiva cognitiva, en el papel
de los profesores o en la dinamica afectiva y socializante
de los escolares, pero no se ha realizado un trabajo de
conceptualizacién, de elaboracidén de un soporte empirico
para todo el proceso educativo (4).

Quiza sea -Barker R.G., quien mas se ha acercado ha este
problema, desde lo que el ha llamado el "contexto ecoldgi-

4) Es evidente que, el proceso educativo -que abarca desde la legisla-
cién hasta la politica de empleo- constituye un todo lo suficiente-
mente complejo, como para que resulte harto dificil la elaboracidn
de una metodologia que lo recorra en su totalidad.
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cc" (5). E1l considera que el nifie, la escuela, la comuni-
dad son parte de un sistema complejo e interdependiente
¥, por tanto, los problemes de la educacidén no empiezan
y terminan en la escuela y que el proceso educativo sélo
puede entenderse, y ser abordado, si estan presentes los
aspectos de 1la interrelacidén social que se desarrolla
en dicho marco (Barker, 1964, 1968).

Esta linea de trabajo arranca, posiblemente, de Triplet
en 1.897 y su laboratorio de experimentacién sobre los
aspectos sociales de 1la educacién, 1llegando hasta hoy
con los trabajos de Rutter y colaboradores (1979), que
estudian los efectos de la escuela en la conducta social
de los ninos.

Por otra parte, no podemos olvidar, como ya destaca Sommer
(1969) que, "la escuela como institucién y como entorno
no es el mero resultado de la casualidad y de un teorizar
inadecuado, sino que surgidé como respuesta a un determina-
do tipo de ensefianza (sentarse y aprender) en el seno,
también, de un determinado tipo de sociedad'. Esto evi-
dencia una mayor complejidad en nuestro tema de estudio,
gue deberia ser tratada por la Sociologia Educativa, desde
una perspectiva mas general.

Se hace necesario, pues, un repaso de las distintas apor-

5) La aplicacién de la metodologia propuesta por la Psicologia Ecolg-
gica, no se refiere en exlusiva al marco escolar, sino que puede
ser aplicada en todos los gntornosen los que se desenvuelve la

conducta humana. Asi tenemos que Wicker (1979), la desarrolla
entre los usuarios de un parque nacional americano, o entre los
miembros de distintas iglesias comunitarias. El  propio Barker

{Barker -y Schoggen, 1973) centra sus esfuerzos en analizar y com-
parar los '"escenarios de conducta" de dos poblaciones, en EEUU
e Inglaterra.



taciones en el estudio de las relaciones. Pero si bien
esta tarea parece obligada para enmarcar nuestro trabajo,
también hay que sefialar su complejidad. Por los limites
que supone las obligadas omisiones y por la dificultad
de realizar una clasificacién con los estudios que de
una forma u otra han tomadoe como objetivo el problema
de las interacciones que se producen entre el entorno:
escuela-clase y los sujetos que la ocupan.

3.1. La interaccién fisica

En primer lugar y bajo este epigrafe queremos agrupar
toda una serie de trabajos que se centran, tanto en el
edificio escolar, con todos sus aspectos de luz, tempera-
tura, ruido, color, orientacién, etc,; como en los elemen-
tos que llenen esta estructura primaria y la disposicidn
de los mismos.

3.1.1. El entorno fisico primarto

Hay toda una serie de estudios donde se da preponderancia
a lo arquitecténico como determinante. En Espafia tienen
un cierto auge en los comienzos de los setenta. Esto
coincide con el acercamiento de la Arquitectura a las
Ciencias Sociales y con la bisqueda de realizaciones esco-
lares en el marco de las reformas que suponia la Ley Gene-
ral de Educacién (1971). Las bibligrafias recogidas en
los Cuadernos de Estética de la Universidad de Sevilla
(1972), en los Cuadernos de Arquitectura (1972) y en Temas
de Arquitectura Escolar (1973), son una muestra de este
interés nacional, pudiéndose completar con las aparecidas
en Architectural Review (1971) y las del Institut National
de la Recherche (1972).

La principal preocupacién de la mayor parte de los traba-
jos recogidos, parece referirse al disefio y realizacidn



arquitecténica, en lo que a materiales empleados y equili-
brio funcional de las construcciones compete; echéndose
en falta investigaciones que tengan en cuenta a los futu-
ros usuarios y, consecuentemente, se produce una ausencia
de posibles metodologias de estudio de la relacién entre
ambos.

Esto sucede, como muy bien indica Sommer (1969), porgue
si la relacién que existe '"entre los educadores y el disefio
ha sido un campo inexplorado -ni que decir tiene sobre
la que afecta a los usuarios mas directamente implicados:
los alumnos-. Los educagdores se han preocupado principal-
mente del comportamiento de los estudiantes y los disefia-
dores de los aspectos del medio ambiente'.

Algunos psicbélogos ambientales han buscado establecer
un puente entre estas dos variables. Los trabajos reali-
zados por Griffiths y McIntyre (1971) presentan una serie
de valoraciones hechas por los usuarios en lo gue se refe-
ria al confort de las escuelas, en funcién de un gran na-
mero de escalas con diferenciales seménticos.

El "Climate Group'" del National Swedish Institute for

Building Research, ha llevado a cabo diversos trabajos
sobre las repercusiones de la temperatura del edificio
en la actividad escolar. Humphreys (1974), por su parte,
desarrolla una metodologia para recoger las valoraciones
de los profesores sobre los efectos del calor, del frio
y la humedad climatica en el comportamiento de los alumnos
a su cargo en cada clase.

Stebbins (1973), en otra vertiente, ha comparado dos esti-
los de escuelas distintas, en cuanto a su disposicién
arquitecténica, para estudiar los efectos de esta disposi-
cién sobre el desorden en la conducta de los nifios. Gar-
barino (1973), ha investigado el efecto alienante del
tamafio de las escuelas en la conducta de los nifios desta-
cando que, las escuelas grandes, por su propia arquitec-
tura, tienen relativamente una mayor tendencia hacia este
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efecto, aunque han de ser consideradas también otras va-
riables.

En un intento de crear y contar con la participacidén de
los usuarios -sobre todo de los profesores- en la reali-
zacidn de la organizacidén arquitecténica de la escuela,
tenemos el trabajo realizado por un equipo interdiscipli-
narioc en la Universidad Auténoma de Barcelona (1975),
sobre 'organizacidn, equipamiento y utilizacién de los
espacios en relacién con la reforma educativa'.

3.1.2. Los equipamientos

Recogemos aqui, una serie de trabajos que se refieren,
de una forma més especifica, al papel que desempefian los
objetos atendiendo a su disposicién y al uso que se hace
de los mismos, o a la especial disposicidén de algunas
unidades dentro de los edificios.

Los trabajos de Otto (1955) sobre los cambios que se pro-
ducen en el espacio-clase con un mobiliario de facil mane-
jo. Asi como, los de Sanders (1958) que se ocupa también
de las modificaciones que tienen lugar en 1las clases,
en relacién con la distinta disposicién del mobiliario,
tienen, para nosotros, el interés de 1la valoracidén de
los componentes fisicos, pero no desarrollan las repercu-—
siones que tienen estas variaciones en la conducta de
los sujetos.

Tratando de buscar la relacién entre los equipamientos
y el tipo de ensefanza, tenemos las aportaciones realiza-
das por Lewis (1940) en un intento de hacer coincidir
el empleo de un determinadoc tipo de equipamientos con
lo que €&l considera la perspectiva més adecuada para la
ensefianza: seguir el camino tecnolégico.

Rofle (1961) compardé 1las actividades desarrolladas en
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clases de antigua y moderna construccién, estableciendo
gue no hay relacidén entre los distintos tipos de clase,
segin la disposicidn arquitecténica y los métodos de ense-
flanza utilizados.

Sommer y Peterson (1967) han realizado un estudio sobre
la utilizacién de 1los 'carrels" (habitaciones pequefias,
privadas, cerradas como armarios que hay, a veces, en
algunas facultades o bibliotecas, para facilitar el traba-
jo solitario e ininterrumpido). La conclusidén a la que
llegaron fué que los usuarios de estos centros rara vez
utilizan estos compartimentos y gque, si se tienen en cuen-
ta sus gustos, prefieren estudiar en lugares donde la
presencia de otros compafieros sea posible.

3:2. La interaccidn Institucional

Queremos destacar en este apartado los trabajos que han
incidido més en la relacidn gque se produce en la institu-
cidén escolar, determinada por su propio entorno -y los
aspectos de interrelacidn social que en ella se desarro-
llan.

La investigacidén realizada por los Educational Facilities
Laboratories (1965) hace hincapié en los procesos de inte-
raccién profesor-alumno en las escuelas sin paredes Yy
la influencia del espacio-clase en los mismos.

Los trabajos de Featherstone (1967), en escuelas inglesas,
cotejan observaciones espaciales y comportamentales, para
concluir que, la libertad espacial es posible que, por
si misma, no sea garantia de innovacién de un sistema
educativo, ya que intervienen muchos més factores, sobre
todo la actitud del profesor.

Sommer (1967) llevd a cabo una investigacién para verifi-
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car los efectos de los diferentes entornos de la clase
en el grado de participacidon de los alumnos. Utilizdé
para sus prop6sitos una clase convencional, una sin venta-
nas, un laboratorio y dos clases de seminario (una con
disposicién tradicional y otra en herradura). Mas tarde
el propio Sommer (1970) llegd a la conclusién de que hay
una enorme variedad en la conducta de los estudiantes
en lo que se refiere al estudio, dependiendo de la perso-
nalidad de los sujetos, de la tarea que tengan que reali-
zar y las variables de situacidn.

En esta misma linea sobre la relacidén entre colocacidn
y participacién, estéan los trabajos de Langeveld (1937)
que demuestra que los asientos que los chicos escogen
al comienzo del afno escolar proporcionan importantes indi-
caciones socio-psicopedagbgicas. Harmon (1945) apunta
que la seleccidén de los asientos en la clase guarda rela-
cidén con los demés factores fisicos y sociales a los que
la escuela y sus usuarios se encuentran conectados. Khol
(1967) por su parte, aboga por una actitud de libertad
en el uso del entorno clase, como medio de facilitar mejor
los ajustes requeridos por determinados individuos proble-
maticos y posibilitar, por esta libre disposicidn, una
estimulacién de las compensaciones internas. Canter (1969
realizd un experimento en el que se variaba la posicién
mantenida inicialmente por el tutor, en una situacién
de clase relativamente neutral, y en la que los estudian-
tes tenian que contestar un cuestionario sencillo, dejan-
doles escoger después un asiento. Los resultados que
se obtuvieron van en la linea de los que obtuvo Sommer
(1967) de que existen variaciones en los modos de ocupar
los asientos de una clase en funcidén, sobre todo, de las
caracteristicas individuales.

Por Gltimo, consideramos la obra. de Barker, fundamental-
mente el trabajo que realizé con Gump (1964). Los resul-
tados de las investigaciones 1llevadas a cabo por estos
dos autores y un equipo de estudiantes, evidencid que
los nifios que asisten a escuelas grandes (por el tamafio
del edificio y el nimero de nifios que acogen) participan
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mucho menos en actividades sociales organizadas por la
escuela, que los que asisten a escuelas pequefias.

De esta obra, ademéds de sus aportaciones en si, nos inte-
resa, basicamente, la metodologia que emplea para desarro-
llar un estudio desde la perspectiva de la llamada 'Psico-
logia Ecolégica". Metodologia que queda reflejada en
parte a lo largo de nuestro trabajo.

3.3. Preescolar. Interacciones con el entorno

Nuestro trabajo se ha centrado en una parte del periodo
gue esta enmarcado por la Educacidén Preescolar. Es por
ello que nos ha parecido importante introducir una serie
de estudios que, siempre dentro de nuestra perspectiva,
han sido realizados en este a&mbito. Estas investigacio-
nes hacen referencia a las conductas derivadas de la dis-
posicién fisica de las clases de preescolar y a las conse-
cuencias que ejercen sobre las relaciones que en ella
se posibilitan. También ueremos presentar, sobre todo
por su orientacién metodolégica, algunas observaciones
obtenidas en los espacios de juego dentro de esta misma
area.

3.3.1. Equipamientos de Jjuego y conducta en "el jardin
de infancia"

Hemos de sefialar de entrada, que la mayoria de las inves-
tigaciones que se han centrado en las relaciones entre
material de juego, conductas desarrolladas y entorno en
las que se ubican, han ido encaminadas, sobre todo, a
analizar el papel de los profesores, dejando en un segundo
plano la relacién derivada de la organizacidén y disposi-
cién del entorno. Es por ello gue nos detenemos en las
gue siguen esta orientacién.
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Smith (1974) estudié los efectos que producian en la con-
ducta de los nifios las variables de cantidad de espacio
fisico disponible y el nimero de equipamientos de juego.
El objetivo de este trabajo iba encaminado a detectar
un tipo de efecto especifico: la relacién que se produce
entre entorno y conductas agresivas, y la especificidad
de correspondencias entre entornos cerrados y marcadamente
limitados y la progresion en el nimero de conductas agre-
sivas.

.

Los estudios de Connolly y Smith no se refieren a la agre-
sidén como wuna derivacidén del entorno per se. Ellos cen-
tran su valoracién en los equipamientos de juego, estable-
ciendo que es el tipo de juego el que determina el tipo
de conducta, pues es quien establece los cambios pertinen-
tes en la relacidén y organizacién social de los nihos
(6).

Un estudio posterior de los mismos autores, mostraba que
las conductas de cooperacidén pueden ser inducidas en los
nifios cambiando el tipo de equipamiento utilizado en el
juego y que, consecuentemente, no tienen que ver con la
cantidad de los elementos utilizados.

Lee (1976) sefiala una investigacidén en la que se estable-
cieron correspondencias entre las actividades de los nifios
—especificamente sus gustos y aversiones- en tres formas
distintas de patios de recreo urbano. Estas variantes
eran: tradicional, con aventura y un tipo intermedio.
La conclusién del estudio fue que, contrariamente a lo
que se suele sostener de que la imaginacién de los nifios
es capaz de desarrollarse en cualquier ambiente, las opor-
tunidades que se les suministran en los distintes tipos

6) Esta referencia se encuentra en Lee (1976) sin especificar la bi-
bliografia de la que ha sido obtenida.
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de patio tuvieron una gran influencia en el tipo de juego
llevado a cabo por los nifios, junto a los efectos de los
estimulos individuales, la presencia o ausencia de equi-
pamientos les permitia cambiar y combinar diferentes posi-
bilidades en el juego, lo que llevaba a variaciones en
el namero de interacciones y de comunicaciones verbales.

Algunas de las aportaciones de estas investigaciones se
encuentran cerca de nuestro trabajo, en la medida que

aparece como constante a observar por los mismos, la per-
tinencia o no de la cualidad de las conductas, las inte-
racciones producidas en funcién del tipo de entorno-clase
y la influencia de la cantidad de equipamiento utilizados
de la que se deriva, uniéndose a nuestro planteamiento,
que resulta més determinante la actitud y la organizacidn
desarrollados en la clase o en el espacio de juego que
los propios equipamientos.

Pero nuestro estudio utiliza como variable diferencial
las observaciones en escuelas que realizan un diferente
tipo de ensefianza. De las relaciones entre entorno esco-
lar y distintos tipos de ensefianza no hay abundantes estu-
dios, queremos destacar por ello una investigacidn que
en su metodologia se encuentran sugerentes puntos de anali
Sis en esta perspectiva de trabajo.

3.3.2 Entorno escolar y tipo de enserianza

Fueron Durlak y Lehman (1974) los que buscaron evaluar
la influencia del entorno escolar en dos tipos distintos
de métodos de ensefianza, los realizados en el marco de
la escuela tradicional y de la escuela abierta.

En lugar de pasar a la comparacién directa de los distin-
tos tipos de escuela, graduaron a éstas por el nivel de
actividad que las caracterizaba, buscando entonces, la
disposicidén del entorno en funcidén de este nivel de acti-
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actividad gue podria a su vez ser alto, medio o bajo.

Su preocupacidén fue, conscientes de que el ambiente fisico
no opera como un simple sistema de estimulo-respuesta,
sino que se dan toda una serie de complejos factores deri-
vados de la politica social que influyen en él, detenerse
en la estructura social de las escuelas y buscaron la
interaccién que se producia entre ésta y la disposicidn
del entorno fisico. Situaron en cinco puntos las afinida-
des que podian producirse:

a. El nimero de actividades en un espacio dado.
b. La cantidad de movimientos

c. El nimero de nifios "racimo" o agrupados.

d. El numero de aislados sociales,

e. La variedad de equipamiento utilizados.

La estructura social de las escuelas fue medida mediante

un cuestionario que se les pasd a los profesores, en el
que se preguntaba el grado de influencia en la toma de
decisiones de cambio que se producian en la marcha de

la escuela, desde los distintos estamentos: el director,

los profesores en la clase, los alumnos y los padres.

Los resultados vinieron a dar que, de las doce escuelas
estudiadas las cuatro con el nivel méas alto de actividad
eran escuelas de estructura abierta y con un tipo de auto-
ridad calificado como dispersc , y que manifiesta una
estructura social '"democratica". Sin embargo, las cuatro
escuelas con el nivel mads bajo de actividad contenian
tres también de plan abierto, pero sin una organizacidn
social adecuada a esta ensefianza abierta. La mayor parte
de las escuelas tradicionales, por su parte, estaban en
el nivel medio de actividad, con lo que no se puede hablar
de una determinacidén entre entorno fisico y tipo de ense-
fNanza. Sin embargo, una de las consecuencias extraidas
de esta investigacién fue que, si la disposicidon del edi-
ficio y 1la estructura social se hacen compatibles, el
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plan abierto puede realizar adecuadamente los objetivos
que se le presuponen.

Otra de las caracteristicas importantes de este estudio
es el énfasis que pone en las posibilidades, por parte
de los usuarios, en lo que a las modificaciones a realizar
en los edificios escolares se refiere, para lo cual se
hace necesario, sefialan, que aquellos tengan nociones
concretas sobre céomo debe ser llevada a cabo la educacidn

y que al tiempo posean una estructura social que facilite
su realizacidn.

Algunas caracteristicas de esta investigacién, sobre todo
la de su diferenciacién social, en relacidén con el grado

y tipo de actividad van a estar presentes también en nues-
tro estudio.
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4. INTERACCIONES Y MODOS DE OCUPACION EN EL ENTORNO-CLASE

4.1. Presupuestos

Desde un principio, y a la hora de plantear esta investi-
gacidn, nuestro interés ha sido mas que desarrollar una
teoria (légicamente en un sentido absolutamente restringi-
do) explicitaruna hip6tesis y consecuentemente hemos
intentado encontrar una metodologia que nos aproximase
a su comprobacién o puesta a punto.

Lo que hemos buscado ha sido una via de explicacién que
nos acercara a los MODOS, segin los cuales, los nifios rea-
lizan la ocupacién del ENTORNO-CLASE.

Esta ocupacién la definimos en funcién de los DESPLAZA-
MIENTOS que el nifio, como usuaric de los equipamientos
que hay en el entorno-clase, realiza en razén de las NECE-
SIDADES a cubrir en el marco de la actividad escolar,
y al mismo tiempo de la interaccidén social que de esta
ocupacién se deriva.

Es decir , y seria nuestra hipdtesis, queremos . encontrar
si las interrelaciones que se producen en el entorno-clase
entre los sujetos y los equipamientos son cuantitativamen-
te y cualitativamente diferentes en una escuela "tradicio-
nal" y en una escuela "activa'.
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Pero se hace necesario un encuadre tedrico y conceptual
de estos presupuestos, que sitle la practica de nuestra
investigaciodn.

4,2. Marco tedrico proéximo

Partimos del parédigma desarrollado por la teoria genética
de Piaget (1967) segin la cual, la adaptacidén de los indi-
viduos al medio actia como real patrén de su desarrollo.
Sobre todo de esa '"adaptacién-proceso (que) interviene
necesariamente tan pronto como el medio se modifica, Yy
se modifica continuamente por lo gue respecta a la vida
del fenotipo, y mas o menos lentamente a escala de la
especie", y siempre desde ese proceso que imbrinca la
adaptacién intelectual y la adaptacién orgaénica (Sells
1969).

Pero este medio se ''convierte! en entorno en funcidén de
la reduccidén metodolbégica que, como hemos ya indicado,
realiza la Psicologia Ambiental y damos un paso mas, en
la restriccidén de nuestro anilisis en el escenario defini-
do por la clase que posteriormente, siguiendo a Barker
(1951) situaremos en su valoracidén operativa.

Al mismo tiempo, y siguiendo la linea emprendida, nos
enmarcamos en el preciso ambito de la ensefianza preesco-
lar, en el parvulario, porque es la primera experiencia
de relacidén con un nuevo entorno, como es la escuela,
y en los sujetos no 'pesa" como determinante la instancia
institucional, 1la estructura educativa no actia, o en
general no suele actuar, sobre el nifio con toda su accidn
restrictiva -sentarse y escuchar- y todavia se les "deja
jugar" -por mas que exista una tendencia en muchos maes-—
tros hacia el control desde las fases iniciales dela esco-
larizacidén, porque luego, dicen, se dan muchos problemas
de orden en los primeros afios-. Los nifios tienen unas
expectativas més flexibles que cubrir, lo que permite
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desarrollar unas conductas més esponténeas, de accidn
mucho més directa y miltiple sobre su entorno.

Hemos fijado pues, que nuestra investigacidén se mueva
en tormo' a dos ejes conceptuales, el de la ocupacibén, que
actia como un derivado de la adaptacién, en el sentido
de canalizar la realacidén con el entorno, de la capacidad
de "hacerlo propio" y,por otra parte, los desplazamien-
tos mediante los cuales -y segin lo que hemos esbozado
en los planteamientos de la Psicologia Ambiental- los
sujetos entran en relacidén con los equipamientos que con-
forman el entorno, con lo cual los desplazamientos se
convierten en vehiculo de adaptacidén, en el 'modo" por
el que se realiza nuestra hipotesis de estudio.

Pero en esta fijacién conceptual se requiere sefialar
también algunos limites que de ella se derivan, sobre
todo a la hora de la realizacidn metodolégica.

En primer lugar, el recoger los desplazamientos dentro
de una metodologia de observacidon natural, tratando de
abarcar a todos los sujetos en todas sus acciones, sobre
todo en las de '"racimo" (Durlak y Lehman, 1974), resulta
harto dificil por la simultaneidad y variedad de los des-
plazamientos y la necesaria recogida lineal en el regis-
tro. Igualmente, como sefiala Bailly (1978) para esta
recogida de observaciones se producen limites derivados
del propio proceso perceptivo humano y la discontinuidad
entre la observacidén sensitiva y su registro.

Y, en segundo lugar, nos hemos centrado metodolégicamente
en la relacidén usuarios-equipamientos. Sin embargo, por
mas que esta nominacidén la hemos hecho extensiva al profe-
sor y a los compafieros como elementos de interaccidén (Bar-
ker y Gump 1964), se da una reduccién del entorno, y méas
si observaramos una perspectiva ecoldgica, ya que hay
una multitud de elementos actuantes a los que no hemos
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prestado atencidén y aunque ésto no influye directamente
en nuestro planteamiento, si se hace necesario sefialarlo
como limite. GSerian factores como la luz, la temperatura,
los ruidos, 1los colores, los tipos de material, y méas
ampliamente, la comunidad, el sistema educativo.

4.3. La observacidon natural y el entorno-clase

Nuestro estudio quisiera plasmar una derivacidén: cuando
nos referimos como problema de investigacién a las inte-
racciones usuarios-equipamientos, en realidad estamos
determinando fendmenos de interaccidén social dentro de
este entorno preciso, asi, referencias como los tipos
de eleccidn de equipamientos, la cualidad de estas elec-
ciones y esencialmente la comparacién entre dos institu-
ciones definidas como direnciadas en cuanto presupuestos
y desarrollo pedagbdgico, nos llevan a una lectura social
precisa y a las relaciones institucionales que en ella
se producen. - Todo lo deméas, el disefio, la cuantificacién,
no son mas que el soporte de esta perspectiva.

Es por todo ello, que a la hora de fijar el método de
investigacién y sus condiciones, no teniamos que perder
de vista la facilitacién de este doble propésito y, conse-
cuentemente, el método natural de cbservacién se nos reve-
la como el méas pertienente para este propésito, ya que,
y siguiendo a Barker (1951), las descripciones naturales
de la conducta en las situaciones de clase nos pueden
hacer entender mejor las relaciones entre la vida en la
escuela y el proceso de formacidén de la personalidad en
los nifios.

Por otra parte, este tipo de observacidn refuerza y amplia
las explicaciones sobre el comportamiento social, asi
ocurre con las muestras de cooperacién, dependencia, con-
flicto, variedad de actitudes interpersonales, roles pres-
critos, relacidén entre ellos, expectativas... Pero, no
hay que perder de vista, que lo fundamental es recoger,



no solo los sucesos, sino también las condiciones bajo
las cuales éstos ogcurren y por tanto el proceso metodolé-
gico a desarrollar ha de recoger las variables esenciales
(de los sucesos y las condiciones) y ponerlas en interre-
lacién, con lo que reforzamos y mejoramos nuestras teorias
sobre la interaccidn social.

Por Gltimo, por las posibilidades que comporta en cuanto
a su aplicacién inmediata (7), en la medida que constituye
un medio de incidencia en los progresos y en el mejor
conocimiento de lo que se puede esperar en la clase y,
como es obvio, se puede abordar mas eficazmente las expec-
tativas, las previsiones en el trabajo de ensefiar y en
la dinamica a observar.

Pero la incidencia y 1la aplicacién de esta metodologia
dependen, en buena parte, de que las descripciones que
se lleven a cabo sean adecuadas, gue se recoja cbémo inte-
ractian los sujetos y no perder de vista si las condicio-
nes ambientales que se desarrollan en la clase son perti-
nentes para su estudio.

4.4, La clase como unidad ambiental

Barker y Whright (1951) sefialaron lo que caracteriza a
la clase como entornc o escenarioc de conducta (behavior
setting). Por una parte, todo un conjunto de materiales
ambientales wvinculados con la conducta, que pueden ser

7) Ademds se aborda una forma diferente de incidencia del psicolégo,
del investigador en la dindmica escolar. Asi ocurrié en nuestro
trabajo al realizar con los maestros una devolucidn final de la
necesidad de observacidn y de los fendmenos que se escapan en la
cotidianidad del trabajo pero, que son explicativos de conducta
en la clase.



fisicos y/o sociales. Asi tenemos en una clase al profe-
sor, los carteles, los mapas, las plantas, las perchas,
las estanterias, la moqueta, las mesas y pupitres, los
propios nifios, su nivel escolar, las normas para afilar
el 1l&piz sbélo durante el recreo de ir al lavabo cuando
se tiene ganas. Seréan pues todos los elementos o normas
mas o menos estables. Con ellos, por nuestra parte, ha
sido con los que hemos trabajado.

Y hay ademés, en relacién a la clase, todo un conjunto
de posibilidades para la accibén, que pueden ser vistas
por la generalidad de las personas gue viven en la comuni-
dad a la que la escuela pertenece. Serian las opiniones
sobre lo que hacen los nifios en la escuela, las ideas
sobre lo apropiado e inapropiado en la misma, la recepti-
vidad social comunitaria de la actividad en la clase.
En nuestra aplicacién esta perspectiva no aparece, pero
es necesaria su constancia si se quiere entender con una
mayor ¢tomprensién y extensién el proceso educativo.

Pero, ademés de esta valoracidn de la clase como escenario
de conducta,hemos de considerar una serie de caracteristi-
cas que aparecen en Barker y Gump (1964) y que corres-
ponden a la accidén desarrollada en el periodo de clase
que, a su vez, la constituyen como unidad ambiental y
la signfican como entidad de investigacién. Asi tenemos
que la clase:

l. es un fenémeno natural, en la medida en que no ha
sido creado por un experimentador para un fin cien-
tifico.

2. posee un espacio-tiempo ubicado en un lugar.

3. tiene un marco limitado: una clase en una escuela.

4, el limite de la clase estd generado por si misma
y cambia cuando la clase cambia de tamafio o de natu-
raleza sus actividades.

5. la clase es objetiva en el sentido de que existe
independientemente de cualquier percepcién de ella,
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10.

11.

2.

135

la clase constituye una entidad ecolbgica perceptual

en la clase se detectan dos tipos de componentes, las
conductas (narrar, hablar, sentarse...) y los cbje-
tos que no son psicolbégicos y con los cuales la
conducta se relaciona (sillas, paredes, pizarra,
papel...).

la unidad que definimos como clase estd circundando,
rodeando a sus componentes. Los alumnos y el equi-
pamiento estan "en'" la clase.

la conducta y los objetivos fisicos que constituyen
la unidad-clase de una escuela se encuentran inter-
namente organizados y arreglados para formar un
modelo que no es en absoluto fortuito.

el modelo dentro del limite de una clase es féacil-
mente discriminable del de fuera del limite de la
misma.

hay una relacién de tipo sinomérfico entre el modelo
de conducta que se desarrolla dentro de la clase
y los elementos no conductuales -la conducta de
los objetos-. Asi, los asientos, cuando estéan de
cara al profesor, conllevan que los nifios tambien
estén de cara a él.

la unidad de la clas no se debe en ningin momento
a la similitud de sus partes. La unidad de la clase
estd basada, mas bien, en la interdependencia de
sus partes, asi, los sucesos ocurridos en diferentes
partes de un periodo de clase tienen mayor efecto
sobre otro suceso que los equivalentes que han suce-
dido méas alla de los limites de la clase.

las personas que ocupan la clase son intercambiables
y reemplazables en un grado considerable. Los alum-
nos van y vienen, el profesor puede ser sustituido,
pero la entidad misma de la clase no se modifica.

sin embargo, la conducta de esta entidad no puede
ser cambiada en gran manera sin destruirla: alli

=



se debe narrar, alli se debe estudiar, alli se debe
ensefar.

14. un alumno tiene dos posiciones en una clase, por
una parte es componente de la unidad supra-indivi-
dual y, por otra, es un individuo cuyo espacio vital
(life space) estad, en parte, formado en la fuerza
impuesta por la misma entidad de la cual es una
parte.

4.5. La problematica de la observacidn

"No es fécil al principo, refieren Barker y Gump (1964),
dejar a las personas fuera de las observaciones que se
realizan en el entorno de la conducta molar (8). Ello
ocurre, porque nuestros aparatos perceptivos estén ajusta-
dos a nuestra larga experiencia de observacién en funcién
de una mira '"ideocéntrica'", en nuestras observaciones
individuales. Estamos habituados, por las entrevistas
¥y cuestionarios, que solemos utilizar, a ver personas
cuando en realidad lo que tenemos gue ver son conductas'.

Esta reflexibén se constituye en algo esencial, sobre todo

cuando el trabajo se dirige a la accidén de un grupo, a
la hora de recoger descripciones de conducta. Asi, en
nuestro propio proceso, hemos pasado de una primera fase
-en el sondeo preparatorio- en la que sd6lo observamos
conductas (gque se hacia y cbébmo se hacia) a un segundo
momento (con las primeras observaciones) en la que nos
decantamos por la especificidad, por la necesidad de deli-
mitar '"cuantas conductas" realizaba un mismo nifio, hacien-
do hincapie en la individualizacidén, realizando uha apro-
ximacién '"casi' diagnéstica, pero que desplazaba nuestro
objetivo, llegando a un tipo de observacién '"intermedia'
en la que recogiamos las conductas individuales pero sin

8) Barker (1068) dice que el contexto exterior de la persona constituye
el entorno ecolégico molar, y que estd constiuido por los fendmenos
que ocurren fuera de la realidad fisica de la persona, pero con
cuyas acciones molares (la variedad de las conductas de un indivi-
duo) se encuentra unida.
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personalizarlas. Nuestro interés no es quién hace la
accidén, sino qué conducta se realiza y coémo ésta se rela-
ciona con los equipamientos y con las otras conductas.

Un segundo problema en las observaciones derivdé de como
realizar la delimitacidén de lo observado. Barker y Wright
(1955) realizaron una investigacién en la que recogian
el total de las interacciones que se producian a lo largo
de un dia de observaciones a tres nifios, llegando a la
conclusién de que, el identificar el nimero de objetos
con los que cada nifio se relacionaba constituia un camino
equivocado, ya que, y en este caso, la conducta de los
nifios dependia de un solo criterio, que era el de identi-
ficacién y descripcidén de los objetos con los que se rea-
lizaba la interaccién. Con lo que concluian que, el estu-
dio de las relaciones entre conducta y entorno, en cual-
quier nivel, se debe describir y medir separadamente,
pues se corre el peligro de entrar en un circulo de in-
terrelaciones dificiles de salir (Barker y Gump, 1964).

Todo ello nos lleva a que, si lo que se pretende es traba-
jar con el contexto en el que los individuos se mueven
no se puede hacer solamente en funcién de puntos de con-
tacto, pues la conducta momenténea de una persona se en-—
cuentra completamente determinada por su contexto y por
su espacio vital, y por tanto, el conocimiento del ambien-—
te ecolégico se hace esencial si queremos comprender algo
mas que la conducta inmediata (Barker y Gump, 1964).

Nosotros no hemos incluido "todo" el ambiente ecolbgico
por un problema vinculado esencialmente a la historia
de la investigacién (9), pero si ha determinado muchos
de nuestros planteamientos teéricos y sobre todo a su
perspectiva en la realizacidn metodolégica. Asi, en los

9) La limitacién temporal impuesta a la investigacién, actué como limite
en esta extensién a todo el contexto ecoldgico.
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puntos de contacto de la realidad a observar, si bien
no podiamos cubrir todo el contexto de las conductas,
si que nos situamos mas alla de la de los meros contactos

con los objetos, y fue por ello que, junto a la cantidad

colocamos la cualidad de las interacciones, su significa-
cién: un nifio va a la profesora para pedirle informacién
sobre la tarea que estd haciendo. Y ello, pese a la difi-
cultad que entrafia, como ya sefalamos, por la multiplici-
dad de los desplazamientos registrados.

Por Gltimo sefialar que, aunque hemos creado una codifica-
cién de reduccidén para registrar las observaciones, cada
una de éstas la hemos hecho pasar por el doble nivel de
lectura de, descripciones en términos de experiencia coti-
diana y otra que las situaba en lenguaje conceptual.
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5. PRESENTACION Y ANALISIS DE LAS OBSERVACIONES
5.1. Caracteristicas de los grupos estudiados

La investigacién se llevd a cabo desde la comparacidn
de dos clases de parvulos. Para caracterizar a los dos
grupos -hemos usado la denominacién de "activa" (A) y "tra-
dicional" (B) como referencia de las actividades que se
realizan en la clase.

En la clase A, la maestra orienta la tarea de los ninos
desde sus desplazamientos por el aula, pues no tiene un
lugar fijo de permanencia; los nifios pueden entrar y salir
sin pedir permiso de la clase; la organizacidn espacial
de los distintos equipamientos varia segin la actividad
que se realiza. En la clase B, la maestra permanece en
su mesa, a la que han de ir los nifics cuando son por ella
requeridos o han de cubrir alguna necesidad (informativa,
de correccidén...) en el desarrollo de la tarea escolar;
los nifios han de pedir permiso para salir de la clase;
la organizacidn del aula en sus equipamientos es estable
y responde a una idea manifiesta (por parte de la maes-
tra) de orden de estabilidad organizativa.

Las escuelas en las gue se incluyen las claves de nuestro
estudio, responden a los rasgos definitorios siguientes:
(10)

10) En el anexo I se encontrard una ampliacidn de estas caracteristicas

—45-



Escuela A

. Privada

Barrio de tradicidn
catalana

Profesorado estable

Edificio de tres plan-
tas. La planta baja es
la ocupada por la escue-
la. No construido para
escuela. Patio interior
al que confluyen algunas
de las aulas.

28 nifies/as (16 y 12).

30 metros cuadrados de
espacio-clase.

Escuela B

. Estatal

Barrio de construccion
reciente, habitado por
emigrantes.

Cambios frecuentes en
el profesorado

Edificio de dos
plantas nos construi
do para escuela
(equipamiento del ba
rrio). El patio de
recreo rodeado de blo-
gues de 13 a 18 pisos.

41 nifios/as (21 y 20)

40 metros cuadrados
de espacio-clase.

5.2. Las fuentes de informacién
5.2.1. La actividad dominante

Entendemos como tal a la pauta de accidén grupal en la
que las distintas conductas que se producen en el entorno
clase se encuentran mayoritariamente incluidas. Estas
pueden provenir de la propia dinamica del grupo-clase
-y por tanto ser iniciadas el profesor, por los escola-
res o derivarse de otra accidn grupal- o por algin aconte-
cimiento externc al entorno y que es apropiado por éste,
pasando a opear en él de una forma integral, asi ocurre
con la presencia de un visitante, la entrada de un péajaro
por una ventana...

El destacar entonces la actividad dominante tiene, a la
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vez, caracter de comparacién -en la medida que nos posi-
bilita una cierta homogeneizacién entre los dos grupos
en estudio- y ademads, podemos establecer una gradacidn
entre las distintas actividades que sean favorecedoras
0 no -desde su propio contenido- de la interrelacién obje-
to de investigacidn.

Grupo A

1. Lenguaje: crear un cuento 1. Matematicas: ficha

2. Lenguaje: repre, pictérica 2. Plastica: pintar ficha
3. Lenguaje: verbalizacidn 3. Matematicas: ficha

4., Libre: recogida de material 4. Preescritura: ficha

5. Plastica: pintar botes 5. Libre: cumpleafios

6. Libre: juego objetos 6. Libre: juego objetos

7. Libre: juego objetos 7. Dindmica: contar un cuento
8. Libre: final actividades 8. Plastica: pintar en ficha
9. Libre: leer, jugar 9. Plastica: plastilina
10.

Salida de clase 10. Salida de clase

Tabla 1: Actividades daminantes

La enumeracién de actividades responde al criterio crono-
légico de 1las observaciones -realizadas en Mayo-Junio
de 1979-, criterio de presentacién que mantenemos en el
estudio, con la finalidad exclusiva de aprovechar la orde-
nacién que viene derivada del propio azar de la realiza-
cién de las mismas.

A. Globales Grupo A Grupo B
Aprendizajes 15253 1,2,3,4,6,7
Plastica 5 2,8,9
Libres 4.6,7,8,9 5

0

Salida 10 1

Tabla 2: Homogeneizacidén de las actividades dominantes
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Esta tabla se encuentra en intima relacidén con la nimero
3, ¥y lo que buscamos es mostrar que hay un paralelismo
entre 1las actividades dominantes -aungque su contenido
sea diferente- pues, si bien en el grupo A aparece un
mayor nuamero de sesiones libres -entendemos como tal
cuando no hay una tarea escolar preestablecida y los esco-
lares pueden usar distintas posibilidades-, lo que podria
inducir ya a una mayor disponibilidad para los desplaza-
mientos en contraposicién al B, sin embargo, en éste las
de plastica pueden optar por el mismo caracter de mayor
flexibilidad de accién.

Por otra parte, lo que si resulta evidente es la tendencia
del grupo de educacidén tradicional hacia las actividades
centradas en los aprendizajes y a la diferente cualidad,
por el tipo de '"pedagogia'" con respecto a A, inclusoc en
tareas con similar contenido, asi A(l) y B(7) en las que
la accidbn es contar un cuento, en el primer caso lo cons-
truye la maestra con los nifios y en el segundo es ella
quién lo cuenta y los nifios escuchan. Estas observaciones
nos ponen pues en la via de confirmacién de la eleccidn
de dos grupos que cumplen con el requisito de opositividad
de linea pedagdgica, esencial para nuestra comparacién.

Facilitadora 3,4,6, 7 ,8,5,10 5,10
Ubicadora Ty @iy D 1,2,3,4,6,7,8,9

Tabla 3. Actividades dominantes y desplazamientos

La tendencia de las actividades realizadas por el Grupo
B, y los presupuestos de organizacién de la clase por
parte de la maestra -en una de las entrevistas que sostu-
vimcs con la maestra de este grupo, manifestd que la dis-
posicién de la clase, sobre todo de mesas-nifios, tenia
la finalidad de facilitar un mayor orden en la misma,
para que los nifios pudiesen estar mejor controlados por
ella- predisponen hacia un tipo de respuesta de grupo
con una mayor estabilidad fisica, mientras que, consecuen-
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temente, ha de derivarse una mayor movilidad en las accio-
nes del grupo A.

Pero a la hora de las observaciones, y como aparecen en
la tabla 4 y en el grafico 1, los modelos se invierten,
no produciéndose una correspondencia entre el tipo de
institucién y la movilidad que genera. Pero, esta conclu-
sién primera va a aparecer llena de matizacidnes cuando

a los desplazamientos unamos sus significaciones.

5.2.2. Los desplazamientos

En nuestros presupuestos, hemos tomado los desplazamientos
como un indice de adaptacidn, como un modo de la realiza-
cién en la relacidén usuarios-equipamientos. En nuestro
estudio, esta conexidén aparece, en su aspecto cuantitativo
en la siguiente tabla.

GRUFO A GRUPO B
Act.do. Desplazamien. Usuarios Desplazamien.  Usuarios

1 11 23 40 32
2 12 28 39 39
3 15 28 39 36
4 23 28 37 32
5 25 16 20 35
6 27 21 51 31
7 25 21 10 32
8 12 16 39 32
9 L7 16 15 32
10

15 16 27 30

|
1
y

Tabla 4. Relacién entre activ. dominante-desplaza.-usuarios

Contamos pues con un registro de 499 desplazamientos,
de los que 18 pertenecen al grupo A y 317 al grupo B. Pero
es necesario poner estas cantidades en relacidén con el
nimero de usuarios que las han llevado a cabo -tanto glo-
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balmente, como por unidad de actividad dominante- de forma
que se establezca la proporcidén entre ellos y que nos
da el perfil de los desplazamientos en cada grupo.

Asi hemos tomado comoe relacidén tipo la que corresponde
a la unidad -1- y que es el resultado de dividir el namero
de nifios que asisten y participan en la actividad dominan-
te

registrada y el nidmero igual en los desplazamientos
-ver tabla 4, actividad 2 del grupo B.-

180 4
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2 110 A -

080+
08B0 4
C70 4
0604
0.5+
0404
0.3C
0204 o
0.104 o

CESPLAZAMIENTOS
USUARIOS
H
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T T
! 2 3 4 5 6 7 8 g 10

N2 DE OBSERVACIONES

Grafico 1. Perfil de la relacidn desplazamientos-usuarics
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Vemos pues que, la institucidén calificada como "tradicio-
nal" produce, en su actividad, un mayor numero de despla-
zamientos -siempre en relacién con el nimero de escolares
de la clase- lo que hace suponer la existencia de una
"mejor" adaptacién y relacidén con los equipamientos, lo
que iria en la linea de nuestra hipdétesis de la corres-
pondencia entre tipo de institucién -desplazamientos-interrela-
ciones, pero esta primera apreciacién quedarid modificada
en los otros momentos de la investigacién, al incidir
en la perspectiva de que los desplazamientos no determinan
la cualidad de las interrelaciones, sino que la posibili-
tan'.

Junto a ello, y tal como aparece en el grafico 2, encon-
tramos que, las actividades que supuestamente deben gene-
rar un menor numero de desplazamientos, las incluidas
en una tarea a realizar en un lugar fijo, como ocurre
con los aprendizajes, producen en B una cantidad de des-
plazamientos tal, que resultan cuantitativamente superior
a los que acontecen en las actividades libres de A, con
lo que podemos derivar gque las actividades establecidas
como de "ubicacién" (Tabla 3) no se constituyen necesa-
riamente como determinzntes de menor cantidad de desplaza-
mientos pero en nuestro caso -y creemos gque puede ser
generalizado- ésto ocurre esencialmente porque el profe-
sor ocupa un papel determinante al actuar como recurso
imprescindible en la realizacidn de las tareas.

Esta observacién sobre el papel del profesor se hace pa-
tente si consideramos que, si es él quién se desplaza
disminuyen los movimientos de los escolares, sin embargo,
si permanece en unsitio fijo, por la dependencia de la
clase hacia él para realizar las actividades propuestas,
ha de reacurrir a su atencidén, siendo ésto lo que produce
esta relacidén inversa: ubicacién-desplazamientos. Como
veremos mas adelante, todo ésto tiene mucho que ver con
el hacer efectivo el modelo de ensefianza propuesto por
parte de los maestros, y puede ser muy 0til comodiagndstico
de la cualidad institucional que se persigue lograr, de
la coincidencia de idea pedagbgica con su realizacién

efectiva.
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Grafico 2. Relacién entre desplazamientos y actividades

Encontramos en los datos aportados hasta el presente la
confirmacién de lo sefialado en Barker y Wright (1955)
y Barker y Gump (1964)en el sentido que, el identificar en las obser
vaciones Gnicamente con un criterio cuantitativo aporta
una informacién gque adquiere su dimensién de contexto

cuando establecemos una relacién de puntos de contacto,
y en nuestro caso de significaciones, mas allada incluso
de la conexién con el criterio de los objetos, pues si
bien podemos decir que en el grupo B, en el gue hay una



orientacién de ensefianza '"tradicional" y de actividades
de ubicacién, hay un mayor nimero de desplazamientos que
en A -que habria de ser mas facilitadora de los mismos-
sin embargo nada sabemos sobre qué los origina, ni sobre
la repetividad de la relacién con un mismo objeto-equipa-
miento ni, en definitiva, de la interaccidén social de
la clase. Es lo que tratamos de ver en los siguientes
apartados

5.2.3. El destino de los desplazamientos: los objetos-—
equipamientos

En general, la Psicologia Ambiental, cuando habla de los
componentes fisicos de un entorno se refiere a ellos como
equipamientos. Pero, en su momento, en la clasificacién
de Bailly vimos que los seres humanos también actian y
forman parte de la composicién de los entornos. Es por
ello que, en la consideracidén de equipamientos de nuestro
esudio hemos incluido, por su caracter esencial en la
relacién gque se produce, las figuras del profesor, otros
nifios y el observador.

El primero, por el componente esencial que constituye
en la determinacibén de desplazamientos, en la linia insti-
tucional adoptada, y la interaccidn social que facilita.
El segundo, pérque generalmente actia de soporte y agente
de 1las relaciones con los equipamientos fisicos y por
su esencial caracter socializante. Y el tercero, porque
nos aporta la relacién de la clase con elementos nuevos
a su dindmica y su mayor o menor grado de adaptacidén a
los mismos.

S5i bien en los apartados anteriores destacamos el mayor
namero de desplazamientos en el grupo B, y lo relativo
de esta observacién para nuestros propésitos, sin embargo
en la tabla 5 aparece que los sujetos del Grupo B entran
en relacién con menos equipamientos (11) que los de A
(15), pero que se opera una igualacién si tenemos en



Equipamientos Desplazamientos (A) Desplazamientos (B)

n % n %
Profesor 39 21,42 116 36,59
mesa profesor = = 84 26,49
papelera = - 34 10,72
percha - - 2 0,63
pared 1 0,54 - - =
puerta 1 0,54 = =
silla profe. 1 0,54 - - -
otros nifios 10 5,49 5 1, 57
cajon juguetes 8 1,64 = = Do
ventana (*) 3 1,64 = ~
fuera de clase 4 2,19 10 3,15
pizarra 6 3,29 2 0,63
espejo  (*) 7 ' 3,84 - -
mesas nifios 8 4,39 20 6,30
bancos (%) 12 6,59 - -
estantes 13 7,14 5 1,57
espacio vacio 53 29,12 25 7,88
observador 21 11,53 14 4,41

(*) Son equipamientos que sélo estdn en el grupo A

Tabla 5. Relacidn desplazamientos—equipamientos

cuenta que hay cuatro equipamientos que son exclusivos
del entorno de A.

Se hace pues necesaria la comparacién desde los que son



comunes tal y como aparece en el grafico 3.
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Grafico 3. Desplazamientos a los equipamientos comunes

El elemento central en la motivacién de desplazamientos
en el Grupo B es el profesor, esté o no en su mesa, si
bien la distincidn de la Tabla 5 responde a que los nifios
van a la mesa del profesor en 84 desplazamientos sin estar
éste presente y en 79 con €1, lo que deja en 37 los que
se producen fuera de este ambito, mientras que en el Grupo
A este papel es ocupado por el '"espacio vacio", lo cual
parece derivado de la facilidad de cambio que se opera
en la estructura-tipo de la clase que aparecia en la figu-
ra 1 ( plano de la clase de A, en Anexo I) y en la que
las mesas son desplazadas hacia los lados, quedando un
gran espacio libre en el centro de la misma, sin embargo
contrasta con ello el "espacio vacio" de la figura 2 /pla -
no de la clase B) que parece destinado para favorecer
una dinamica mas abierta, pero que, al centrarse la clase
en los aprendizajes y en la tarea realizada en las mesas,
s6lo es usado como tal en dos (2) ocasiones.
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Hay que sefialar también las diferencias apreciadas en los
desplazamientos hacia las ''mesas de los ninos" que se
favorecen en B (20) pues es el lugar habitual de ubica-
cién, mientras que en A (8) las actividades de clase se
realizan con/en otros equipamientos -bancos, espejo, es-
tanterias-. También hacia el 'observador" A(21) y B(14)
que responde a la flexibilidad que el entorno posibilita
¥y, comd veremos en el apartado siguiente, por el interés
de incorporarlo en 1la dinamica de la clase. Derivado
de esta flexibilidad y de la posibilidad de encontrarse
en diversos emplazamientos tenemos las diferencias en/con
"otros nifios" A(10) y B(5). Por Gltimo destacar el papel
de "ir fuera de la clase de en A(4) y B(10) que pensamos
derivado de la propia dinédmica institucional y la utiliza-
cién como elemento motivante del desplazamiento de las
"estanterias" en A (13) y en B (5), sobre todo, porgue
el lugar del material de clase estéd en B en la mesa del
profesor que es la que centra toda la actividad de 1la
clase, junto con la accidén de éste propiamente dicha.

Pero la valoracién precisa de los desplazamientos y equi-
pamiento adquiere su dimensién explicativa cuando hablamos
del nexo entre los dos; si logramos podemos plasmar qué
¥y por gué se ponen en relacién, para cubrir qué intereses
o necesidades por parte de los usuarios.

5.2.4. Las significaciones de los desplazamientos—equi—
pamientos

En la Tabla 6 presentamos la relacidén de las denominacio-
nes de significacién, en las que hemos agrupade todos
los registros de observacién en los que poniamos en rela-
cién las dos variables con las que hasta ahora hemos opera-
do (11)

11) Ver el Anexo 2 (figura 3), modelo de plantilla de registro de obser
vaciones. Las significaciones eran deducidas de lacolumna 3 (con
denominacién de acciones).
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Significaciones Desplazamienééé_(h) _ Desﬁiéﬁga;g;gos (Bi
ne % n? %
mostrar 26 14,28 63 19,87
informacién 22 12,08 13 4,10
comunicacidn 16 8,79 12 3,78
pedir permiso - - 5 1,67
coger material 7 3,84 102 32,17
jugar 56 30,21 15 7,88
pelearse - - 1 0,31
hacer fila - - 4 ' 1,26
buscar qué hacer 11 6,04 - =
llamar atencidn 3 1,64 - -
leer 6 3,29 - -
ir a mirar 8 4,39 - -
ordenar objetos 2 1,09 14 4,41
dibujar 11 6,04 -
necesidades fisiol. 1 0,54 12 3,78
limpieza 2 1,09 = -
llamados x profesor - - 40 12,61
acusar - - 1 0,31
repartir objetos - - <) 0,94
sentarse 4 2,19 - -
impasse 7 3,84 - =
acondicionar - - 22 6,94

cambiar tarea 1 0,54 - -

Tabla 6. Significaciones y desplazamientos



Hemos realizado la agrupacidén de los registros en 23 sig-
nificaciones diferentes, de las que 16 se producen en
el Grupo A y 14 en el Grupo B, con lo gue se sigue mante-
niendo la diferencia entre los dos grupos que ya aparecia
en la Tabla 5, y que nos apunta hacia una mayor extensioén
en la calidad de la ocupacibn por parte de A.

Pero lo que nos proporciona la "mejor" lectura de las
significaciones, lo que nos va a dar los determinantes
de interrelacidén, la cualidad 'de ésta en funcién de las
conductas de los escolares, -por medio de los desplaza-
mientos—, y su conexidn con los equipamientos y la corres-
pondencia con los tipos de ensefianza, va a ser precisamen-—
te, la relacion significacidén-desplazamientos-equipamien—
tos.

Fs decir, de lo que se trata es de destacar las significa-
ciones como motivacdores del desplazamiento, y por tanto
como motor de la relacién con los equipamientos. De ello
obtendremos la escala de significacién dominante, segn
cada grupo y consecuentemente segin nuestro planteamiento,
lo que constituye un indice de "mejor' ocupacién, y que
responderia no s6lo a la cantidad de interrelaciones que
se producen, sino sobre todo, a la flexibilidad de las
mismas y que la adaptacién del sujeto a su entorno, como
resultado de la relacién con los elementos que lo forman
tiene que ver con la cualidad -variedad- del procesc de
comunicacién que se establece (12).

1. Mostrar 16 55 profesor
10 7 observador
- 1 otros nirios

12) En cada una de las agrupaciones, en relacién con las significaciones
mantenemos el mismo orden. L'a primera columna corresponde a la
significacidn, la seginda a los desplazamientos de A, la tercera
a los de B, y la cuarta a los equipamientos-objeto de los desplaza-
mientos.
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Esta significacidén estd derivada de la tarea escolar que
se esta realizando, que suele coincidir con la actividad
dominante del grupo. La relacién gque se marca con el
profesor es en demanda de aprobacidén de lo gue se esta
haciendo y el consiguiente control que esta perspectiva
establece por parte del profesor. Por su parte, la rela-
cién que se establece con el observador es de exhibicidn
de la tarea hecha. Hay un contraste que se muestra en
las dos actitudes, con el profesor, '";estd bien lo que
estoy haciendo?", con el observador '"mira lo que hago'.
La diferencia cuantitativa entre los dos grupos esta mar-
cada por el tipo de relacién con el profesor, en funcién
de su papel en la accidn grupal.

2. Informacidn 17 8 profesor
5 4 observador
0 1 pizarra

Como ténica general, la informacidén que se pide es sobre
la actividad escolar. La cantidad de las demandas en
el grupo A responde a un tipo de tareas abiertas -en con-
traste con las fichas de B- y al papel del profesor como
agente de informacidén. Papel que se le asimila también
al obsrvador, como adulto que es, aunque la informacidn
gue se le solicita tiene més que ver con la actividad
que el mismo realiza que con las de los escolares.

3. Comunicacidn 5 8 profesor
6 2 observador
5 2 otros nifios-mesas

Entendemos por esta significacién la que se produce cuan-
do los escolares se dirigen a los equipamientos-objetos
para interesarse por ellos o recabar su atencién, fuera
de la relacidén marcada por la actividad escolar o el jue-
go. En este sentido los desplazamientos al profesor en
A eran con una relacibén corporal, con una afectividad
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manifiesta, en el caso de B respondia a una presencia
no directa, sino de estar "junto a". El papel del
observador en el grupo B tiene relacién con el tipo de
institucién, en la que, durante la hora de la comida. ve-
nian auxiliares -hombre y mujer- que pasaban con los nifios
el tiempo de recreo, lo que puede contribuir a crear en
ellos una mayor capacidad de relacién, junte con la dis-
posicidén del entorno que posibilita el movimiento de los
nifios por la clase y se '"encuentran" con el observador,
mientras que en el grupo B, los nifios han de ir a él desde
una estructura dominante de sillas-mesas. Esto Gltimo
se evidencia en la relacidén nifios-mesas en el grupo A,
al no ser un entorno de equipamientos fijos los ninos
se "encuentran" en sus desplazamientos, en el cruce de
ellos, en el grupo B han de ir de exprofeso a las mesas
en las que estan los otros compafieros. Ver grafico 4.

MATERIAL

«96‘& J
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OTROS NINOS

© 0

COMUNICACION

___.9,&
a

Grafico 4. Desplazamientos y signficaciones en 'otros
nifios "
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4. Pedir permiso = 4 profesor
- 1 observador

A destacar la autonomia de A, ya que en ambos grupos se

producen 'salidas a fuera'", pero que en &l se producen
directamente, mientras que en B pasan -en algunos casos-
por el profesor . Ver grafico 5.

MOSTRAR INFORMACION COMUNICACION
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g
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Grafico 5. Desplazamientos y significaciones en el profe-
sor.
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5. Coger material 1 0 profesor
B 5 estanterias
1 13 otros nifios-mesas
E 2 otros nifios
- 82 mesa profesor

La importancia de esta significacién estriba en que en-
cierra, para el grupo B, la que incluye un mayor numero
de desplazamientos (el 32,17%). Esto ocurre, basicamente,
porque como respuesta al criterio de centralizar el con-
trol y crear un orden que pasa por el profesor, el mate-
rial para el trabajo escolar de '"normal-uso" -gomas, afi-
ladores, papeles, colores- se encuentra en la mesa del
profesor, a la que tienen que desplazarse los escolares
cuando estén realizando las actividades dominantes para
las que normalmente han de hacer uso de estos equipamien-
tos.

51 la distribucidén de este material estuviera, como ocurre
en A, en la mesa de los nifios, en las estanterias, o sim-
plemente, distribuido de acuerdo con la tarea

a realizar, se hubiese producido una modificacién sustan-
cial en el nOimero de los desplazamientos -se hubiesen
reducido a 235~ pero sobre todo, se produciria una varia-
cién en la dinédmica de relacién, pues se originaria un
desplazamiento de los focos de interaccidn, desde la
mesa del profesor hacia otros equipamientos. Hay pues,
una utilizacidén del material con una valoracién institucio-
nal centrada en el profesor por el 63,08k de los desplaza-
mientos (ver tabla 5), mientras que en el grupo A ocupan
el 21,42% de los mismos (idem. en tabla 5).
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6. Jugar 37 17 espacio vacio
estanterias

—
|

~1 |
|

espejo

otros nifios
- puerta

- pared
papelera

Lol ol - S OO B |
n

|
N

3 otros nirios-mesas

- fuera de la clase
- cajon de juguetes

- 2 mesa del profesor

Vemos pues, que en el grupo A, la clase es esencialmente
un lugar de juego, por el nimero de actividades con esta
significacién que se obtienen sobre el registro total
¥y que cubre el 30,21% frente al 8,20% de los del grupo
B.

Por otra parte, se destaca el papel que desempefia el "es-—
pacio vacio" en la definicidén del tipo de institucién,
precisamente por el '"uso" que se hace de él, y que consi-
tuye el destino primero de los desplazamientos del grupo
A -el 29,12%- mientras que ocupa el cuarto lugar en el
grupo B -con el 7,88% (ver tapla 5). Las significacio-
nes que se derivan, del espacio vacio aparecen en el gra-
fico 6, relacionéndose con los desplazamientos.

Junto a todo ello, tenemos también los tipos de juego
que se desarrollan en los dos grupos y que constituyen
indicadores de diferenciacidn entre las dos instituciones
y nos sugiere que, el empleo de equipamientos estimulado-
res o con interés para los nifios, lleva a un mayor nimero
de interrelaciones con el entorno y una méas variada cuali-
dad en las mismas. Asi tenemos:
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Grafico 6.- Desplazamientos y significaciones en "el espa-
cio vacio"

—-654~



Aqui entendemos por juego solitario, el que se realiza
sin objetos, privando en ellos la palabra o el contacto
corporal. Creemos que su desarrollo en B se debe esen-
cialmente a la capacidad de los nifios para crear sus ''pro-
pias situaciones de juego" desde y con sus propios recur-
sos. Seguros de que, de darse en este grupo los objetos-
equipamientos de los que dispone A, la dindmica de in-
terrelacién seria a todas luces diferentes.

Hay que destacar también, el valor que se le otorga al
"observador" en el grupo A, y al que, como equipamiento
de juego, se busca incorporar a la dinamica de los escola-
res sobre todo desde el contacto corporal (13). E1 papel
general desempefiado por el ocbservador en la relacidn sig-
nificaciones-desplazamientos aparece en el grafico 7 y

MOSTRAR INFORMACION

on, J&

OBSERVADOR

e 0

PEDIR COMUNICACION | __ &y )
PERMISO >

—@—>s

Grafico 7. Desplazamientos y significaciones en "el obser-
vador"

13) Para los escolares del grupo A el observador se destaca como figura
masculina con la que "entra en relacién", en un tipo de ensefianza
_como es la preescolar- que estd abrumadoramente repleta de figuras

femeninas.
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su incorporacién en la dinamica de la clase por parte
de los nifios aparece de manifiesto en el grupo A y que
responde, basicamente a las razones aportadas en la nota
al pié de pagina.

La valoracidén institucional de la presente significacién
conecta en el grupo A con la idea de que los aprendizajes

han de ir ligados al juego, y que el profesor ha de ser
el posibiitador de reflexién en las situaciones creadas.

7. Pelearse - 1 espacio vacio

En nuestra consideracién, esta significacidn viene a cons-
tituir un fenbmeno aislado dentro del proceso general
de la clase y, por tanto, no estd revestida de una espe-
cial, valoracidn.

8. Hacer fila - 4 espacio vacio

Aparece esta significacién Gnicamente en el grupo B como
forma organizativa de las entradas y salidas en/a la clase
y como marco para algunas actividades dentro de ella -
repartir caramelos o trabajos- . Viene a ser, por tanto,
una significacidn que se vincula al tipo de institucién
en la que se realiza.

Pero ademas, es uno de los pocos indices de acciones gru-
pales, entendemos como tales, a las que envuelven a varios
nifios hacia una misma actividad mediante desplazamientos
gue se producen en el grupo B -hay registrados 19, frente
a 46 en el grupo A-, lo que establece una importante mati-
zacion sobre la especificidad de los desplazamientos ya
que, si bien es cierto que en B, como hemos repetidamente
mostrado, hay un mayor nimerc de desplazamientos indivi-
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duales derivados sobre todo de la prcpia-idea institucio-
nal, sin embargo, en el grupo A y ligado a una actividad
pedagégica donde la acciébn grupal resulta relevante como
definidora de una ensenfianza activa, éstas adquieren una
mayor relevancia -el 25,27% sobre el total de desplaza-
mientos en el grupo A y el 5,67% en el grupo B.-.

9. Buscar qué hacer 11 - espacio vacio

El hecho de que, en el grupo B, los escolares tengan siem-
pre que realizar actividades que han sido establecidas
por la profesora cierra la posibilidad a la hora de elegir
y por tanto, produce una disminucién en las opciones de
blsqueda, de poder encontrar el interés propio, al margen
de la actividad dominante que ha sido previamente estable-
cida incluso en su propia forma de desarrollo.

Sin embargo, hemos de sefialar que, para la profesora del
grupo A, esta significacidén -que para los escolares repre-
senta una pausa, una posibilidad de activar su capacidad
de eleccidén- no quedaba del todo integrada en su idea
institucional, siendo considerada, mAs bien, como un indi-
ce de desorden y de falta de eficacia pedagbgica.

Con esta significacién aparece también el caracter de
diferenciador institucional que hemos ido destacando.

En el grafico 8, podemos ver las relaciones en funcidn
de los equipamientos que establecen los distintos signifi-
cantes con "los otros objetos" y que remarcan esta linea
diferenciadora
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Grafico 8. Desplazamientos y significaciones en '"otros
objetos"

10. Llamar atenciédn 3 - espacio vacio

En forma de danza, mediante canciones o gritos, los esco-
lares se desplazan por 1la clase tratando de incorporar
a los comparieros o a la profesora a su actividad.
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11. Leer 3 - espacio vacio
1 - banco
2 - mesas

Vemos aqui otro nuevo indice de diferenciacidén institucio-
nal ya que, en el grupo A se considera que, aunque los
nifios no vayan a aprender en este curso, sin embargo,
se les ha de motivar previamente para la lectura, mientras
que en el grupo B, el aprendizaje de la misma aparece
en el tercer trimestre sin estimulos previos, centrada
Gnicamente en la mecénica de las cartillas.

12. Ir a mirar

log]
|

estanterias
“3 - banco

La valoracidén de esta significacién coincide con la del
ne 9,

14, Dibujar 6 - banco
6 - pizarra

Esta significacién destaca la posibilidad de actividades
al margen de la tarea escolar dominante, realidad que
no aparece en B.

15. Necesidad
fisioldgica 1 10 a fuera
- 2 percha

Incluimos en esta significacién, ir al servicio, comer,,
beber. Hay una propuesta en nuestro andlisis ligada a
la salida a fuera, y es la relacién entre el mayor nimero
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de salidas fuera de la clase y el tipo de actitud institu-
cional: 0,54% en A, y 3,15% en B. La propuesta estaria
ligada a que las salidas son los '"escapes' de los escola-
res para crear sus propios entornos. Pero seria una via
a demostrar.

16. Limpieza 2 - a fuera

Vinculada al final de la accidn dominante de pintar botes.

17. Llamados por
el profesor - 40 profesor

La accidén se centra en el profesor, gue marca los despla-
zamientos de los escolares a la hora de repartir el mate-
rial desde su mesa.

18. Acusar - 1 profesor
Significacién ocasional.
19. Repartir - 3 espacio vacio

Tarea que se realiza en conexién con la actividad propues-
ta por el profesor y que finaliza con ella misma.

w
|

20. Sentarse banco

i - silla profesor

Esta significacidén se hace relevante en A, ya que en B
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es accibdn habitual: estar sentados en sus sitios.

8
I

2l. Impasse espacio vacio

3 - ventana

Es diferente esta significacién a la del namero 9, pues
estéd realizada por escolares gue no encuentran qué hacer
y se desplazan por la sala o van a la ventana y miran
al exterior, mientras que en la de 'blsqueda'" constituia
el margen de paréntesis para entrar en una nueva actividad

22. Acondicionar - 22 papelera

Los nifnos van a la papelera para afilar el lépiz. Cuando
se produce coincidencia de varios niflos esta significacidn
es posibilitadora de relacidn social. Al igual gque nues-
tra valoracidén del nGmero 15, es una derivacidén de la
accidén institucional.

23. Cambio de tarea i - otros nifios

Esta significacién se produce por la posibilidad de los
nifios de A de abandonar la actividad dominante.

Hemos trazade una deduccién de la relacidén desplazamien-
tos-equipamientos y significaciones, esencialmente en
la basqueda de detectar una correspondencia entre ellas
(las interrelaciones) y el tipo de institucidn en la que
se desarrollan.

Parece evidente, que la relacidén de los usuarios con los
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equipamientos: del entorno-clase se encuentra en intima
conexidén, en funcidén de 1los desplazamientos, con tipo
de institucién en la que se realiza.

5.3. Analisis de los resultados (14)

Hasta aqui hemos presentado una lectura descriptiva de
los resultados obtenidos en las observaciones base de
nuestra investigacién. Lo que pretendemos en este aparta-
do es, en base a la informacién anterior, realizar la
valoracidén de las relaciones estadisticas entre las dife-
rentes variables estudiadas, destacando sobre todo las
que a lo largo de los anteriores apartados hemos visto
que plantean variaciones significativamente relevantes
para la comparacién de los dos grupos. '

Es por ello que comenzamos retomande los datos que hacen
referencia al nuamero de desplazamientos registrados y
al namero de alumnos que han participado en lo que hemos
venido a resefiar como '"actividad dominante", lo que hace
que 'la tabla 7, sea complementaria de la tabla 4 que ya
hemos comentado con anterioridad.

La comparacidn de medias realizada, en los gue se refiere
al namero de desplazamientos nos da una t=2,9524, lo que
nos indica la procedencia de la muestra de dos poblaciones
con igual media estadistica, dentro de un riesgo del
0,002. El rechazo de la hipdtesis nula en la comparacién
de las medias del nimero de alumnos (t=6,2834) hay que
entenderla dentro de la nocién de densidad de ocupacién(15)

14) Este apartado no aparece en la primera edicién de esta Monografia.
Una ampliacién de la misma se encuentra en F. Herndndez y J.M.
Sancho (1983). Anélisis de la interaccién ambiental en el aula.
Infancia y Aprendizaje. 16, 111-120.

15) La nocién de densidad se encuentra vinculada a la del espacio con-
creto (en metros cuadrados disponibles) que cada nifio tiene o le
corresponden, para realizar las actividades escolares. La nocién
de densidad actda como determinante funcional a la hora del "uso"
del entorno-clase.
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que en la relacién media de alumnos/metros cuadrados es
de 1,42 para el grupc A y 1,21 para el grupo B, con lo
que apreciamos una densidad similar, dentro de la clasifi-
cacidén de "deficientes" ( Smith, 1979 ) de ambas escuelas

o GRUPO A GRUPO B
n? obser-
vacidn desplaza- usuarios desplaza- usuarios
mientos mientos
1 11 23 40 32
2 12 28 39 39
3 15 28 39 36
4 23 28 37 32
5 25 16 20 35
6 27 21 51 31
7 25 21 10 32
8 12 16 39 32
9 17 16 15 32
10 15 16 27 30
182 07
18,2 21,3 31,7 33,1

Tabla 7. Relacién entre nUmero de desplazamientos y de
usuarios

En la tabla 7 observamos que la clase B, genera en su
actividad, un nimero mayor de desplazamientos y que hace
suponer una diferente referencia de adaptacién y relacién
con los equipamientos segin el tipo de ensefianza que se
lleva a cabo. Peroc este supuestc hay que entenderlo en
funcidén del contenido de las actividades dominantes que
se desarrollaban en cada una de las observaciones.
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5.3.1. Relacion de desplazamientos y actividad dominante

Partimos de la actividad que la organizacidn pedagodgica
establece y con la que se corresponden una media especifi-
ca de desplazamientos, segln la distribucién de la tabla
8.

grupos Aprendizajes Plastica Libres Salida
___;“_____" - ié.é? B “ 16,36 53,36 10,41
B 55,83 29,33 6,30 8,54

_¥0¥AL - ;3,03 o _2_3,_32 - 25,2é aa-_

Tabla 8. Relacidén en porcentajes entre los desplazamientos
y la actividad dominante que se realiza.

Como lectura de la tabla anterior, vemos que se produce
una concentracidén de los desplazamientos que no va parale-
lo en los dos grupos estudiados. Mientras que en A, el
nimero mayor de desplazamientos se llevan a cabo en las
actividades no organizadas (libres, salida), en el grupo
B, pedominan aquellas en las que se requiere una estructu-
ra organizativa de orden formal implicita en su realiza-
cién (aprendizajes y pléastica) y en las que el papel de
la maestra es mas evidente. Todo ello puede ser manifes-
tacién de la evidencia del diferente tipo de relacidn
pedagzbgica que se produce en cada grupo.

5.3.2 Relacion entre desplazamientos y equipamientos

La Psicologia del Ambiental cuando habla de los compo-
nentes fisicos de un entorno se refiere a ellos como equi-
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pamientos (Sommer, 1974; Bailly, 1979). Se incluye a
los seres humanos dentro de esta clasificacién por su
papel en la actuacidén y transformacién de la relacidén
social que va pareja a la interaccidén ambiental. De
aqui se deriva que, en nuestro anidlisis de los equipamien-
tos de/en la clase hayamos realizado la extensién de in-
cluir al profesor, los otros nifios y el observador.

Hemos detectado 18 posibles equipamientos entre las dos
clases, de los cuales tres (ventana, espejo y bancos)
pertenecen UGnicamente al, grupo A, con lo cual nos quedan
quince de presencia comin, y de los que destacamos en
la tabla 9 los siete hacia los que se producen los despla-
zamientos en las dos clases, y que representan 148 en

el grupo A (81,31%) y 195 en el grupo B (61,51%) (16).

EQUIPAMIENTOS
otros salir estan—- espa. maes obser:
] esas - =
Grupos nifics fuera tes vacio tra vador
A . 6,75 2,70 5,40 8,78 35,81 26,35 14,18
B 2,56 5,12 .10.,25 2,668 12,82 59,48 7,17
TOTAL 44,37 4,08 8,16 5,24 22,74 45,18 10,20

Tabla 9. Porcentaje de los desplazamientos a los equipa-
mientos

Se puede apreciar en esta tabla, que el equipamiento cen-
tral objeto de los desplazamientos en el grupo B es el
"profesor" y para el grupo A lo es el '"espacio vacio".
Este hecho deriva de la cualidad que domina la actividad

16) Los més sobresalientes del resto de los equipamientos que operan
como destino de los desplazamientos son: en el grupo B, "la mesa
del profesor" que con 84 representa la categoria con mayor nimero
de inclusiones (después de la "maestra") y la "papelera" con 34
desplazamientos. En el grupo A, no aparecen equipamientos propios
con especial relevancia.
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pedagbgica, en el primer caso (B) centrada en el profesor
y en el segundo (A) en la actividad de los alumnos.

Pero la valoracién adecuada de la relacidn entre desplaza-
mientos y equipamientos adquiere una dimensién explicati-
tiva cuando lo conectamos con los intereses o necesidades
que los usuarios han de cubrir en su diné&mica escolar.

5.3.3. Relacion entre desplazamientos y sus significacio—
nes

Entendemos por "significacidn" el implicito que se desarro
lla desde la necesidad que el nifio ha de responder/satis-
facer dentro del marco de la actividad pedagdgica-relacio-
nal que se produce en la tarea escolar y se lleva a cabo
en el aula. Desde una perspectiva de descripcién lineal,
"la significacidn' origina el desplazamiento, y su reali-
zacién posibilita uno nuevo. La categorizacidn de las
significaciones no es en modo alguno interpretativa, sino
el resultado de la denominacién de la actividad que el
nifio realiza.

Hemos hecho wuna categorizacién de 23 significaciones,
de las que 16 crresponden al grupo A y 14 al grupo B.
Las que hemos recogido en latabla 10, sonlas coincidentes
a los dos grupos e incluyen 348 desplazamientos, 129 para
el grupo A (70,87% del total de los desplazamientos de’
este grupo) y 219 en el grupo B (69,08%), y que nos ofrece
las significaciones dominantes observadas.

SIGNIFICACION

mos- pedir comuni- coger orde-—
& trasy infor- cacién mate— Jjugar nar
LD eR traba macién verbal/ rial
jo corporal
A 20,15 17,05 12,40 5,40 43,41 1,53
B 28,76 5,93 5,47 46,57 6,84 6,39
TCTAL 25,57 10,05 8,04 31,32 20,40 4,59

Tabla 10. Relacién en porcentajes entre los desplazamien—
tos y la signficacién.
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La relacién que se establece en torno al material y a
su organizacidén ocupa el porcentaje global més alto,
sobre todo por el indice que aporta el grupc B, donde
el material necesario para la actividad pedagdgica (lapi-
ces de colores, gomas, afiladores) se encuentra
en la mesa del profesor, lo que genera la necesidad de
acercarse—-desplazarse. Sin embargo, en el grupo A el
porcentaje disminuye notoriamente dentro de esta catego-
ria, por la diferente organizacién de la actividad esco-
lar, ya que el material se encuentra distribuido en las
mesas de los alumnos.

El 'mostrar el trabajo hecho' a la maestra es en los dos
grupos la segunda significacidén en el nivel de porcenta-
jes, pero con manifiestas diferencias. Mientras que en
el grupo B, la maestra permanece en su mesa y a ella deben
acudir los nifios, en el grupo A recorre el aula dando
respuestas a las demandas de los alumnos, produciéndose
los desplazamientos cuando la maestra estd en otras mesas,
con otros nifios.

Como derivacidn del papel de las significaciones, las
consideramos como claves en el proceso de adaptacidn del
sujeto a su entorno, resultado de 1la relacidén con los
elementos (equipamientos) que conforman la clase, y que
estdn en conexion con la cualidad -desde la variedad de
categorias de significacidén- del proceso de interaccidn-
interrelacidén que se establece.

Las significaciones en relacién con 'la maestra' cumple
al destacarlas una doble finalidad: a) mostrar el sistema
de andlisis de referencia relacional con =21 que operamos
¥y b) destacar el papel del adulto como eje de la inte-
raccién ambiental y su categorizacidén destacada en el
nivel educativo en el que nos movemos (ver tabla 11).

BC 7=



Grupos per— mos—
miso trar

- 16
B 4 55
TOTAL 4 i

comu-
nica-
cién

13

mate—
rial

SEGN I P1.0MCTIQN

infor

llama

macioén dos

por

acu-—
sar

Tabla 11. Desplazamientos y sus significaciones en rela-
cidén con la maestra

El procentaje de desplazamientos que se asocian con la
maestra es del 31,06, con respecto al total de los mismos
Todo ello nos lleva
a destacar la importancia que cobra la personalidad y
la actitud docente de la maestra en la organizacidén de
la clase y la atraccién efectiva que ejerce sobre el grupo
como referente permanente del nifio y de sus desplazamien-
tos, més-  alla incluso, de los planteamientos y metodolo-
gias pedagobgicas, aunque estén en intima conexién con ellas
En una primera instancia de adaptacién del nifio al entor-
no-clase la maestra adquiere una relevancia prioritaria
sobre el resto de los equipamientos siendo afectados por
la accidén del educador, la propia experiencia de interac-
cidén con el entorno-clase y los elementos de conformacién

y el 30,43% de las significaciones.

institucional.
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6. VALORACION FINAL Y OTRAS PERSPECTIVAS

Comenzéabamos este trabajo pregunténdonos, si la relacidn
gue se produce entre los usuarios y los equipamientos
que integran el entorno-clase podria facilitar la compren-
sién del estudio de la interrelacidn social que en ésta
se desarrolla.

Nos plantedbamos ademads, si la cualidad y la cantidad
de las significaciones de los desplazamientos -como forma
de llevar a cabo esta relacidén- era diferente segin el
tipo de idea pedagbégica, del tipo de ensefanza.

Ahora, al llegar al final de nuestra investigacidn, cree-
mos que ha quedado evidenciada la importancia del estudio
de esta relacién como factor esencial de la adaptacidn
de los escolares al entorno-clase. Ligado a ello, hemos
puesto de relieve la utilidad de la observacién natural
para facilitar la mejor comprensién del proceso educati-
vo.

Hemos visto reflejado, ademés, que la explicitacidn de
la interrelacidén social es consecuencia de las importan-
tes diferencias que se derivan, sobre todo, de la cualidad
de las significaciones de la distinta linea educativa
adoptado en cada uno de los grupos estudiados.
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También ha ido apareciendo de forma destacada que los
desplazamientos no resultan con un papel determinante
en las variaciones entre los dos entornos — clase y su
especificidad pedagégica, siendo la cualidad originaria
de los desplazamientos la que tiene el papel primordial
en las diferenciaciones gue se constatan en las relaciones
objeto de nuestro trabajo.

Partiendo de estas conclusiones generales y que se derivan
directamente de nuestros cuestionamientos iniciales y
de nuestra "hipotesis" de partida, es necesario hacer
otras matizaciones que completan y amplian las vias que
se abren al considerar el papel y la importancia del entorno
y de¢ la relacién social que en €l y por €l se posibilitan.

Asi, queremos resaltar que, cuando nos hemos referido
a que las instituciones y su préactica pedagdgica coinciden
con el tipo y la cualidad de las significaciones no toma-
mos al grupo A como ideal, asi como con un cierto mani-
gueismo educativo, reprobamos al grupo B. Lo que hemos
pretendido en uno y otro caso es determinar qué relacidn
se establece entre los desplazamientos -desde su cantidad
y cualidad- y los equipamientos seglin las instituciones,
o de forma mas precisa, con la idea pedagbdgica que en
cada escuela, por cada profesora, se pretende practicar.
Desde esta pespectiva, parece evidente que los alumnos
del grupo A realizan una adecuacién méas ajustada entre
sus interrelaciones y la linea pedagogica de la educacién
activa, y ello ha ido manifestandose por el uso de los
"espacios vacios", por la variedad en la relacién con
todos los equipamientos -excepto con la papelera-, por
el papel de la profesora que se diluye, en cierta forma,
en la accidén del grupo, por la consideracidén de la clase
como lugar de juego, aunque al mismo tiempo, esta estruc-
tura de relacién produce conductas en situaciones de "im-
passe' -que no encuentran su actividad, ni su relaciodn
precisamente por las pautas abiertas de interrelacidn,
que no actian como apoyo de algunas caracteristicas per-
sonales- que origina ademas, esta movilidad de los equipa-
mientos y de los propios escolares, que muchos aspectos
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de orientacidn espacial no terminen por definirse -cuesta
hablar, referia la profesora de '"la mesa que estd detras"
"la silla que estaba en la esquina", cuando de una hora
a otra ha cambiado su ubicacién, y que producia en algunos
nifios "un sentirse perdidos'-.

Sin embargo, en el grupo B, la idea de la profesora era
la de favorecer una disposicidén de los equipamientos de
forma que se reforzara el orden de la clase, una fijacién
en las tareas de aprendizaje y consecuentemente una re-
duccidén en el nimero de los desplazamientos realizados,
pero sucede que, precisamente por la practica de la educa-
cacién tradicional que pone como centro de la accibén gru-
pal al profesor, la organizacion del material centraliza-
da, origina un incremento en la movilidad que los escola-
res efectlan y que sélo coincide con la idea institucional
cuando hace referencia a las actividades dominantes, pero
que, en su desarrollo, provoca el tipo de conductas que
se pretendia evitar.

Desde esta pespectiva hay que sefialar el papel del "profe-
sor'" como elemento esencial de las interrelaciones, hasta
tal punto que, los alumnos m&s que con la escuela, con
el entorno fisico de la clase y sus equipamientos, incluso
mas que con la tarea de aprendizaje, han de realizar su
adaptacion a la profesora y a su practica educativa.
La relacidn con los equipamientos, los desplazamientos
y formas de comunicacidén que se posibilitan en el entorno,
su propia influencia estén profundamente marcadas por la
accién de la profesora. Logicamente de ello también se
deriva, y se une a nuestra reflexidén sobre el papel del
observador, la necesidad de posibilitar que los alumnos
puedan entrar en contacto, en estos primeros afios de es-
tancia en la escuela,con figuras no Gnicamente femeninas,
sino que, a ser posible, pudiera lograrse la participacidn
de profesores, méas de acuerdo con las necesidades que los
escolares demandan.

Refiriéndonos a los desplazamientos, en su forma especifi-
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ca, ellos son los que ponen a los usuarios en relacidén
con los equipamientos, pero son, y ésto es destacable
por marcarse desde los primeros momentos de la estancia
en la institucidn escolar, en su mayoria del mismo "tipo
formal'", es decir, desde la verticalidad. S6lo 5 -el
1%~ del total de 499 desplazamientos registrados- pasan
por otros patrones -ir a gatas, jugar bajo una mesa- de
posicionalidad. Todo leo cual, destaca limites en lo rela-
cional con los equipamientos -incluidos también los otros
compafieros y el profesor- y légicamente un no desarrollo
Yy una merma del conjunto de posibilidades que, derivadas
de la propia corporeidad, serian facilitadoras de una
adaptacién global. )

En nuestras observaciones no han quedado registrados,
por no haberlos considerados '"propiamente'" como desplaza-
mientos, toda una serie de movimientos que son también
indicativos de '"modos de relacién" con los equipamientos.
Serian los que una nifia realiza al deslizarse sobre un
banco, o los que se producen desde la estabilidad de un
juego -pasarse el hémster-, o los balanceos desde cual-
quier posicién.

Por otra parte, también hemos de destacar el valor de
los 'no desplazamientos!" como indicadores de relacién
-0 de su-limitacidn-, pues no es lo mismo decir, por ejem-
plo, al referirnos al grupo A que, un total de 213 escola-
res han realizado 183 desplazamientos que, considerando
que el namerc de alumnos se reparten en 98 nifios y 115
nifias, decir que sélo 75 nifios -el 75,53 - y 75 nifias
-el 65,21%— participan mediante desplazamientos individuales
o grupales y que, si queremos considerar la relacidén del
grupo clase con los equipamientos hemos de considerar
también quienes NO realizan desplazamientos.

Esto nos lleva a considerar que es necesario usar como
instrumento de observacién unc que permita recoger el
mayor nOmero de acciones-desplazamientos y que pueda ser
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reproducido facilmente, como seria el video y, por otra
parte, queda la posibilidad de seguir linealmente conductas
individuales en toda su extensiodn.

Por ultimo queremos destacar que la organizacién de los
equipamientos engendra de una forma u otra diferentes
tipos de relacién social y asi lo hemos visto, por ejemplo,
en el papel que en el grupo B desempefia la "mesa del pro-
fesor'", o la ausencia de estimulos de lectura de juguetes
en este mismo grupo.

Planteamos al inicio de este trabajo, si la relacién que
se produce entre los alumnos (como usuarios del aula-cla-
se) y los equipamientos, podria ser facilitadora de cara
a realizar un analisis de la interaccién ambiental en
la institucién escolar.

Buscamos ademds, el valor del nOmero de desplazamientos,
como referencia de interaccidon ambiental, y de su cualidad
(significacién) bajo la instancia de una organizacidn
pedagdgica (un modo de ensefiar) que es diferenciada err
la préactica de los educadores.

Asumiendo como referencia estas dos premisas, ejes de
nuestro estudio, destacamos como conclusiones primeras,
y siempre dentro de un ambito metodolégico marcado por
la observacién natural y la Psicologia Ecolbgica, que:

a. Se produce una relacién que denominamos '"inversa',
entre la organizacién espacial del aula y la estruc-
tura de orden que se intenta poner en marcha en
la clase. De ello es indicativo la diferencia cuan-
titativa de los desplazamientos. Asi, en el grupo
A su nOmero es inferior al del grupo B, siendo que
en éste, la idea dominante de la maestra es la de
crear una organizacidén que fuera evitadora de des-
plazamientos.



En el grupo B, con las .areas pedagégicas centradas
en las actividades de aprendizaje y en una organi-
zacidén espacial estable por su permanencia no se
observan en los nifios conductas desconectadas en
torno a la tarea propuesta por la maestra. En
el grupo A, donde la organizacidén espacial cambia
con frecuencia y los nifios pueden incorporarse
o no a las tareas que propone la maestra, se ponen
en evidencia desconexiones en los nifies con inhi-
bicién en su participacién, asi como dificultades
generales a la hora de establecer referencias espa-
ciales con los equipamientos del aula.

La metodologia de andlisis -observacidn que hemos
utilizado, posibilita un instrumente vigorosamente
Gtil para la realizacién de un diagnéstico sobre
la cualidad de 1las relaciones socio-espaciales
que se producen en el aula. Entendemos el proceso
diagnéstico como "la capacidad del sujeto que le
‘permite tomar la realidad mediante técnicas cien-
tificas, reflexionar criticamente sobre sus ele-
mentos e iniciar las acciones que modifiquen la
realidad de origen" (Tord y Rueda, 1974).

El profesor acta.como agente dominante en el pro-—
ceso de imteraccién que se produce en el &mbito
de la clase, siendo objeto o destino del 45% de
los desplazamientos que realizan los alumnos.

La explicitacién de 1la interrelacidn social es
consecuencia de las importantes diferencias que
se derivan de la cualidad de las significaciones
y estd estrechamente vinculada a la linea educativa

que las maestras adoptan en cada uno de los Erupos
estudiados.

Las deficiencias cuantitativas en el material de
apoyo a la actividad escolar (juegos, cuentos,
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Gtiles diversos...) y la no integracién del exis-
tente en el contexto pedagdgico son explicacién
de la baja proporcién de interacciones que origina
(8,16%) y de la caracterizacidén de la significa-
cién de '"juegos" (20,40%) en relacidén con la rele-
vancia del maestro y del material de uso escolar.

El material béasico de uso escolar es muy concreto,
en el grupo B: papel y lapiz. Esto explica, en gran
parte, la repeticién de desplazamientos en torno
al material (31,32%) y a la maestra (45%) que es
quien gestiona el material. En el grupo A, se da
un mayor uso del material de apoyo y de juego (tabla
10), pero no se encuentra integrado en la actividad
escolar sino para uso en el tiempo libre.

Barcelona 1980
Barcelona 1984
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ANEXO0S

ANEXO I

CARACTERISTICAS DE LAS INSTITUCIONES

Del grupo A

El barrio:

puede ser definido como de tradicién catalana
tanto en lo que se refiere a la lengua predo-
minante, como las caracteristicas del entorno
econémico, social y cultural.

Tipo de ensefianza: hay una cierta definicién por parte

Los padres:

de los maestros de seguir la linea de la peda-
gogia "activa". Se trabaja en equipo, lo que
posibilita una trayectoria escolar mads o menos
homogénea, pero en la concretizacidén de cada
clase, cada cual sigue su propia dinamica y
organizacién.

En la medida en que esta escuela viene a ser
la seccidén de preescolar de un Colegio de E.G.B.

que estéd en el mismo barrio, pero a cierta
distancia (600 metros) de la escuela en cues——

tién, el trabajo pedagdgico pretende, en mu-
chos casos, crear en los nifios las condiciones
necesarias para luego pasar a este otro Cole-
gio, en 1la perspectiva de escuela plblica
¥y catalana.

son en su mayoria catalanohablantes, de cla-
se media cultural y econdmica -de profesiones
liberales o comerciantes—, con un cierto grado
de preocupacidn por la educacidén de sus hijos,
que se plasma en su participacidn en las acti-
vidades de la escuela y en su interés por el
seguimiento de 1la evolucién escolar de los
nifos.
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El edificio:

La clase:

Es la planta baja de una casa de tres pisos,
cun cinco clases que confluyen en un patio in-
terior, que hace las veces de espacio de un jue-
g0 para el recreo.

El tipo de construccién no difiere de las ca-
sas que le circundan, y s6lo en su decoracidn
exterior se aprecia la distincién de los otros
edificios de la zona.

Precisamente, por estas caracteristicas, los
maestros se quejan de la no adecuacién espa-—
cio/nifio, ya que el edificio no ha sido cons-
truido para escuela, con lo que ha habido que
adaptar, a veces un tanto forzadamente, la estruc-
tura fisica a las necesidades de la ensefianza.

posee -una matricula de 28 alumnos, de 4 y 5
afios, de los que 16 son nifias y 12 nifios.
La poblacién de la escuela no alcanza los 100
nifios, aunque no se suele llegar, por lo general,
a esta cifra de asistencia por las peculiari-
dades de la edad de escolarizacidn.
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Figura 1. Plano de la clase A

Equipamientos: La sensacion primera es de una clase con

muchas cosas'", pero la facil movilidad de las
mesas, con la consecuente creacidon de espacios
vacios, da bastante flexibilidad a todo el
entorno. La ubicacién de los equipamientos
en correspondencia con la enumeracién de la
figura 1, viene a ser:
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1. La papelera

2. Las perchas

3. Las pizarras (2)

4. Las estanterias (3), con libros y material
5. El espejo

6. La puerta

7. Ventana de cristales.

8. Bancos

9. La mesa (del profesor 9a)
10. La silla (del profesor 10a)
11. Emplazamiento del observador
12. E1l cajdén de los juguetes

Del grupo B

El barrio: es de reciente construccién y viven fundamen-
talmente inmigrantes de distintas regiones.
Con las caracteristicas de los nuevos '"poli-
gonos'" de la etapa desarrollista, carece de
los equipamientos sociales imprescindibles
(si existen, estén bastante deteriorados).

Tipo de ensefianza: el Colegio carece de una linea pedagd-
gica definida, principalmente debido a los
anuales cambios en el profesorado -por nuevos
destinos en la ensefianza estatal-, que no po-
sibilita ni un minimo esbozo de coordinacién.
Es por ello que, cada profesor puede hacen
-y de hecho hace- su trabajo de forma indivi-
dual, pudiéndose incluir, por otra parte, este
conjunto dentro de la denominada ensefianza
"tradicional.

Los padres: son castellanohablantes y, por lo general,
su trabajo y ubicacién social es la del obrero
mas o menos especializado. El ambiente cultu-
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ral es de limitados recursos. Su preocupacidn
primera es la de que sus hijos "aprendan"
lo que ellos no pudieron hacer cuando eran
nifios. El interés y participacién en las
actividades escolares es relativamente alto.

F1l edificio: es de dos plantas, con doce clases, donde
hay nifios de preescolar, 12 y 2° de EGB. El
patio de recreo estda a 50 metros del edificio,
separado de éste, por dos calles y un bloque
de viviendas.

La idea primera del edificio era la de dedi-
carlo para equipamientos del barrio (tiendas,
ambulatorio...), pero las necesidades escola-
res lo convirtieron en escuela. Estad rodeado
de bloques de viviendas de trece y dieciocho
plantas. Y por el Colegio del que es Anexo.

La clase: posee una matricula de 41 nifios, de 4 y 5 afos,
de los que 21 son nifios y 20 nifias. El total
de nifios en el Colegio es de 480 (en este
Anexo, sin contar el edificio principal).



Figura 2.

Equipamientos :

Plano de la clase B.

"llena",

N
Illo:
=

7 9

7

o}

i

E: /30

La sensacién primera es el de una clase

esencialmente por el conjunto que

crean las mesas y las sillas de los nifios.

Con todo,

existen diferentes zonas de espacio

vacio y una con muchas posibilidades que apa-
rece junto al nimero 2 en la figura anterior.
en corres-—
pondencia con la enumeracién de la figura 2,
viene a ser:

La ubicacidén de los equipamientos,
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La papelera

Las perchas

La pizarra

La estanteria

La puerta

Las ventanas (a la altura del techo)
Sillas de los nifios

Silla del profesor

. Mesas de los nifios

Mesa del profesor
Emplazamiento del observador
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ANEXO I

LA PLANTILLA DE OBSERVACION

o rer
Observacich n® hora PLANO DE LA (CLASE
Achvidad -
ninos I 9 40
[] vcts A R
nifngs 42\‘-;_-*;33
7 23/ \2 # .
Anplaciones [‘ > 4( d Ay |
= F oA
t:{ : ._:4 6 3 —/32 ]
A=A Itf—,\l’f} 2"3
. 2 |8I — 2.{ e }:_-
Q B30\

Fig. 3: Modelo-tipo de plantilla de registro de datos

Modelo de registros

Observacién n? 10 Hora: 3,55/4,05 Grupo B
Actividad: final del trabajo y salida de clase

38 MP a por .material

25 PA sacar punta

26 PA sacar punta
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27 Pa
14 MP
14 Pa
19 MP
20 MP
26 Pa
27 Pa
25 Pa
25 MP
26 MP
27 MP
13 Pa
13 Pa
4ns EV
36 Pa
5ns MP
14 Pa
35,36 X

sacar punta
mostrar T
sacar punta
permiso
permiso

sacar punta
sacar punta
sacar punta
material (goma)
material (goma)
material (goma)
sacar punta
sacar punta
hablar

sacar punta
material

sacar punta
por un papel

Se levantan todos,
hacen filas para ir al recreg
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