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EL PASADO Y EL PRESENTE DE ESTE VOLUMEN, 
COMO INTRODUCCIÓN 

P. Dar<ler 

Todos los libros tienen una imroducción que, redactada despues 
lle C\ Cribirlos, expone lo que se ha llevado a cabo y lo que se presenta 
al lector. En nuestro caso, considerar el pasado - los antecedentes del 
volumen- y el presente - la forma y el contenido que se ofrece---, 
cree mos que es significativo par,1 situar la lectura y la posible refle­
xió n del lecto r. 

El volumen tiene dos partes bien diferenciadas que, por otro lado, 
se mueven en el marco de una reflexión sobre temáticas muy próxi­
mas ) desde puntos de vista que coinciden en su planteamiento. Estas 
dos partes son: 

- EL GRUPO-CLASE: UN POTENCIAL EDUCATIVO 
P. Darder y J. Franch 

- PROYECTO EDUCATIVO Y CONCRECION DEL CU­
RRICULUM EN EL MARCO DE LA REFORMA 
C. Coll, P. Darder y J. Pelach. 

El pasado, y una parte del presente 

Después de muchos años de trabajo conjunto entre Joaquim 
Fr:tnch y yo, primero en la l:scuela Costa y Llobera y más tarde en la 
Escu ela de Maestros «Sant Cugat », acerca del significado de las es­
trucrur:ts dd grupo-clase como realidad básica cducuiva, v de la rc•.i­
lizac i,'>n d,_, divcr~os tipos de expcncncias, csrinumos oporruno rccp 
p1hr todo el 1rahajo cl..borado en una íormulac i6,, ~lob;•I 



Considerábamos que habíamos llegado a un conjunto bastante 
coherente y experimentalmente comprobado que podía orientar a los 
maestros en la práctica docente. Concretamos la propuesta en la ela­
boración de un libro que fuese el resultado de nuestra experiencia y 
de las experimentaciones y reflexiones que habíamos efectuado sobre 
el rema, y que sirviera a los docentes en su actividad cotidiana. La re­
dacción del libro se ralentizó cuando Joaquim Franch empezó a tra­
bajar en el Ayuntamiento de Barcelona y después en el de Girona. 
Desearía destacar aquí la tarea que desempeñó en las dos administra­
ciones. No sólo impulsó todo tipo de iniciativas de animación socio­
cultural y de prevención ecológica, con una planificación rigurosa y 
una evaluación del trabajo que se debería tomar como modelo de ac­
tuación en las instituciones implicadas, sino que también estimuló la 
reflexión desde el marco de la escuela, trabajando con Joaquim 
Pelach y con un grupo de directores de escuelas públicas que intenta­
ban construir un proyecto de escuela. 

Creo que el re traso de la redacción dd libro se debía a varias cau­
sas, las cuales expondré desde mi punto de vista. Por un lado, el libro 
nos servía, de algún modo, como punto de contacto de una amistad 
cosechada desde los años sesenta y, por otro, nos ayudaba a reflexio­
nar, no sólo sobre la escuela, sino sobre rodas las dimensiones de la 
educación, en el sentido más amplio y en codos sus ámbitos. 

E l intercambio nos permitía un planteamiento en profundidad de 
los distintos puntos de vista, a partir de las perspectivas en que cada 
uno actuaba. En la práctica, la elaboración del libro trató sólo algu­
nos de los temas que nos habíamos propuesto. Los otros no llegamos 
a esbozarlos, ya que Joaquim murió de un modo inesperado, exaspe­
rante, doloroso e irracional, como siempre es la muerte cuando se 
produce en personas jóvenes o, en este caso, cuando es la muerte de 
un amigo entrañable y más joven que uno mismo. 

Las partes de que consta el libro, a partir de lo que redactamos 
conjuntamente, son las que siguen: 

- El grupo-clase, un modelo de interpretación. 
- La evolución del grupo-clase, un modelo descriptivo. 
- La comunicación y las relaciones personales. 
- La organización de la clase. 
La pre·,isión que habíamos efectuado inclufa otros apartados que 

considerábamos también fundamentales: 
- El proyecto educativo del grupo-clase. 
- La dialéctica de los valores en el grupo-clase como elemento 

regulador de los dinamismos y de las relaciones básicas. 
- La necesaria referencia del grupo-clase al centro educativo del 

que forma p:irte y donde encuentra pleno sentido. 
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Cuando, después de la muerte de Joaquím, se planteó la posibili­
dad de editar lo que habíamos elaborado, consideré que no tenía sen­
tido acabar el libro empezado. Es por este motivo, que he indicado lo 
que pensábamos llevar a cabo y lo que hemos realizado, y he hecho 
referencia al posible contenido que falta. Estoy convencido que otras 
posibilidades podrían ser nl<Ís convenientes. Yo he optado por la que 
aquí expongo. 

Creo que lo que presentamos en este libro permite observar con 
claridad cuál era la aportación que pensábamos efectuar, que, perso­
nalmente, ahora y aquí, opino que es absolutamente válida. Mi deci­
sión la considero en la perspectiva de rendir homenaje a la contribu­
ción de Joaquim Franch a la educación en el sentido más amplio 
posible, más allá de la educación escolar. 

El presente, parte del pasado 

En esta obra se incluye una segunda parte, fruto de la reflexión de 
César Coll, Pere Darder y Joaquirn Pelach. 

En el transcurso de la larga y dilatada redacción del libro fue pre­
ciso tratar el tema del proyecto educativo del grupo-clase. Precisa­
mente, ocurrió en el momento en que en Catalunya se iniciaron las 
nuevas orientaciones relativas al curriculum. 

Joaquim Franch ya no pudo participar en la ejecución final. Pero 
la reflexión de César Col!, Pcre Darder y Joaquirn Pelach coincidió 
en considerar válido, como punto de partida, para relacionar los te­
mas Proyecto Educativo y Currículum Escolar, un esquema que 
Joaquim franch y yo habíamos elaborado a partir de la reflexión so­
bre el sistema educativo. Esta es una de las razones que justifica la in­
clusión en el volumen de la segunda parte. Además, el hecho de que 
la nueva reflexión coincidía con el marco general establecido partien­
do de las consideraciones sobre el grupo-clase que habíamos realiza­
do anteriormente. 

Estas coincidencias provocan que las consideraciones sobre el 
grupo-clase adquieran todo su valor en las nuevas fonnulaciones. 

La reflexión sobre el curriculum, llevada a cabo desde las disposi­
cioffcs de l,1 Administración Educativa, no debe olvidar la signifi­
cación de las realizaciones q~e ha aportado la consideración del 
potencial educativo que representa la adecuada articulación de las re­
laciones en el marco del grupo-0lase. Creernos que curriculum y gru­
po-clase no son realidades diferentes. Se trata, más bien, de realidades 
que deben integrarse si pretcdemos que la nueva orientación, defini­
da por la reforma, llegue a buen fin. 

Podríamos pcns,1r, incluso, que las posibilidades que abre el curri-
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culum pueden tener éxito en la medida en que se tengan en cuenta los 
parámetros que tienen un papel fundamental en la dinámica de los 
distintos grupos-clase que son los receptores de las diferentes concre­
ciones del currículum )', hasta cierto punto, los que dan validez a la 
viabilidad del currículum establecido. 

Confiemos en que nuestra explicación ayude a entender el volu­
men que presentamos. 

(Deseo agradecer la contribución de César Col! al presente volu­
men, y.1 que no llegó a conocer a Joaquim .FrJnch.) 
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EL GRUPO-CLASE. UN POTENCIAL EDUCATIVO 
FUNDAMENTAL 

P. DARDER y J. FRANCH 

EL GRUPO CLASE. UN MODELO DE INTERPRETACIÓN. 

A lo largo de este capítulo pretendemos describir el funciona­
miento y los dinamismos del grupo-clase, demostrando que es uru 
totalidad compleja e integrada. Dejamos para posteriores capítulos el 
tratamiento de cada uno de los campos de experiencia que el grupo 
proporciona a los chtcos y a las chicas y la prospección de la acción 
del maestro en cada nivel. 

Aunque en sentido estr icto se debería considerar que los elemen­
tos menores del sistema grupal son los individuos que lo componen, 
pt1esto que el grupo humano, considerado como sistema, es un con­
junto de i11dividuos que se relacionan -y producen denos identifica­
bles e11 un contexto más amplio, esta perspectiva es de tal compleji­
dad que desborda nuestras ambiciones. 

E;to nos conduce a adoptar otra perspectiva, según la cual los 
consideraremos wmo elementos índividualizables que se relacionan 
en los diversos campos de intercambio establecidos en los grupos. 

Sabemos que en el interior de un grupo-clase los chicos, 1 el 
maestro, establecen contacto ) realizan intercambios a niveles distintos: 
afectivo, de poder, de trabajo, ... En este sentido, consideramos como 
elementos singulares del grupo determinados procesos o acontecimien­
tos suficientemente diferenciados e identificables que permiten entrever 
las formas de regulación propias y las interacciones que se establecen 
entre sí en el marco del conjunto de la realidad que es el grupo. 
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Partiendo de esta consideración, las premisas que configuran la 
perspectiva que nos proponemos desarrollar son las siguientes: 

1. Cualquier grupo está constituido por un conjunto de procesos 
o de acontecimientos, 

2. establecidos en distintos niveles, 
3. relacionados entre sí hasta el punto de depender unos de otros, 
4. limitados por una frontera identificable, 
5. que producen efectos sobre su entorno, que a su vez les afecta, 
6. y sobre los individuos que lo componen. 
Este punto de mira tiene limitaciones importantes: la más signifi­

cativa es que no permite ir mucho más lejos que de la descripción. 
No obstante, si sirve para construir una definición bastante concreta 
de algunos campos de los f enómcnos del grupo, habrá cumplido su 
cometido. Próximamente, y en sucesivos capítulos, intentaremos 
abordar uno por uno los distintos procesos que configuran y dónde 
se realiza el grupo. 

Las fronteras del grupo: el interior y el exterior 

El primer paso en el esnidio del grupo está condicionado por la ne­
cesidad de delimitarlo, de establecer cuáles son las fronteras e1me el 
sistema grupal y el medio. Y, complementariamente, por la convenien­
cia de analizar cuáles son los canales privilegiados de la interacción en­
tre el grupo y aquellos fenómenos del entorno que inciden en él. 

El grupo-clase, tal como hemos dicho, es un proceso de intercam­
bio entre los mismos chicos y entre éstos y el maestro. Estos inter­
cambios se llevan a cabo en distintos niveles: las relaciones interper­
sonales y la comunicación, el trabajo, la organización, el poder, el 
análisis y las valoraciones. 

Durante este proceso de intercambios se establecen determinadas 
regularidades y unas formas de regulación que confieren al grupo una 
identidad propia. No obstante, las regularidades, en el sentido de 
constancias en el tiempo, y las formas de regulación están influidas, 
además, por el intercambio entre el grupo-clase y el medio -en las 
dimensiones materiales, culturales, institucionales y sociales- donde 
aquél se realiza. 

De esta manera, aparecen dos formas complementarias de análisis 
del grupo-clase: 

- El grupo-clase como sistema de relaciones internas. Esta pers­
pectiva se orienta hacia la consideración de los fenómenos 
afectivos, de trabajo, de organización, de poder y de valora­
ciones que acontecen en el grupo y hacia el análisis de las rela­
ciones entre estos fenómenos. 
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El grupo-clase como sistema de relaciones con el exterior. 
Esta perspectiva se centra en la consideración de las Jcpen­
dencias recíprocas entre el grupo-clase y el entorno. 

Para el propósito de este libro, que radica en circunscribir la ac­
ción del maestro en el marco del grupo-clase, la perspectiva cemral 
debe ser la primera; no obstante, esto no exime de considerar cuáles 
son los elementos determinantes en la influencia recíproca entre el 
grupo y su medio. 

El gnífico 1 pretende mostrar cuáles son los elementos de este me­
dio que nos parecen cspccialmeme significativos, ya sea por la in­
fluencia que ejercen sobre el grupo-clase, ya sea por la influencia que 
reciben, ya sea -quizás principalmente- por los dos motivos. En 
este gráfico, el espacio cerrado y, de momento, vacío expresa el siste­
ma interno del grupo, y a su alrededor se esboza un campo exterior 
en el que aparecen los elementos más relevantes del entorno. 

Este gráfico diferencia dos tipos de elementos externos o antece-
dentes del grupo-clase: 

los que constimven el «substrato»: los chicos v las circunstan­
cias que viven f~era o antes del grupo-clase; ' 
los que operan desde la estructura institucional que acoge el 
grupo, la escuela, que le ofrece un marco e intenta dirigir la 
evolución. 

proyecto de 
influencia 

indiviJuos edad 

Gráfico 1. Si,tcnu externo del ;;rupo-cbsc. 

13 

marco 
institucional 

medio familiar 
(cultural, 
socio-económico) 



Más allá de este ambiente tan cercano encontraríamos el campo 
social más amplio del que hemos extraído algunos datos como los 
más inmediatamente significativos. Si bien estos datos más inmedia­
tos al grupo-clase no son más que una manifestación concreta, un 
producto, de la realidad social, y, en este sentido, no cabe la menor 
duda que hemos efectuado una simplificación, debemos decir que es 
una simplificación hecha a conciencia y que nos parece necesaria, ya 
que permite reducir el análisis a unos términos sobre los cuales es po­
sible una mayor operatividad. 

El substrato del grupo-clase: unos chicos y unas chicas con unas 
circunstancias. 

El primer antecedente que es preciso considerar cuando nos plan­
teamos el estudio del grupo-clase es que éste está integrado por unos 
individuos concretos, unos chicos v unas chicas diferentes unos de 
otros y que no pueden ser reemplaz;dos sin que el grupo sufra modi­
ficaciones . 

Se puede decir que los chicos y las chicas forman parte del grupo 
y que, consecuentemente, no deben ser considerados como un dato 
externo; pero esto no es del todo cierto porque: 

- En primer lugar, cada chico y cada chica ya existe antes de per­
tenecer al grupo y, en este sentido, constituye un amecedente. 
Esto no significa que debamos considerar a los chicos y a las 
chicas como un dato fijo sino que son previos. 

- En segundo lugar, cada chico y cada chica también está fuera 
del grupo-clase; pertenece a otros grupos de referencia (fami­
lia, barrio, espacio, etc.). 

La existencia de estas referencias que repercuten en los chicos y 
en aquello que pueden aportar al grupo y que pueden vivir, es inde­
pendiente del grupo-clase y lo condiciona. 

Los chicos, en una palabra, ya son y son diferentes antes e inde­
pendientemente de pertenecer al grupo; este hecho es una de las con­
diciones de existencia del grupo-clase. 

Por otro lado, y esto ya lo hemos anotado cuando enunciábamos 
cual es la perspectiva que nos proponemos desarrollar, si es cier­
to que los individuos actúan en el interior del g,·upo que se considere, 
lo que interesa poner de manifiesto es la función y la dinámica de los 
procesos «internos» del grupo, y estos procesos están condicionados 
por la peculiar forma de ser, de rebcionarse y de vivir de cada uno de 
los chicos y chicas que toman parte en él. 

La consideración de la incidencia que tiene sobre el grupo-clase el 
substrato personal debe contemplar, como mínimo, tres aspectos: 

¡4 



b individu,1lid:1d de lus chiro~ ,. las chicas que son miembros 
de t;ste, 
que estos chicos v cst.1s ch icas ciencn un,1 dctcnninatb edad, 
con todo lo que ello irnplic1, v 
que éstos provienen de un ;imbito concrero de l.1 sociedad. 

Analicemos ahora cada aspecto por sep.1rado. 

Cad,1 chicu o chicc1 es d1fcrentc de los dcm,ís 

los individuos son genuinos, irrepetibles. En es te sentido, se pue­
de afirmar que no son interc1111biables como, por ejemplo, las piezas 
de un motor: se puede ..:,rn1biar un tornillo de una m,iquin,1 y el apa­
raco continu,uá funci onando i?;ual que antes; pero, si en un grupo­
chse s.: efectu:i un c,rn1bio de personas, todo el funcionamiento del 
grupo recibir,i la cnnst'Cuencia de la substitución. 

Este hecho, que todos los maestros han podido observar, pone de 
manifiesto la reperrnsión que ejercen sobre el grupo-cbsc los indivi­
d uos que lo componen. Si bien la composición del grupo no es lo 
esencial - lo escnci:il es el proceso de intercambios que se est,1blecc 
entre los miembros del grupo- , no hay duda que el grupo-d:isc scr.1 
de un.1 forma o de o tr.1 sq?;Llll quienes sean los miembros. 

Un grupo es un sistema ,1bierto. F n los sistemas .1bicrtos l' I todo 
es ~iempre alguna cos.1 rn:is q u~· la su nJ.1 de las p:tt tes: el todo es, ,1dc­
m,1s de las p,1rtes, una form:i propi ,1 Je relació n entre éstas y d resul­
tadn de la relación . Un sistema es el conjunto de elementos Íniq;ra­
dos por unas relaciones q uc forman el sistema. Según estas afir­
maciones, el grupo-clase es el conjunto de ind ividuos que lo compo­
nen, pero, además v snhre todo, el conjunto de las rehciones que 
estos individuos construven entre ellos y que los integran en una to­
ulidad dinámica. 

Fn este cont<:xrn, calb chico v t·ada chi ..:a es di ferente a todos los 
d ern:is 1· , como co nsc..:ue11ci .1, est~ble..:e con cada uno relaciones tam­
bién d itcrcntes. Fstc liecho planrca l.1 cuestión sobre qué es lo que 
ctindiciona o determina b peculiar forma de relacionarse de c.1d.1 chi­
co n chica en el imerinr del ~rupo, qué es lo que pronica que c:ida 
ch ico o chica se oriente en una determinada direcció n; por un lado, 
existe aquello que el individuo ya tiene, aquello q ue le ha ido confi­
gurando hasta el momento presenlc y, por otro, existe aquello q uc 
ncccsit.1 actualmente, aquello que oriema su «ctuación. 

Sin prcju;,gar que la realidad ;1Ctu al de un chico o de una chica ~­
sus neccsid:\dcs sean imkpt·ndientcs, no cabe duda q ue éstos son los 
p.irárnetros que lo orientan y que, adem,í.s, le obl ig:111 a crc.1r ú1ns tan­
tcmcnk un,1 dirección .Ktuali7ad:1 en sus rel.1eioncs, en su trab,1jn, en 
sus m:inifrst,Kinncs. Fsw ,1brt· u1 1,111uc,·.1 ¡xrspccti1.1 en h considcr,1 
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ción del condicionamiento que los individuos representan para el 
grupo-clase: los chicos y las chicas, tal como son y con aquello que 
necesitan, son una condición previa al grupo, pero, además, son, de 
algún modo, la finalidad de éste, constituyen su perspectiva y lo 
orientan. 

En educación, el grupo-clase no tiene ningún sentido si no es ca­
paz de acoger las especificidades y las diferencias individuales; pero 
tampoco no tiene mucho si se limita a esto, si partiendo de la diferen­
cia y de la especificidad personal no lo elabora y construye las bases 
que hagan posible progresar conjuntamente y según una dirección 
que sea producto del intercambio. 

Para obviar el riesgo de ser mal interpretados, en el sentido que 
los párrafos precedentes puedan dar a entender una valoración exce­
siva de la individualidad, deseamos terminar añadiendo un par de 
consideraciones. 

En primer lugar, si bien la individualidad está ahí y es una rea­
lidad que condiciona la existencia y la evolución del grupo­
clase, lo significativo desde la perspectiva de la acción del 
maestro, es la consecución progresiva <le grados superiores de 
integración entre los chicos y las chicas partiendo del recono­
cimiento de lo que cada uno cs. 
En segundo lugar, aunque es cierto que cada chico o chica es 
diferente a los demás, también lo es que se parecen en muchas 
cosas esenciales, que muchas de sus aspiraciones profundas 
son idénticas, aunque se expresen de forma distinta. 

Así pues, el proyecto de intervención del maestro en el grupo-cla­
se, que debe pasar por un primer momento de reconocimiento de la 
diferencia, no es total si no se orienta hacia elaborar la integración, 
basada en el reconocimiento de la diversidad tanto como en la volun­
tad de elaborarla en su semejanza, en lo que es común. 

Los miembros del grupo-clase tienen una edad. 

Todos los chicos y las chicas que son miembros de un grupo-clase 
tienen una misma edad o parecida. Ser «de la misma edad» implica 
haber adquirido un nivel parecido de desarrollo intelectual, encon­
trarse en un momento parecido de madurez emocional, tener aspira­
ciones similares, ser relativamente parejos en la capacidad de relación 
y en los conflictos vividos, etc. En pocas palabras, implica ser pareci­
dos en los determinados aspectos relativos a la forma de desarrollo 
personal de nuestra cultura. 

Es fácil, cuando se considera esta variable de edad, caer en la sim­
plificación de pensar que los niños pequeños equivalen a <, limitacio­
nes» y que los mayores equivalen a «posibilidades». Esto no es cieno, 
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y contribuye a distorsionar lo más esencial, que radio en que cad,1 
edad constituye un conjunto de posibilidades y de limitaciones que le 
son propias y que deben ser entendidas desde la pt:rspecriva más di­
námica del proceso de maduración, situado en un punto determina­
do, que tiene unos orígenes y unas perspectivas y que, lo que es más 
importante, puede ser vivido con plenitud. 

Con esta afirmación estamos insinuando que la variable de la edad 
no debe ser entendida como una cifra, por ejemplo, siete o doce ai'ios, 
sino como un instante del proceso de madurez, concepto que tiene 
unas consecuencias muv distintas. En efecto, mientras la edad enten­
dida como cifra es totaÍmcnte independiente de lo que se pueda vivir 
en el grupo-clase, la edad entendida como momento madurativo no 
será de ningún modo independiente del mismo, ya que la madurez de 
un chico o de una chica es, en parte, resultado de la función de perte­
necer a grupos que tengan significación para él o ella y, aún más, de la 
calidad de este pertenecer y de la cxperiencia adquirida en aquél. 

Resumiendo, si bien es cierto que los procesos de intercambio en 
el interior del grupo estfo influidos por b edad y por la madurez de 
los chicos, no es menos cieno que el grupo-clase es una oportunidad 
para_ <<vivir la propia edad» con plenitud. Y vivir con plenitud impli­
ca, siempre, crecer. 

Los chicos y las chicas provienen de un ámbito identificable. 

Cada uno de los miembros de un grupo-clase proviene de un ám­
hito social identificable, posee un bagaje culturai preciso y con un de­
terminado nivel de elaboración: en el medio familiar y asociativo ha 
encontrado unas realidades determinadas y unas forma~ de interp re­
tarlas, unas formas concretas de contacto con las cosas, con los demás 
y con la cultura, una perspectiva de clase y de lugar. 

Sin olvidar los factores de orden socio-económico, q ue tienen una 
importancia enorme- por ejemplo, hay nÍiios mal nutridos, niños 
con dificultades muy serias para estruccurar su personalidad, niúos 
casi incapaces de concentrarse o prestar atención-, desearíamos su­
brayar el aspecto socio-cultural que es propio del ámbito social de 
procedencia de los chicos. Esta dimensión, que es una de las manifes­
taciones del condicionamiento material, se concreta en el complejo 
de valoraciones, intereses, motivaciones, expectativas y habilidades 
que los chicos y las chicas han integrado partiendo de lo que pueden 
encontrar en el enromo más inmediato, ya sea porque este entorno lo 
genera, ya sea porque selecciona o interpreta de manera peculiar -
acorde con una forma de interpretación que considera como pro­
pia- los elementos prucedcntcs de otros .ímbitos de génesis de con ­
duct.1s o de significaciones. 
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Sin olvidar las valiosas aportaciones de la Sociología de la Edu­
cación, deseamos, no obstante, expresar algunas reservas sobre orien­
taciones sociológicas que conducen únicamente a conclusiones fa­
tales y fatalistas. Ciertamente, las clases deprimidas lo son, y la 
depresión es el resultado de una expoliación. 

Una forma bien perceptible desde la escuela de esta expoliación es 
aquella que se efectúa mediante la academización de la cultura. Todo 
esto es bien real y, en cualquier caso, no estamos en condiciones de 
discutirlo; no obstame, se trata de un discurso que, a menudo, tiene 
un efecto paralizante. En consecuencia, sugerimos la conveniencia de 
abordar el problema desde otras perspectivas que complementen la 
de la sociología y que permitan o tra operatividad. En este sentido, 
puede afi rmarse lo siguiente: 

- Detrás de cada chico y de cada chica está la cultura de su «lu­
gar» y su clase y la especificidad de cada chico o chica está 
marcada, en parte, por «su» cultura, por la cultura de su entor­
no, que le proporciona unas pautas de base que le sirven para 
ordenar significaciones, valores, actitudes, ... , para estimular 
prcdisposicionc~, habilidades, aptitudes, etc. 

- Además, en la medida en que en todo grupo-clase se produce 
un determinado grado de uniformidad y de diversidad de la 
procedencia social de los chicos, la cultura dd entorno se con­
vierte en un factor de unificación y a su vez de contraste en el 
seno del grupo. Es decir, se convierte en un factor dinarniza­
dor: la cultura es una condición de lenguaje mínimamente co­
mún, pero a su ve:t, es una posibilidad de elaboración. 

Aquí pretendíamos llegar: el condicionamiento social, económi­
co, cultural, es u n condicionamiento inevitable. Pero una escuela, a 
través de su in tención educativa, por mínima que sea, elaborará inevi­
tablemente este condicionamiento. Por lo tanto, el condicionamiento 
es inevitahle, pero la elaboración del mismo también lo es. 

Ni la escuela, ni el maestro, ni el grupo-clase pueden tener la pre­
tensión de cambiar, por lo menos a corto pla,,o, el entorno o la cultu­
ra de los chicos ni de las chicas. Pero deben ser conscientes de que lo 
elaboran, y que según como se produzca esta elaboración, la escuela, 
el maestro o el grupo-cbse contribuirán o no a conseguir que los chi­
cos vivan de un modo u o tro las condiciones del entorno y, por este 
mismo hecho, los harán capaces de actuar de un modo u otro. 

Del mismo modo como decíamos que el maestro no puede cam­
biar la edad cronológica de los chicos pero puede ayudarlos a vivirl;i 
con plenitud y, así mismo, a madur;1r, también podemos decir que el 
maestro o b cxpcricnci:i vivid;i en b escueb no pueden cambiar el 
medio material o socio cultur,1 1, pero sí que influyen en la significa­
ción cxistc11Lial qul' e~tl' medio tiene p,u-,1 cacL1 chico o chica. 
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D esde el punto de vist.1 del m,1estro esto tiene una imporranci,1 
capit,il. Cumo hemos indicado, los condiciommirntos tienen inci ­
dencia en los chicos y en el grupo, y la forma de elaborarlos tiene una 
incidencia, por 1o menos, igual. Espcci,1lmcntc si se elaboran simult,1-
ncamcnte desde la constatación que estos condic i(1namiento~ ~on rea­
lidades actualm ente presemes y desde L1 perspecti\'a de futuro que se 
desea por parte de todos los implic:1dsis. 

Cuando hablamos de la historia d el grupo-clase re lomamos la 
cuestión del futuro deseado. 

Para lo que nos interesa en esre momento del d iscurso, se debe su­
brayar que el grupo-cLisc cst,1 influido por unos condicion,1111icntos 
- la personalidad individual de cada chico o chica y la procedencia de 
los miembros del grupo- pero, también, que estos condicinamientos 
no son imperativos inexorables. 

El grupo-clase es lo que es, just,uncntc porque e~tos condiciona­
mil'ntos ~on lo que son y porque actúan de la manera q ue actúan. 
,, E stos» condicionamientos posibilitan ·•este» grupo-cla~e 

El camíno que ,,este» grupo-clase pueda hacer tambii·n depende 
de otros factores. Y esto e~ igualmente impPrtante. 

La estructura institucional <le! grnpo-cbse. 

!--lasta ahora hemos expuesto los condicio namiento~ que operan 
sobre un grupo-clase desde el .rnhstrato. En este momento, se trata dl: 
analizar otro tipo de condiciones q ue operan igualmente en el grupo, 
pero desde fuera; las que provienen de la estructura institucional de L1 
escuela v, también, de la misma clase: l.1 clase es una entidad social 
«cxtcrn;» al grupo humano que lo ocupa. 

El grupo-clase, y éste es el momento de decirlo, es una rc:.1l idad 
que responde,, dos aspectos: por un lado, tiene una dimensión grupal 
y, por otro, un,1 dimensión institucion,1I. E l grupo-clase no existe por 
él mismo, existe en la medid;i q ue hav una clasl'. que lo convoca y, a 
veces, lo acoge. 

La d imensión institucional del grupo-clase ofrece un aspertu in­
mediato y bien visihle: el C()njuntn de instituciones ,. bs normas que 
lo instaur:111 y regulan su fu ncionamicnru. Pero e~te a~pcctn C'>-Lerno 
o superficial de la di mensión i11sLÍtucional del grup o-cL1se ~e fun,Li­
rnenta en otro aspecto más profundo: el provecto educativo de la es­
cuela que, en cicrt,1 manera. ha sido asumido e· inte¡;rado por el maes­
tro. 

El análisis dd grupo-clase en la dimrnsión instituciu1ul debe con­
wmpLu, .1~í, sucesivamente, cstps aspL·ctns: 
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el proyecto de la escuela y/o el del maestro; 
e1 marco fijado por la vida del grupo-clase, y 
los límites de la institucionalización en la práctica educativa en 
la escuela. 

El proyecto educativo, proyecto de influencia. 

El proyecto educativo será objeto de todo un capítulo de este li­
bro. No obstante, provisionalmente, y desde la perspectiva de los 
factores del entorno que condicionan un grupo-clase, interesa hacer 
una descripción breve de eUo. 

Empieza a ser común que las escuelas, en cumplimiento de lo se­
fi.alado por la legislación vigente, establezcan en un proyecto la decla­
ración de intenciones relativa a la formación de los chicos y que com­
pleten este proyecto con un reglamento que lo traduce en aspectos 
más concretos y, demasiado a menudo, coercitivos. 

No obstante, es un hecho también frecuente que el proyecto edu­
cativo quede excesivamente ajeno a los chicos. Esto es un absurdo, 
puesto que las premisas a partir de las cuales ]os adultos elaboran un 
proyecto para proponerlo a los chicos son algunos hechos muy ele­
mentales: 

en nuestras relaciones las personas nos influimos mutuamente; 
la relación entre maestros y chicos es una relación desigual, y 
al maestro le interesa someter a control esta desigualdad para 
no usarla de forma poco racional e ineficaz; 
un posible modo de control de la plusvalía de poder de que 
goza el maestro es la explicación del uso que hará de éste y de 
sus obj:tivos: qué pretende, cómo lo llevará a cabo ... gué pro­
yecto uene; 

- pero -y este «pero» es fundamental-, los que deben llevar a 
la p ráctica este proyecto son los chicos, qu e lo hacen sólo en 
cierta medida y le añaden inflexiones propias. 

Esta última afirmación, fundamental en el pensamiento pedagógi­
co contemporáneo, altera el significado de las anteriores y las concre­
ta. Lo esencial no es tanto que los maestros expliciten su propuesta, 
como que, además, la limiten a aquello que puede ser: una propuesta. 

El paso de la propuesta a la realidad implica :i otros: a los chicos y 
a las chicas que la asumen o no, que la distorsionan al hacerla suya 
parcialmente. Ésta es una característica esencial de la propuesta edu­
cativa: el actor no es el que propone sino el destinatario de la pro­
puesta y sólo puede llevarla a la práctica enfrentándose a quien 1a 
propone y a la situación que viven juntos. 

Aún es posible formular una nueva proposición: la propuesta 
educativa, el proyecto de influenei,l de los adultos sobre los chicos, 
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sólo puede ser instituidL) en una mcdid:t muy relativa: la verdad, la 
honestidad, el rigor, el cs iucrzo, ... no pueden ser instituidos. 

Pueden ser vividos y pueden proponerse a los chico . _0mo vivencias 
y a p,,rtir de las vivencias, pero no se pueden instituir ya que, de hecho, 
ello imp licaría negarlos. En cambio, sí que es posible instituir un marco 
no rmativo, organizativo y relacional que traduzca, en parte, el proyec­
to. Y este marco, sobre el que hablaremos a continuación, sí puede ser 
instituido, aunque, cal como veremos, con reservas import.rntes. 

Resumiendo, el proyecto de influencia de lo s maestros es una 
condición que permite la existencia v el desarrollo del grupo-clase e, 
inc luso, le marca unas rdvrencias precisas. Pero d grupo no está nun­
ca indefenso ni inerte ante el pro~·ecto; al contrario, el pro~'ecto no 
puede rcali7,a rse sin el grnpo. 

t'/ 1/ldl"CO institucirmal. 

Lo institucional puede observarse desde muchos puntos de vista; 
aquí desearíamos subrayar tres de ellos con el fin de significar la fun­
c ión condicionante que este hecho tiene con relación al grupo-clase. 

En primer lug,,r, se puede hablar de una cierta «incvitabilid ad» del 
hecho institucional: el comportamiento de los colectivos humanos 
tiende a regulari,,al"'ic en la medida en que desea ser productivo -
usarnos el término «regularizarse» en el sentido de establecimiento de 
1,egularidad, d e consuncia dirigida a la consecución de unas finalidJ.­
des y regulación de estas const.111cias. Dicho de citro modo, en la me­
dida que se desea que se produzca el grupo-clase (con todo aquello 
que esta producción implica de transformación del propio medio in­
terno e incluso del medio externo), es necesario estabilizar algunos 
aspectos de su funcionami ento: se debe preservar un conjunto de in­
variantes qu e le permitan dcsarrol!ar formas de adaptación y, explo­
tándolas, encontrar nueY,1s estabilidades y nuevas adaptaciones. 

El proyecto educativo y la presc-ncia del maestro deben servir pa­
ra \ Ítuar al grupn-cla~e en condición de asumir aquell:is invariantes 
que deben hacer posible la exploración y el establecimiento de unas 
nuevas, siempre, ~ pro~n:sivamente, ~uperadas por la experiencia. 

E n codo caso , la institucionalización es inevi table. 
E n scgundt) lugar, es necesario recordar que el marco institucio­

n,11 contiene una imencion,1lidad implícita. Los componentes de un 
marco institucional sean unos y no otros, expn:sa la voluntad, el pro­
yecto, de la institución. Aquello que d marco normativo dice _vaque­
llo que no expres;i traducen con fidelidad que es lo deseado por la 
institución. 

La institucionalización, tal eumu herno~ a,·anzado, es una co ndi­
ción necesaria de la producci,ín del g-rupn-cl •se. Pero cuál es la pro-
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ducción deseada y por qué es precisamente ésta la que revela el conte­
nido concreto, y también, ¡atención!, lo no contenido en el marco 
institucional: la actividad reconocida como trabajo valioso, las for­
mas de comunicación aceptadas y las rechazadas, los esquemas orga­
nizativos impuestos, ... En resumen, todo aquello que formula con 
concreción cuál es el proyecto educativo de la institución, aquello 
que transcribe la voluntad y la intencionalidad de éste. 

En tercer lugar, es preciso observar los comportamientos concre­
tos del marco institucional en el cual el grupo-clase se debe inscribir 
para hacerse cargo verdaderamente de la magnitud del condiciona­
miento institucional. 

Puc<lcn definirse tres tipos de condiciones: 
L1\S U )ND!Cll) NES ESTRUCTURALES 

- la magnitud del grupo-clase; 
- el grado de homogeneidad/heterogeneidad de los 

miembros; 
- los objetivos fijados, desde fuera, para el grupo; 
- los canales formales de relación del grupo con el 

entorno institucional; 
- la existencia o no, de responsabilidades establecidas. 

LAS CONDICIONES D E LA ACTIVIDAD Ll DEL TRABAJO 

- el lugar disponible para el grupo; 
- la organización del tiempo del grupo; 
- los campos de actividad que, a priori, se consideran legíti-

mos y deseables para el grupo, y los que no; 
- los materiales disponibles; 
- los procedimientos de trabajo aceptados como correctos y 

los que no son considerados correctos; 
- los criterios de valoración del trabajo. 

L AS COND!Cll)NES ORGANl7.ATIVAS: 

- la división, o no, en subgrupos y las finalidades que se les 
atribuyen; 

- las jerarquías establecidas; 
- la diversificación de funciones; 
- el grado de descentralización posible en la realización de las 

diversas funciones; 
- los procedimientos de decisión; 
- los procedimientos de gestión; 
- los procedimientos de control; 
- los procedimientos de análisis y de debate. 

Este inventario, probablemente, no es exhaustivo, pero indica con 
bastante aproximación las condiciones institucionales. Plantea, tam­
bén, el problema de los límites de 1a institucionalización. 
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El grupo es, como hemús dicho, un ~istema abierto y, como l,ll, 
n n manifiesta ninguna tendenci,l a estados d e equilibrio estático, sino 
que, .11 contrario, muestra una c:lenda capacidad de aceptación de 
ciertos grados de desequilibrio . Se mueve en direcció n de buscar y 
preservar un desequilibrio óptimo en el sentido que le permita pro­
gresar hacia la consecución d1.· las finalidades. El exceso de institucio­
nalización «cierra» el sistema grupal, lo vuelve poco sensible a los da­
tos del entorno, lo desadapta, ln Ínmoviliz,1, lo cosifica en la medida 
que le dicta las finalidades desde fuera. El déficit de institucionaliza­
ción disuelve el sistema grupal ~' lo vuelve insensible a sí mismo por 
falta de persistencia, le obstruye el proceso de establecimiento de las 
finalidades, le impide n:aliz:me a lo largo del tiempo. 

El problema, así planteado, es encontrar unos límites de institucio­
nalización, acordes con las posibilidades de los chicos, que cumplan la 
doble condició n de permitir el establecimiento de la identidad propia 
del grupo y mantener la posibilidad de intercambio cun el medio. 

En lenguaje cibernético, Robert Meigniez combina los conceptos de 
estabilidad y de precisión par;i fijar las condiciones de existencia fluida 
del grupo, y formula la estabilidad como propied.1d del grupo garanti­
zando la constancia de las coordenadas del medio interno y la precisión 
como la capacidad de percibir con detalle los inputs de todo orden. 

En el límite ya de esta exposición, debemos llegar a conclusiones 
similares a las ya rnunciadas cuando habL,bamos de otros tipos de 
condicíonamientns: la institución es una condición par,l la emergen­
cia dei hrupo-clase, pero sólo la posibilita en la medida en que el gru­
po puede operar en ésta. 

El grupo-clase visto desde fu era. 

Resumiendo lo que hemos dicho hasu ahorci con relación al gru­
po-clase, el gráfil:o 2 prescnt.1 los condiciL111J ntes que hc.:mos escogido 
corn() más significativos de entre Jqucl lns q uc están p resentes en e! 
medio y que influyen en los procesos imernos del grupo: 

en b p:i. rtc infcrior del gráfico se representan los condic1onan­
tc~ que configuran el s•·bsrrato del grupo: los chicos y ias chi­
cas concretos y el con¡L<11to de las circunsr.rncias que les afec­
tan y que, c1 través de ellos, afcct.111 al grupo-clase; 
en la parte superior del g ráfico est,111 representados los facto­
res que intervienen en b configur,Kión de la estructura insti ­
tucional que est.í por encima del grupo; 
en el interior del cu,1dro central está simulada l.1 ,,c lj,1 nc¡;r.1 », 

la est ructura q ue efectúa to1.lo~ los proce~os de c,)11vers1ó n.1-c,1-
lizados por el grupo -cb sc 1· que aún no hemos considerado. 
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El grupo-clase es un ámbiw en el cual hay un «potencial huma­
no» en bruto que tiene la posibilidad de desarrollarse -el potencial 
es aportado por todos y cada uno de los chicos y de las chicas y por 
las relaciones que puedan llegar a establecer entre ellos-y un marco, 
establecido por la escuela y por el maestro que puede facilitar o inhi­
bir el despliegue de este potencial. 

La relación del potencial «grupo» con el marco «clase» es un acto 
contradictorio de raíz e imphca, esencialmente, un conflicto: el gru­
po-clase es una realidad conflictiva, la tensión que se vive en él se 
puede resolver de forma constructiva según la forma de vivir la con­
tradicción entre el potencial de crecimiento humano que aportan los 
chicos y el maestro y las restricciones que les son impuestas desde 
fuera del ámbito que ocupan o, más exactamente, entre aquello insti­
tuido y la capacidad individual y colectiva de darle una forma propia, 
de vivir una historia y de interpretarla. 

proyecto 
de influencia 

M 

111,1rco 
institucional 

PROCESOS INTERNOS DEL GRUPO 

edad medio 
familiar 

motivaciones, intereses, hábitos (presión cultural) 

M = Actuación «filrrame» del niao:srro que parti~ulariza el proyecto de la Ínstitución 
afodíéndole d prnpio prnvccrn. 

Gráfico 2. El sistrnrn cxtcrnn del grupo-cbsc: las condiciones operantes desde el 111c­

dio y las relaciones que lllilntil'nc L' l ~rupn con éste. 
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El grupo-clase visto desde dentro. 

Los estudiosos de los grupos nos han proporcionado un conjunto 
de conceptos ingeniosos, sutiles y que penetran de forma incisiva en 
la realidad que incentan analizar. Pero han partido casi siempre de ex­
periencias realizadas en condiciones relativamente artificiales. De ahí 
que, aun habiendo abierto un campo conceptual cuya utilidad es 
enorme, a menudo nos encontramos ante aportaciones que sólo nos 
son útiles de un modo mediato. Esto nos obliga, si deseamos utilizar 
las aportaciones de las dinámicas de grupos, a realizar una lectura 
menos esquemática que nos permita observar si aquell os fenómenos 
realizados en la teoría se hallan universalmente presentes en la reali­
dad de la escuela, y si se encuentran en ésta, qué forma adoptan. 

Es posible que una mirada un poco ingenua - tan ingenua como la 
que, en un momento de distensión, un maestro realiza en la clase cuan­
do se pregunta: ¿qué es lo que tengo ahora delante?- sirve para hacer 
una acotación inicial de los elementos presentes en la din,ünica de las 
relaciones y del trabajo en el seno de un grupo-clase. Esta observación 
superficial pondría de relieve elementos como los siguientes: 

En el grupo-clase, los chicos y las chicas establecen relaciones 
entre ellos; a veces, estas relaciones son ,1fcctuosas, otras veces 
son relativamente hostiles e, incluso, también pueden ser de 
relativa indiferencia. 

En cualquier caso, en el grupo-clase aparece un campo de feí1ó­
menos unidos a la afectividad. 

- En el grupo-clase el poder se reparte de forma desigual: no sólo en­
tre maestro y chicos, sino que también hay chicos y chicas que go­
zan de estatus superiores a los demás y a menudo se les imponen. 

En sus formas más primarias y menos elaboradas, el poder tiene 
una cierta equivalencia con la fuerza o con otras formas de coacción. 
En estadios de mayor elaboración, sufre una mutación y emnnces 
puede convertirse en diversas formas de autoridad, de reconocimien­
to personal que, en una situación límite, puede llegar a ser incluso un 
reconocimiento recíproco. 

Así pues, en el grupo-clase aparece un campo de fenómenos rela­
tivos al poder, a la autoridad o a la influencia. 

De manera, a menudo, informal y, a veces, formalmente, en el 
grupo-clase se produce una distribución de roles, funciones y 
tareas relativas a la actividad propia de la clase y al manteni­
miento del grupo. 
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Este sistema de roles diferenciados sirve para emplazar a los chi­
cos y a las chicas en el sistema de relaciones que teje el grupo. En al­
gunos casos, este sistema se institucionaliza y se convierte en una or­
ganización formal. 

Este campo de fenómenos del sistema de roles y de la organiza-
ción es frecuente en los grupos. 

Si existe algo visible en el grupo-clase es que los chicos y las 
chicas son activos y que la escuela y el maestro hacen lo nece­
sario para conducir esta actividad hacia un trabajo de aprendi­
zaje, de investigación, de estudio, de expresión. 
Por último, si uno observa el grupo-clase en el momento en 
que se produce una discusión, se percibe fácilmente que los 
chicos no se ponen de acuerdo muy pronto; a menudo, se pro­
ducen conflictos de intereses y las divergencias referentes a las 
apreciaciones y a las valoraciones no son menores. 

Ya que los intereses no son reducibles fácilmente a la homogenei­
dad, el análisis de las valoraciones subyacentes se convierte en un te­
rreno que facilita la progesión de la coÍectividad. 

El campo de las valoraciones es un campo que se vive en los gru­
pos-clase. 

proyecto 
de influencia 

----------- marco 
institucional 

afectividad--------- poder/fuerza 
autoridad, influencia 

sistema de roles 
funcionales---------- actuación 

individuos ------- edad medio 

G dfi,n 3 El~mcntos primarios dd ,isrc1n.1 intcrth1 del !irnpo. 
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A sí pues, en el grupo-clase se producen diversos campos que res­
ponden .1 fenómeno~ distintos unos de o tros y que dependen unos de 
otros, tal corno intentaremos demostrar más adelante. 

Una n:pn:sentación de lo que ocurre en el interior del grupo-clase 
puede encontrarse en d ¡:;r:ffico 3. Por el momento, suprimimos todo 
aquello que se refiere a las valoraciones ya que hablarem os de ello 
con 111,1s detalle en otro mo mento, 

Esboz,1do lo que constituye el c.1mpo interno del grupo-clase, in­
tcntarnns ,1nali:,:ar estos elementos profundizando m::ís. 

Dinámica de los elementos prim,irios del grupo-clase. 
H asta aquí hemos cst.1blecido que en el interior de los grup,)s-cla­

~c, tanto si so n asumidos por el maestro como si no, aparecen algunos 
c.1rnpos de fenómenos d ifcrenciables: L1 afectividad, el poder, la o rga­
nización, el trabajo y las valoraciones. Ahora, dejando a un lado el fe­
nómeno de las valoraciones, pretcndemus analizar algunos de los ca­
racteres esenciales de los divcrsm campos. 

lº Los cuatro fenómenos, o campos de fcnó menn5, que son la 
,1fcctividacl, el poder. la org.111 izaeión y el trabajo, constituyen y regu­
lan otros campos diferentes de aquello que los chicos y las chicas vi­
ven en el grupo; se trata de funciones especificas y necesarias para 
que d grupo pueda desarrollarse, producirse él mismo. 

2º Se trata de fenómenos marcados por 1a contradicción: tienen 
una esencia dialéctica, constituyendo una riqueza. 

Esta dimensión dialéctica se pone de manifiesto en el cuadro com­
parativo que viene a continuación. 

3° Estos cuatro fenómenos dependen unos de otrns; ninguno pue­
de entenderse co mpli::tamentc considerado de form:1 aislada. 

4'' Si en la relación de estos cuatro campos de fenómenos se 
ar1ade un quimo -el de las v,1loraciones-, los primeros pueden 
sufrir transformaciones cualirativas importantes, y encontrar un:1 
vía dc resolución constructiva de las contradicciones que contie­
nen. 

Con la finalidad de phntcar el contenido de cada uno de estos 
campos de fenómeno~ y de mostrar su car.ktcr, redizaremos una ex­
posición comparativ::i: c~tableceremos un cuadro con dos column,1s; 
en h primera, expo ndremos la formulación convencional del fenó­
me no en cuestión -por ejemplo , L1 afectividad- en los términos ha­
bituales de Lls dinámicas de grupos. Jumo a ella, en la segunda co­
lumna, propondremos una formulació n dialéctica que muestre el 
carácter que presenta c,1<l1 fenómeno en el grupo-clase (grupos de di­
mensiones medianas, entre 30 y 40 chicos y chicas, y mucho más 
complejos). 
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Formulación convencional 

De la afectividad 
Las relaciones de afecto, indife­
rencia o hostilidad que se esta­
blecen entre los miembros de 
un grupo tejen una red de rela­
ciones preferenciales (lo que se 
llama estructura afectiva del 
grupo). 
Esta red de preferencias es pro­
ducto de las afi 11idades perso­
nales y de originalidad del en­
cuentro interpersonal. 

Del liderazgo 
En todo grupo aparece el fenó­
meno de liderazgo, encarnado 

Formulación dialéctica 

La misma formulación. Hasta 
aquí se trata tan solo de una 
constatación. 

La red de preferencias es, ade­
más, reflejo de valoraciones y 
de interacciones exteriores o 
anteriores al mismo grupo. 
La estructura del grupo no es 
sólo afectiva, sino que implica 
también una estratificación rea­
lizada acorde con modelos no 
generados propiamente por el 
grupo sino fuera. 
Así pues, la estructura del gru­
po no es únicamente un pro­
ducto del grupo propiamente 
dicho, sino también de relacio­
nes que existen fuera del grupo 
-y entre otros actores soC1a­
lcs- y de la forma de relación 
enrre el grupo y su entorno. 
Las relaciones interpersonales 
están marcadas por la ambigüe­
dad: contienen, a la vez, dimen­
siones de egocentrismo y de al­
teroccntrismo. 
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Uno se relaciona con los otros 
de forma contradictoria -des­
de la incondicionalidad hasta la 
utilización-, y estas contra­
dicciones concretas son la ex­
presión de otras más amplias. 

Del poder y de la autoridad. 
En todo grupo aparecen fenó­
menos de poder, autoridad e 



Formulación convencional 

por una o más personas que 
mantienen un :t ito grado de íni­
ciativa en el interior de un gru­
po. 

Las personas que detentan -
que ejercen o «poseen»- fun­
cione~ de liderazgo son indivi­
duos que muestran rasgos de 
superioridad en determinados 
aspectos. 
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Formulación dialéctica 

influencia entre los miembros: 
- Entendemos por poder la 

coacción (fís ica y otras), la 
fuerza que quiere doblegar la 
voluntad de los demás. 

- Entendemos por autori­
dad un determinado tipo de pe­
so específico personal en el se­
no del grupo. Remitimos la 
autoridad a nivel de juicios, ra­
zonamientos, ideas, ... 

- Entendernos por infl uen­
cia un tipo distinto de peso es­
pecífico personal en el seno del 
grupo: el relativo a la regula­
ción de los conflictos afectivos 
o emocionales, basado más en 
la sensibilidad que no en el po­
tencial intelectual o verbal. 
Esta serie de fenómenos recaen 
sobre personas distintas y, a ve­
ces, opuestas entre sí. También 
pueden recaer sobre determina­
dos subgrupos, que los utilizan 
para imponerse a los demás en 
determinadas circunstancias. O 
bien pueden ser también un fe­
nómeno asumido por el grupo 
corno colectividad. 
La supuesta superioridad de las 
personas que tienen un mayor 
acceso a las formas citadas de 
poder o de influencia no es el 
resultado del hecho que gocen 
de unas cualidades personales 
intrínsecas, sino, sobre todo, de 
que el grupo les reconoce las 
cualidades personales como 
«superiores». Y este reconoci­
miento no viene dado única­
mente por valoraciones genera-



Formulación convencional 

El líder cumple la función de 
controlar y dirigir la evolución 
del grupo según sus objetivos. 

Los otros miembros del grupo 
encuentran su lugar en una es­
tructura que les sitúJ «a una 
distancia variable del líder,, 
(Sheriff). 

De la Organización y del 
Trabajo 
El grupo, sólo, -es decir, sin la 
dirección ni la presión de los lí­
deres espontáneos o institucio­
nales- es incapaz de definir los 
objetivos y de organizarse para 
alcanzarlos. 

Así pues, es preciso un lideraz­
go, una acción de gobierno que, 
basada en la manipulación 
«desde arriba» de las motiva­
ciones individuales, sirva para: 

- definir unos objetivos; 

Formulación dialéctica 

das en y por el grupo, sino, 
fundamentalmente, desde fi..1e­
ra. 
La evolución del grupo para al­
canzar los objetivos -si es que 
se puede hablar de objetivos del 
grupo- no es función de la ac­
tuación de un solo individuo, 
ni de suma dl: individuos, sino 
que responde a la función de la 
actuación conjunta e interrela­
cionada de todos los miembros, 
que toman parte de forma va­
riable y desigual en la gestión y 
en la ejeCl.lción de las tareas. 
No existe un único módulo que 
permita medir la distancia entre 
un individuo y el «líder», sino 
que, tenirndo en cuenta la mul­
tidimensionalidad de la rela­
ción, establecer esta medida es 
imposible, e intentar hacerlo es 
absurdo. 
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Sólo se deben cumplir unas 
condiciones mínimas de comu­
nicación porque un grupo tien­
de, como mínimo, a adaptarse a 
su situación ambiental, cosa 
que implica una definición em­
brionaria de objetivos y de or­
ganización interna. 
Así pues, es preciso realizar 
una acción clarificadora del 
proceso de comunicación inter­
na del grupo y de los procesos 
de comunicación entre el grupo 
v el entorno. 
Si se asegura una mínima clari-



Formulación convencional 

-- cstabkccr u n,¡ orga11iz.1cion, 
- mantcnc1 un rit1J10 de activi-
dad o de trabajo orienudo por 
los objetÍYos ~ p,w b nrganiz,1-
ció n. 

U establcnmicnto d t' 1111.1 orga­
nización es la 111suuración d e 
una c\tructura que conlleve u 11,1 
d cfinicio n de los objetivos. 

El tr.1b,1ju. como ,icti\ idad or­
g.rnizad,1. fatigns.1 l ' i111put:st.1 
po r b n:.1lid,1d , es un hecho del 
cu,11 se hui,·. Y, en consccuL·n ­
ci;i, só ln s~ rc,1liL,1 baju pre~ión 
o manipubción mutiv;1Lio11al. 
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Fo rmulación dialéctica 

d.1d en l.1, c<1 111u11iL.1c i\\11c~ 111-
t r.1gru p,1k ~ 1· L'il el ,111,1lisi~ dc 
l.1s fo nn;1s de adapt.h:ión ,11 am ­
biente, el gru po tiend e ,1: 

- definir uno, objc·t i, os; 
org.111in1 ,· 111,1ntt·n cr el 

1111 el ,)['timo de tr.ihajl, o de .1c 
t ivid,1d pac1 ,,lcanz:u estos ob­
jeti1 ns; 

- 1 cgu lar lus dl·sajustes del 
si~te111,1 intcr-comunicu:: ion/ 11r­
g.111 i 1.aci1in-ad;1pt,Ki ón / crabaj1). 

l..1 génc~is de u11.1s furlll,h or 
gan iz,1t1vas es un prDccso de cs­
Lablccimiento de regularidades 
relacionales qu.c deben ser rc­
gu l.1d,1s plH b misma rcL1cio11 v 
por la progrcsi, .1 configuracion 
de los objetivos colcc ti1·os (Jd 
mitiendo, no ubstantc, que los 
objetivos del grupo son u1u 

traducc_iói1 i11tern :1 d e imperati­
vos casi siempre externos y, en 
el m ejor de los casos, rcfo rrnu­
hdos desde cl grupo como un,1 
forma de aclapt,Kiún a la rc.1li ­
dad imcrn ,1 )' extcrn,1). 

U t r.1bajl,, considc r.1do como 
tr,1nsform,1eiú11 de la n:alidad 1 

cxp rcs iún de l.1 perso na - au1;­
quc org.111izado, fat igoso e im­
puesto pnr la rc~istc11cia d,;?[ 
mundt.> material/social- es 
fund,1mc11t,1lmcntc una , ía de 
COllt l'.lStC y. en U' llSC( UCn c ia, 

de rc.1l iz,1Ciún personal. 
El resultado es una CL1s,1 <•11.ltll · 
ral ,, (siendn concrct.1 ,,cultural­
mcntL'" en e.ida sociedad). Y 



Formulación convencional 

El trabajo es una actividad de 
transformación del mundo ex­
terior, sobre todo material, pe­
ro también social. 

El trabajo es la realización de 
un proyecto. 

Formulación dialéctica 

nos inclinamos a pensar que 
aquello que se realiza bajo con­
diciones de presión o de mani­
pulación motivadora no está, 
en absoluto, relacionado con el 
trabajo, al que sólo se asemeja 
en el aspecto externo. 
El trabajo es, además, una acti­
vidad de transformación del in­
terior; propiamente, es una for­
ma de actividad que transforma 
a su vez el interior y el exterior 
y, también, el interior del gru­
po y ele las personas. 
El trabajo es un proyecto. 

Los elementos de comparación establecidos en el cuadro anterior 
no sirven tan solo para mostrar el carácter de los diversos fenómenos 
propios del grupo-clase, sino que además, ponen de manifiesto el ca­
rácter de totalidad del grupo en cuanto que es un campo que los inte­
gra a todos. Analicemos los diferentes aspectos. 

Cada uno de los fenómenos que aparece en los grupos-clase es un 
fenómeno dialéctico intrínseco. Seleccionemos, por ejemplo, la afec­
tividad: no se trata sólo de un fenómeno lineal que ocurre entre dos o 
más chicos, que simplemente se aprecian o manifiestan hostilidad en­
tre ellos, sino que se trata de algo más complejo. 

• Evidentemente, y en primer lugar, el mantenimiento entre dos 
o más chicos y/o chicas de unos niveles de afecto o de hostili­
dad, de confianza o de temor. 

• En segundo lugar, del hecho que el mantenimiento de estas 
formas de relación interpersonal no se produce sólo de mane­
ra espontánea, sino que depende también de dos tipos de 
datos: 
- los que, en el medio de referencia del grupo, atribuyen a los 

individuos las cualidades de «apreciable» o de «rechaza­
ble»; 

- las valoraciones que, en este mismo medio, estructuran y 
otorgan un significado a las relaciones interpersonales. 

• En tercer lugar, del hecho que la regulación de este subsistema 
-el de la afectividad- no depende únicamente de los disposi-
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tí vos que se le otorg.rn ni de la reLi.cion con el medio, sino que 
depende también del funcionamiento de los otros subsistemas 
- el poder, b organiz ,1ción, el trabajo- y del grado de centra­
lismo que el subsistema «afcnividad» ocupa en el conjunto 
del sistema. 

F sra últim,1 afirmación nos introduce en la problemática de las 
fo rm ,1s de interacción a partir de las cuales el grupo-clase rq,;uh su 
funcionamiento. 

Regulación prim.zri,1 en C'! grupo-clase 

ti grupo-clase funciona como una totalidad en la cual el ejercicio 
de cada una de las fu nciones que se llevan a cabo en él - afectiva, de 
poder, de o rganización, de ff~bajo- es regulado por el conjunto dl' 
las otras y por las in teracciones que se estahlecen entre ellas. 

E ste hecho no excluye el funcionamie nto de regu ladores «parcia­
les», en el sentido que ,1fecta11 sólo a u no de los campos de fenóm enos 
prop ios del grupo -clase. La bipolaridad - el carácter dialéctico- de 
cada uno de los fenómenos implica la posibilidad d e una regulación 
parcial en cada uno de los ,ímbirns. 

En el ,ímbito de la :1fcctividaLI, existe llllJ afectividad en bruto, 
pero se da también el uso que se hace en el marco del grupo­
clase: las afinidades se amortiguan en cieno modo, la hostilidad 
es objeto d e una relativa contención, se impulsa a los chicos a 
no mamcner un:1 actirud de indiferencia hacia los d emás, ... 

E n una palab1·a; la contr.1dicción entre el impulso ,1fcctivo y el uso 
relativamente consciente de es te impulso contribuye a regular el ,Ím­
bito ,1fcctivo . 

En el ámbito del poder, la oposición entre las dimensiones d e 
fuerza Y de coacción v las dimensiones de ,mtoridad v d e in­
flucná~ personal co1;stituye también un regulado r , de este 
campo. 

La autorid ad personal )' la G1pacidad de influencia de lm miem­
bros del gru po limitan y canalizan el l:so de la fu erza y de la co,1e­
c1on. 

En el ámbito de la organización ocurre un fenómeno parecido: 
la o rganizaciún requerida po r un acto formal acoge en cierto 
modo, r por esto mismo relativiza, la ;isunción personal de ro­
les info rmales. 

F ormal e in formal se oponen, corno también lo hacen, en la prác­
tica, roles y organiz.iciú n; esta oposición establece, legítima y regula 
uno y otro. 

· E n el ámbito del trabajo, la oposición se establece entre la ne­
cesidad de acción Y la exigencia institucional de que esta ac-
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ción sea «productiva» acorde con el criterio de productividad 
que la institución escolar y el maestro establecen como correcta. 

El trabajo, en cierto modo, debe acoger la necesidad de acción y 
canalizarla. Esta necesidad ha de encontrar expresión, en cierta medi­
da, en el trabajo. Otra vez, nos encontramos ante una forma simple 
de regulación por oposición entre dos dimensiones puntuales. 

La existencia de estos reguladores parciales, que están representa­
dos en el gráfico 4, no garantiza nada más que soluciones puntuales y, 
hasta cierto punto, anecdóticas. Constituye la posibilidad de realizar 
ajustes en el desarrollo de los hechos, pero no llega a garantizar que el 
grupo-clase pueda evolucionar en una dirección determinada por la 
voluntad explícita de todos los miembros. 

Es más, lo que acabamos de exponer es sólo una posibilidad du­
dosa, ya que tan factible resulta que, por ejemplo, un uso consciente 
de la afectividad controle y canalice los impulsos afectivos, como que 
ocurra lo contrario: que los impulsos desborden continuamente b 
posibilidad de ofrecer una cstrucnua que los canalice. 

proyecto 
de influencia ------

marco 
institucional 

afectividad poder/fuerza 

i---i 
uso afectividad control/autoridad 

sistema de roles actuación 

t---i 
organización trabajo 

1 

individuos ------- edad medio 

Gráfico 4. Bipolaridad de los elementos primarios del sistema imcrno del gl'upo. 
Transformación de los elementos primarios a reguladores. 
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Por este motivo, es necesario retomar la consideración del grupo 
como totalidad y poner de manifiesto sus consecuencias. Hagámoslo 
,1 través <le una reflexión, en el campo concreto de los fenómenos 
afectivos, y d igamos que es imposible referirse y entender un fenó­
meno de este tipo sin que el .rnálisis deba impregnarse inmediatamen­
te de elcrncntos de referencia procedentes de otros campos: del po­
de,, de l,1 organización, del trabajo. 

Igualmente, no e5 posible analizar los fenómenos de p oder sin re­
ferirse a la estructura afectiva del grupo, a su organización y a la acti ­
vidad que desarrolla en un momento concreto. 

Podríamos seguir aplicando el mismo razonamiento a la imposi­
bilid<1d de plantear aisbdamente los problemas de organización o de 
trabajo: incvitablemente, los diversos campos de fenómenos que apa­
recen en d grupo-clase, aunque puedan ser identificados por separa­
do y que, hasta cierto punto, puedan efectuar regulaciones puntuales 
en su interior, no se t:omprenden ni explican fuera del conjunto del 
marco que configuran entre todos y en sus interdependencias. 

D.: momento, aparecen dos niveles de regulación, que no funcio­
nan aislados uno del otro: por un lado, la regulación cerrada en el in­
terior de cada campo; por otro, la regulación de cada uno de los cam­
pos que provoca el conjunto de los otros. Es preciso preguntarse, 
aún, s i existe un tercer nivel de regulación que regule, a la vez, los an­
teriores y lo haga en funt:ión de referentes relativamente externos y, 
corno tales, objetivables. 

Este nivel existe: es el de las valoraciones, del análisis, que se ex­
presa y se concreta en el uso de h1 palabra. 

Análisis y regulación en el grupo-clase 

I h sta este punto hemos hablado de <los niveles de regulació n que 
su rgen en el interior del grupo-clase. 

• Un nivel primario, en el cual la misma bipolaridad de cada uno 
de los campos <le fenómenos que se producen en el ¡,•,-upo efec­
túa en su interior regulaciones sencillas y relativamente auto­
nüticas, cerradas: 

d uso de la afectividad en las formas accpradas regula los 
impulsos, pero a su vez aquéllas lo regulan; 
los mecanismos <le control del poder y la emergencia d e la 
autoridad interpersonal regulan el uso de la fuerza y de la 
coacción; 
la organización regula los procesos de ajuste espontáneo y 
el sistema de roles; 
el tr,1bajo reg-ula la actividad. 
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• Un segundo nivel en el cual los fenómenos acaecidos en cada 
uno de los campos propios del grupo - afectividad, poder, or­
ganización y trnbajo- regulan, como totalidad, cada uno de los 
otros campos, los cuales, a su vez, regulan los fenómenos. 

Es preciso destacar que se trata de algo más que de la influencia 
recíproca entre diversas partes. Se trata de la integración de las dife­
rentes partes en un todo y de la incidencia del todo en cada una de las 
parte~. Es la incidencia de la interacción entre las partes y sobre cada 
una de ellas. · 

Por otro lado, es preciso comprobar si existe otro campo -de he­
cho, ya lo hemos citado cuando hablábamos de un campo de las valo­
raciones y cuando insinuábamos las posibilidades que ofrece para el 
análisis- que pueda situarse en un lugar central de la dinámica del 
grupo y que pueda regular el conjunto. 

Antes de abandonar esta cuestión, es necesario referirse con breve­
dad al tema de la centralización en los sistemas. Cualquiera de los sub­
sistemas que integran un grupo puede ocupar una posición central en 
la operatividad del sistema. De hecho, en los grupos-clase esto ocurre 
muy a menudo, tal como lo pondremos de manifiesto en el próximo 
capítulo: en determinados momentos, el grupo-clase es regulado por el 
predominio del campo afectivo -entonces el grupo vive una euforia 
comunicativa y desplaza a segundo término otros campos- o, en 
otros momentos, puede ser centralizado por el trabajo -entonces el 
grupo se conviene en más austero y limita las manifestaciones a aque­
llas que son funcionales en relación a unos objetivos de producción- . 
Sobre esto ya hablaremos con más detalle. Adelantemos que en los sis­
temas complejos existe la tendencia a hacer que una parte del sistema 
global, un subsistema, centralice la totalidad. 

¿Qué sucede cuando el grupo es centralizado por el campo de las 
valoraciones? ¿Qué posibilidades contiene este hecho en el ámbito 
educativo? ¿ Hasta qué punto este hecho puede propiciar que el gru­
po se dirija a sí mismo? 

El análisis responde a la voluntad del grupo-clase de regularse 

Antes de adentrarse en esta cuestión, es preciso subrayar que con 
la expresión «campo de valoraciones» deseamos denotar un hecho 
que no es exactamente aquello que acostumbra a ser objeto de consi­
deración en la dinámica de grupos clásica. 

En efecto, la din:1mica de grupos habla de los «valores del grupü» 
entendiendo que hay algunos que le son propios, que emergen de la 
vida del grupo y encarnados de forma especial por los «líderes». Una 
observación atenta del grupo de dimensiones medianas - el grupo-
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clase tiene csu s Jimcnsioncs- revelJ q uc aq uclJo que caracteriza 
este tipo de grupos no es Ll uniformidad de las valoraciones sino, 
mu y cspeóficamcnte, el pluralismo y el tipo de conflictos que el 
grupo tiene planteados a propósito de las valoraciones construidas 
desde distin tos ámbi to~ y que les dan soporte. Por lo canto, con la 
expresión «campo de valoraciones» 9u1.:remos denotar la existencia 
de un conjunto de valoraci ones diferentes, relacionadas entre ellas, 
muy a menudo en una relación de oposición más que de coinciden­
cia, y elaboradas - lo que no es fácil- hasta cierto grado de inte­
gración. 

Y, añadimos, es precisamente en la elaboración de las contradiccio­
nes a propósito de las valoraciones que el grupo-clase se puede ir 
orientando. Lo afirmamos porque es jusumente sobre el sistema de las 
valoraciones que se fundamenta la Jctividad del análisis que el grupo­
clase puede des,1rrollar respecto a él mismo y a la realidad que le rodea. 

De acuerdo con Von Benalanffy, lo que hace posible la diferen­
ciación y la organización creciente de un sistema es «la importación 
de materia portadora de potencial Je energía libre o rntropü negati­
va». A nuestro entender, el potencial de energía libre que puede im­
portar un grupo está constituido por la incorporación crítica Je los 
elementos que le son ofrecidos por el medio. Dicho de otro modo, el 
potencial de energía que el grupo-clase puede liberar procede del 
análisis crítico de los elementos del propio medio interno. 

Utilizarnos el término de «incorporación crítica», no sólo en las 
connotaciones que tiene de «selectiva», sino sobre todo de vaiorada, 
ponderada, asumida e integrada en el conjunto de aquello que ya 
existía en él de antemano. Según esto, entendemos que es precisa­
mcnk el sistema de las valoraciones, y su puesta en pr,ictica desde 
una posición de «centralidad» en la actividad de análisis, lo que ga­
rantiza la evolución del grupo-clase hacia estadios superiores, v dc­
sc,Hfos, de complejidad y de organización. Es decir, el grupo-clase es­
tá en mejores condiciones p:ira regular el conjunto de su experiencia 
en la medida que la analice. 

Evidentemente, esto sólo es posible en determinadas condiciones: 
aquellas que permiten la contrastación, la superación de las dificulta­
des reales, de los conflictos y de las oposiciones concretas. El sistema 
de las valoraciones sólo puede actuar con precisión cuando es libera­
do de aquellos elementos que acentúan su establilidad, es decir: 

en primer Jugar, los juicios de valor -a veces las sentencias­
emitidos por instancias superiores o exteriores que, si son ad­
mitidos sin una consideración seria, fosilizan las posibil idades 
de la relación libre v la convierten en un sistema de intercam­
bios mecánicos (hablábamos de juicios de valor, no de órdenes 
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concretas, de normas, de pautas, de coordenadas de referen­
cia ... ); 
en segundo lugar, los juicios de valor del mismo grupo que 
son admitidos como absolutos y, de este modo, no sujetos a 
regulación; 
en tercer lugar, los estados de bloqueo del grupo, de crispa­
ción emocional, de frustración excesiva en la actividad, de ni­
veles de desorden constantes, de formas de dominación des-­
controlada o incontrolable de unos chicos sobre otros. 

Desde el momento en que hablamos de condiciones necesarias 
para el buen funcionamienco del análisis como regulador del grupo­
clase, es que admitimos que, aunque puede existir una función de su­
pra-regulación -de elaboración de la orientación del grupo-, no es 
independiente del conjunto de las regulaciones que se establecen en el 
grupo-clase y éste depende de éstos tanto como los otros dependen 
de él mismo. La diferencia radica en el tipo de dependencia y en el 
matiz, no inmediato, del funcionamiento del sistema de valoraciones. 
Mientras que los reguladores del grupo-clase pueden manifestar una 
tendencia a establecer disposiciones estructurales que conduzcan al 
cumplimiento de los resultados predeterminados en cierto grado -a 
veces, predeterminados por el análisis- y, en consecuencia, implican 
un riesgo de estabilización, de «cierre» del sistema, el análisis mantie­
ne el sistema abierto desde las propias perspectivas. 

Así pues, el análisis, entendido como realización de la relación entre 
valoraciones que configuran un campo diverso, conflictivo, constituye 
la mayor de las posibilidades que tiene el grupo de regular la propia in­
serción en la realidad y de establecer la dirección de su evolución. 

Análisis y educación 

A partir de las afirmaciones anteriores, ¿cuál es el papel del maes­
tro? ¿Cómo y en qué medida es conveniente que ponga al grupo-cla­
se en situación de analizar la realidad, de expresar cómo es vivida por 
cada uno y de confrontar los diversos puncos de vista? 

Para empezar, es preciso decir que hay actuaciones del maestro 
que son necesarias, pero no suficientes. Por ejemplo: aquellas inter­
venciones que contribuyen al establecimiento de regulaciones con­
cretas, como la facilitación de un control de la afectividad o del po­
der, el establecimiento de una organización o la canalización de 
energías hacia el trabajo. 

Además, y esto representa un paso hacia delante, hay otras actua­
ciones que tampoco son suficientes, aunque sean necesarias, centradas 
en la demanda de coherencia entre diversas formas de funcionamiento 
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rcgul,1das en concreto por d grupo. Por e jemplo: cuando el maestro 
reclama determinadas formas de adaptación a la org:mización argu­
mcnt,rndo que es prcci:..o ser cohe, ente en un provecto de trabajo. 

M ás allá d e cst,ls fo rmas de intervención, hay una que es axial des­
de b perspecti\·a que hemos desarrollado: ayudar al grupo-clase a ex­
p resar aquello vivido, ,\ interprerarlo explicando cuáles son las claves 
de la interpretación , .1 realizarlo sin huir del co ntraste ni de la clabo­
raciéin de la divergencia. Esto implica la co nstrucción d e una plata­
forma d e valo ración y de ;111;í.lisis que no suponga en ,1bsoluto la uni­
formidad, sino la .tceptación y el reconocimiento de las diferencias, y 
quc permita b construcción de una orientación propia del grupo, ge­
ner.ufa desde el interior, partic:ndo de la complejidad, contrastada con 
L1 misma realidad en la cual cada chico y cada chica busca un lugar. 

C omo la considcramos central, en el gráfico 5 hemos colocado el 
an,í.lisis de valoraciones en u n lugar desde donde se dominan las otras 
perspectivas, los otros campos del grupo-clase. 

Los chicos v b s chicas deberían ser invitados más a menudo a re­
cordar que tornar la palabra compromete mucho. El grupo clase dc­
ber fa saber escud1ar con solernnítbd. 

proyecto 
de influencia ------- marco 

insricucional 

valores 

afect ividad 

individuos ------- edad 

Gráfico S. J-.1 grup,, , l.1,c. modcl,, .:oniplcw. 
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LA EVOLUCIÓN DEL GRUPO-CLASE. 
UN MODELO DESCRIPTIVO 

El objetivo de este capítulo es presentar algunos modelos que los 
grupos-clase siguen en la evolución de un curso y, en menor medida 
(ya que es más difícil hablar de modelo), durante toda la escolaridad. 

El capítulo se centra en la exposición de un modelo con algunas 
de las fases que pueden acaecer en un grupo y una descripción deta­
llada de dos tipos de parámetros. 

- Por un lado, se anota lo más característico de cada una de las 
fases, qué oposiciones se establecen entre ellas y qué es lo que 
puede decantar una solución positiva de estas oposiciones pa­
ra que el grupo-clase avance hacia una mayor definición de su 
identidad y de su capacidad de autonomía. 

- Por otro, se muestra el aspecto, en cada una de las fases, de los 
diversos campos de experiencia que hemos establecido como 
propios del grupo, en el capítulo anterior. 

No obstante, la descripción y el análisis de este modelo se enmar­
can en dos reflexiones, una anterior y otra posterior. En primer lugar, 
conviene plantearse cuáles son los parámetros sobre los cuales un 
grupo-clase - entendido como sistema complejo- efectúa detenni­
nadas oscilaciones, y qué forma precisa adoptan estas oscilaciones en 
el caso concreto de un grupo. Esta descripción precederá la presenta­
ción del modelo descriptivo de la evolución del grupo. 

Más allá de esta descripción, nos ha parecido que puede ser útil in­
tentar una aproximación al tema de la historia de los grupos-clase, ya 
que, como los chicos y las chicas conviven durante bastantes años en 
los cuales realizan juntos muchos aprendizajes y un proceso de socia­
lización, es probable que este hecho sea una condición para el grupo. 
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Las oscilaciones del grupo-clase 

L t Teoría General de los Sistcnus presenta algu nas propiedades 
apreci:1blcs en el grupo-da~c y que, para el propúsito que nc,s ocupa, 
tienen una utiliJ.td c,,nccptual not,lblc. Se 11,1ta de las nociones de in ­
tegración y diferenc iación, de crntralización ~- orientación. 

En el primero de estos conceptos, el grupo-clase nsi.:ila entre la in­
tegración de sus i.:omponentcs en una totalidad y la disgreg.1eión dt: la 
totalidad por la diferenciación, precisamente, de los elementos que 
componen el grupo. En un momento preciso, todo grupo-clase se 
puede caracterizar por un determinado grndo de integración ~ de di­
fcrenci:ición de sus elementos; es decir, se caracteriza por un nivel de 
desequilibrio, de tensi{,n vivid,1 entre integración y diferenciación. 

L1 afirmación tan conocida de J. P. Sartre, «El grupo no es una to­
talidad, sino un proceso de totalización en vías de desarrollo», expre­
s.1 de forma p,1rcial esta propiedad . El grupo-clase sólo puede existir 
si los elementos singulares m:intienen y modifican, de modo simulc:1-
neo, su singularidad, para recuperarla luego en una nueva dimensión 
nunca predecible totalmente, y,1 que es el resultado de las interaccio­
nes establecidas en un campo que tiende a b integración. 

Desde este punto de vista. el grupo-clase evoluciona hacia la búsque­
da de dimensiones integrndoras - .19uellas que convierten al grnpo en 
algo más que en un cúmulo de: individuos-y, simultáneamente, hacia la 
búsqueda de la construcción de la singularidad personal en el interior del 
conjunto del campo grup,11, el cual ya tiene un cierto nivel de integra­
ción. Esta bipolaridad impulsa constantemente el desplazamiento de los 
niveles óptimos a los cu.1les puede aspirar el grupo-clase. La doble di­
mensión de integración/ diferenciación permite afirmar que no hay un 
grupo de llegada precst:tblccida y que, en cambio, en cada momento, hay 
una dirección óptima que es función de h simación presente. 

Con respecto a la centralización sucede de otro modo. La Teoría 
General de Sistem:is entiende por centralización el hecho según el 
cual un sistema adopta un papel central o predominante en la activi­
dad del conjunto; entonces, sucede que el sistema se articula íntegrn­
mentc a su alrededor. El grupo-clase es un sistem:1 centrado. Esto 
ocurre a dos niveles: 

en el nivel de los chicos y de las chicas; es u na evidencia que el 
grupo clase se articula alrededor de algunos miembros que im­
pulsan el desarrollo de las funciones que vive el grupo como 
prioritarias en un momento preciso; 
en el nivel del a11;1lisis sobre los campos de experiencia que se 
llevan a cabo en el grupo (aspecto desarrollado en el capítulo 
anterior); se puede observar como, a lo lare,o de períodos d e-
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rerminados, la actividad y la energía Je! grupo son absorbidas 
por la afectividad, mientr;is que en otros momentos se trata de 
la organización o del trabajo, etc. 

Esto tiene una explicacón: el grupo-clase consmuye un campo de 
relaciones en el cual se efectúan intercambios a muchos ni\·elcs dis­
tintos. Lógicamente, estos intercambios se llevan a cabo, de modo 
preferente, en función de aquello que el grupo siente y vive, en cada 
momento, como más adPcuado a la situación de sus necesidades. Ya 
que éstas pueden ser de d1~cinro orden en diferentes momentos, no es 
,·xtraño qur haya un;i dimensión que centralice y polarice los írncr­
cambios y que se instau re como nivel de intercambio predominante. 

Evidentemente, esto no ocurre por casualidad: es el resultado del 
encuentro entre las necesidades internas presentes del grupo, que se 
establecen mediante las relaciones entre los miembros singulares, los 
chicos y las chicas, y las exigencias de la realidad exterior. Es decir, 
que en un momento concreto el grupo-clase se pueda centrar en el es­
tablecimiento de relaciones personales y en la elaboración de las co­
municaciones, mientras que en otro se centre, por ejemplo, en la reJ­
lización de un trabajo o en la elaboración de la org;rnización. Esto es 
producto de dos condiciones: la prime1-a radica en que el grupo-cla~e 
experimente como una prioridad la relación o el trab ,1jo; la segunda 
es que el medio se lo permita o se lo imponga. 

La evolución de un grupo-clase durante un curso es una sucesión 
de períodos en cada uno de los cuales está presente alguna de las fun­
ciones que ha centralizado la existencia y el ejercicio de las otras, re­
gulándolas. 

La orientación del grupo-clase, la dirección que toma en su cm lu­
ción, sucede de modo paralelo a lo que hemos apuntado sobre lacen­
tralización. El grupo busca regularmente una orientación a diferentes 
niveles -afectivo, organizativo, de trabajo,, .. - y, en un momento 
preciso de la trayectoria, uno de estos niveles es el que impone la di­
rección. Para simplificar, en el grupo-clase, la orientación acostum­
bra a proceder de uno de los niveles siguientes: 

el de las relaciones y de la comunicación, en el cual el grupo­
clase se orienta hacia el despliegue del potencial humano en el 
intercambio personal, en el cultivo de la amistad y en profun­
dizar en el significado de las comunicaciones; 
el del trabaio y de la organización, en el cual el grupo-clase 
centra los esfuerzos en la consecución de una estructura que le 
permita alcanzar unos resultados -una producción intelec­
tual o material- que considera valiosos. 
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Es posible que no sea necesario decir que estos dos niveles -aun­
que retomaremos el tema en el próxímo apartado- resultan, en la 
práctica, relativamente antagónicos si no son regulados por otro nivel 
de elaboración: el de las valoraciones y del análisis; nivel que, en cier­
ta medida, puede integrar y regular los dos anteriores. En él, estable­
cida de forma explícita cuál es la orientación que desea adoptar el 
grupo, es posible aceptar la tensión entre el trabajo y la relación, en­
tre la estabilidad de la organización y la percepción de la riqueza de 
los momentos, como una vía que permite el acceso a una construc­
ción progresiva de unos objetivos nunca alcanzados de forma absolu­
ta, pero hacia los cuales se orienta el grupo. 

De estos niveles, los dos primeros son «de refugio»: rehuyen el riesgo 
y optan, relativamente, por la seguridad que procede ya sea del orden es­
tablecido --el trabajo, la organización-ya sea del calor y del sentimien­
to de «pertenecer a,> que proporciona un clima comunicativo intenso. 

Contrariamente, el tercer nivel implica una aceptación fundamen­
tal del riesgo, de la provisionalidad que constituye, muy a menudo, la 
esencia de la posibilidad de construir. 

No es necesario extenderse demasiado ya que en el próximo apar­
tado se desarrolla un modelo explicativo de la evolución de los gru­
pos-clase, en que los tres niveles se relacionan de forma más explícita. 

Un modelo descriptivo de la evolución del grupo-clase 

El inicio de cada curso significa una ruptura de la trayectoria del 
grupo-clase; éste debe situarse en un conjunto de circunstancias nue­
vas y diferentes. Esta discontinuidad permite al grupo-clase volver a 
empezar una historia y, en este sentido, se puede decir que cada inicio 
de curso representa una oportunidad para los chicos y para el grupo. 

Los factores ambientales que se alteran de un curso a otro son los 
que anotamos a continuación. 

Algunas bajas o altas entre los chicos y las chicas del grupo. 
Esto repercute en la estructura, ya que algunos subgrupos, o el 
grupo entero, pueden sufrir la pérdida de algún miembro sig­
nificativo y, por otro lado, aparecen nuevos compañeros o 
compañeras que buscarán un lugar en el entramado afectivo y 
provocarán nuevos ajustes. 
Uno o diversos cambios de maestros. Esto puede producirse 
de distinto modo> con un simple cambio de un maestro por 
otro, con el paso de tener un maestro a tener más de uno, con 
el cambio de una parte de los maestros y la continuidad de 
otra parte ... 
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El cambio de maestro comporta, sobre todo, modificaciones en 
las espcctativas que suscira el adulto presente en el grupo: con el cam­
bio habrá - en mayor o menor medida- un proyecto distinto, un 
nuevo modo de ejecución, una diferencia de sensibilidad en las rela­
ciones, unos intereses personales distimos, un nuevo sistema organi­
zativo, etc. 

Cambio de programas y todo lo que comporta: incremento de 
la dificultad de aprendizaje y, a veces, asignaturas nuevas, va­
riación del nivel de exigencia y de merodología, cambio <le li ­
bros (hecho que a veces implica la necesidad de un proceso de 
aprendizaje del tipo de lenguaje propio de los nuevos textos, 
cte.). El grupo-clase debe situarse en un nuevo marco de tra­
bajo en el que se han producido profundos cambios y al cual 
se debe habituar. 
Cambios de lugar y en la distribución del tiempo. 
Es posible que ~e efectúe un cambio de estatus en el interior de 
la escuela, especialmente en los momentos de cambio de ciclo. 
Esto, dejando de lado la experiencia de los chicos y de las chi­
cas que se sienten los mayores, conlleva frecuentemente a mo­
dificaciones en los derechos concretos y en las responsabilida­
des que la L'Scucla atribuye a los miembros del grupo. Por 
ejemplo, se deja de lle\·ar bata; ya no se usan cuadernos, sino 
hojas sueltas; se accede al laboratorio; puede que los alumnos 
realicen solos determinados dcspbzamiemos; se produce una 
ganancia perceptible en la autonomía que la escuda otorga a 
los miembros del grupo, etc. 

Todo esto conforma un marco nuevo que, por un lado, resulta es­
timulante, pero, por otro, ya que ~e debe responder desde el primer 
momento, genera incertidumbre y desL:ncadena un proceso de ajmte 
que es el inicio de la evolución que todo grupo-clase realin cada aiio. 

lnccrtidumbn: y dependencw del m,restro 

La angustia generada en esta situ:tción de partida se canaliza hacia 
la exploración de la situación y búsqueda del comportamiento ade­
cuado en el nuevo contexto. Ya que encontrar soluciones inmediatas 
a esta cuestión no es Lícil y, como mínimo, deben pasar algunos días 
hasta que no se identifica correctamcnre la situación, el maestro se 
convierte en una fuente potencial de seguridad muy importante: los 
chicos se le acercan buscando aprobación y ayuda. 

Existe una propensión en este .nomentos iniciales a someterse al 
maestro y mostrar la car;1 «buena» de uno mismo. C hicos y chicas 
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acostumbran a mostrar una buena fe y una predisposición favorable 
muy notables, que no durarán demasiado tiempo. Están atentos a los 
trabajos y a la metodología del maestro, aunque no se puede afirmar 
que se impliquen verdaderamente en el trabajo. En esta fase, se observa 
una tendencia a acoplarse a unas formas organizativas que no entien­
den aún con precisión, pero que intentan cumplir sin cuestionarlas. 

En el terreno afectivo, la incertidumbre ante la nueva situación es 
vivida pero aún no es percebida de forma precisa, da miedo y alimen­
ta la duda sobre la propia capacidad de responder satisfactoriamente. 

Esto provoca una situación titubeante y una cierta inhibición re­
lacional. Las relaciones entre compat"'ieros son ambivalentes; oscilan 
entre el mantenimiento de fidelidades de años anteriores y una sepa­
ración inicial porque cada uno intenta, en cierto modo, sobrevivir en 
la nueva situación. En este momento inicial, la vida de grupo ocupa 
un terreno «subterráneo», ya que los chicos y las chicas, en cierta me­
dida, compiten entre ellos para conseguir la aprobación del maestro; 
es como si se produjera una suspensión temporal de la estru,;tura del 
grupo, tanto afectiva como de poder. 

Se efectúa un breve paréntesis en el sistema de roles, que debe su 
origen a la dependencia con respecto a la organización inicial de la vi­
da de la clase. De forma paralela, se produce una inhibición de las va­
loraciones del grupo. Éstas, centradas hasta el fin del curso anterior 
por otro maestro, quedan en suspenso hasta que el nuevo educador 
no da a conocer sus perfiles; hasta entonces no es identificable y no 
permite una afirmación del grupo, ya sea coincidiendo más o menos 
con el maestro anterior, ya sea oponiéndosele. 

No obstante, la realidad demuestra, lentamente, que el nuevo 
maestro no es fuente de tantas seguridades como las que el grupo es­
peraba obtener, ni es la garantía de toda la confianza que se había vol­
cado, de forma inconsciente, hacia él. En la medida que este hecho se 
va manifes tando, el grupo-clase inicia una nueva etapa. 

Incertidumbre, aún, y reacción a la dependencia del maestro 

C omo si se despertase despacio diciéndo: «el maestro no es nin­
gún superman y nosotros estamos aquí,,, el grupo va tomando con­
ciencia de que el maestro no puede responder a todo aquello de que 
se le ha investido, que no es una garantía completa de seguridad (lo 
que agradece el grupo porque sino quedaría anulado), que no se deja 
monopolizar por unos chicas o chicos concretos ni por subgrupos, y 
que, en definitiva, es siempre imprevisible. 

Los miembros del grupo-clase, además, empiezan a unir de nuevo 
los lazos, los subgrupos se reencuentran y, cuando se redescubren, se 
rehacen con fuerza y se convierten en un refugio ante la incertidum-
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hre - , b smil ,111gusti,1 que est,1 genera-- prnpia del coniunto dL l.1 
s itt1.1t·1tHl cnncn:t:i vivid,\ por el ¡;rupo. Lo que ocurre en los grupo~ 
no L''> inc ierto, es seguro, palpable, ~ ofrece gratificaciones específicas. 

El rL'bti, ll :iislamienco de los momentos inicules da paso a la du­
sio n del Lont,1cto, en d cual uno puede disfruur ck seguridad, por lo 
mcnm en .1 pariencia. F 11 el marco de lt,s subgrnpos, además de calor 
y d e certeza, luy una pl.1tafonna desde la cual es posible actuar o ma­
nifcst,irsc ,,contra» Li situación establct.: ida inicialmente en la clase, 
contra ,·I 111,1estro y contra lm otros suh~rupos. 

De forma contraria, esta situación reactiva puede manitestarse 
t on facili<lad, \ con «cleg.1m:u ,, formal, en las dificultades. Reales o 
imagin.1r1.1s, las <lifüultad,:s que ofrece el trabajo, la relació n, la or~J­
nizaciún de la clase, empiezan a ser vividas con problemas y a ser uti­
lizad;is <.:l11no objeto y procedimiento de obstrucció n: los trabajos 
sun mu~ difícilt:~, las explicaciones y las referencias son insuficiente~, 
el r itmo de trabajo es excesivo, existen incoherencia~ en la organiz,1-
r ión, se percibe al prnpio maestro como incoherente, etc. La lista de 
!ns .1gravios es mu y larg,1, y lo que importa no es tanto b problemáti­
ca objeti" a como la necesidad de poner en duda !a situación. 

Los chicos y las chicas encuentran una cicrr;i satistaccion en este du­
dar, y lo llevan ,1 cabo de forma dispersa, cada subgrupo por su lado, sin 
pretender ninguna tr:111sformac1óu concreta de la situación. Aún más, 
n ager,1n su actitud aparentando indiferencia hacia el maestro o rechazo 
de las aprobaciones <le este; hav fn.:cucntcs transgresiones del marco 
norm,uivo y distorsiones de los roleJ formales y de organización. 

A veces, el grupo-clase exige argumentos o reivindica expericnL'ia, 
q ue proceden de otra, sirnacione~ vividas con anterioridad por éste 

el curso pasado o cualquier otro- y hace de la nost.1lgi:i una arma 
en contra del maestro; e~ como si le dijeran: «antes sí que estibamos 
bien, ahora, contigo, no hay solución,,. 

C.ida subgrupo lleva a cabo por su lado esta revitalización del pa­
s11do y ,,firma, también por separado, v.1loracioncs que difieren entre 
ellas. Sólo c:-. isce una cinta coincidencia en el rechazo de la situacion 
establecida, rechazo que es vivido como un valor por él mi~mo, sin 
someterlo a ningún tipo de análisis. 

Si el maestro cae en la trampa, sólo h,1) dos salidas posibles. Por 
un lado, d fraca so de la organi7,ació11 ) del programa del trabajo que 
d rep resem,,, >·, por otro, la imposición, sin matices, de aquello que él 
cree necesario y conveniente. N inguna de estas dos salidas conducen 
a una solución. Por consiguiente, lo que importa es la capacidad de 
entender lo que está pasand0 realmente: en la base del comporta­
miento observable no hay indiferencia con respecto ,1 los maestros si­
no prnvoc.1ción, reclamo de Li atención, que se realiza usand o unas 
vías diswr~ionadas y distorsionantes. 
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Cuando los chicos y las chicas expresan las demandas de forma distor­
sionada es que aún existe un estado de angustia. La reacción a la dependen­
cia característica del primer momento no elimina esta dependencia, sólo la 
transforma. Dependencia y contradependencia son dos manifestaciones 
de un estado de incertidumbre que no se sabe como rrsolver. 

El maestro debe mantener las propuestas y de~e estar dispuesto a 
elaborarlas con la participación del grupo-clase. Esca es la única vía 
que permite al grupo ir edificando un nivel cualitativamente distinto, 
y superior, de relación , el de b interdependencia. 

Esta interdependencia puede mostrarse de dos formas distintas 
dependiendo del terreno donde haya resultado más factible el esta­
blecimiento del anális is: la relación personal o el trabajo. 

La superación del primer nivel ~el más elemental- de antago­
nismo que vive el grupo-clase en su evolución, es decir, la oposición 
entre dependencia y contradependencia, consiste en el establecimien­
to de otro nivel, más elaborado, de oposición: la oposición entre dos 
formas d e interdependencia, una basada en la optimización de las re­
laciones y otra en la optimización del trabajo. 

Del mismo modo que el grupo oscilará -hacia delante y hacia 
atrás- entre estas dos formas de interdependencia, es posible que és­
te retroceda y recaiga en el estadio supuestamente abandonado. 
Siempre existe la posibilidad de que el grupo-clase se bloquee y re­
troceda a niveles de dependencia del maestro o d e reacción contra él. 
Muy rara vez, la evolución del grupo-clase es lineal y unidireccional. 

La interdependencia personal: la elaboración de las relaciones 

Una de las posibles formas de solución del conflicto dependen­
cia/reacción es el resultado del análisis preferente de la problemática 
relacional que se ha ido manifestando a lo largo de las dos primeras 
fases de la evolución del grupo. 

En la medida en que el grupo-clase es capaz de encontra1 un len­
guaje que le permita abordar este campo de su experiencia, y en el 
que puede profundizar analizando los problemas vividos en la rela­
ción, con preferencia sobre los problemas de organización o de tra­
bajo, se establece implícitamente la hipótesis que el grupo es un cam­
po de relación potencialmente satisfactorio. 

El descubrimiento de esta potencialidad del grupo - aún no una 
realidad, sino precisamente una posibilidad- acostumbra a producir 
un estado de euforia que, sumado al hecho de que empieza a existir 
capacidad de comunicación, de análisis y, por consiguiente, de capta­
ción de la realidad, en cierta medida, sirve para ir superando algunas 
de las incertidumbres propias de las fases anteriores. 

Cuando un grupo-clase toma con decisión este camino, la situa-
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ción que se establece se caracteri;r.a por la prioridad otorgada a las re­
laciones interpersonales de carácter primario en detrimento de la di­
mensión institucional de las relaciones. Esto sucede por el papel sig­
nificativo que se acostumbra a otorgar a ia creatividad y ,l la 
inventiva, y p or una taita, a veces muy notable, de referencias preci­
sas en el campo Je la organi;r.ación y del trabajo. 

El sentimiento del grupo-clase Je pertenecer a una colectividad, 
que acostumbra a acompañar a la riqueza de las comunicaciones y, a 
veces, la realización de proyectos de tipo radicalmente creativo o ex­
presivo, es una fuente de seguridad que confirma al grupo; le permite 
creer que ha dejado atrás unas fases en q uc la incertidumbre le blo­
queaba el desarrollo. Aparentemente, la cohesión aumenta y el gru ­
po-clase realiza un esfuerzo por superar o por ignorar las tensiones 
que se puedan producir en él. 

El fondo de subjetividad que muestra esta forma de resolución del 
conflicto de la incertidumbre provoca que aquello que debería ser objeto 
del trabajo del grupo-clase quede un poco al margen, que la organiza­
ción sea más el resultado de las necesidades sentidas que no el de los ob­
jetivos del trabajo, que la cooperación sea mis personal y no tan organi­
zada en función de la exigencia de unos trabajos que se tienen que 
efectuar, y que la organización conjunta sea más una mezcla de acuerdos 
o de soluciones concretas y no tanto el resultado de una reflcxión sobre 
el marco g!obal que el grupo necesita para dcs,m•ollar su actividad. 

En pocas palabras, el grupo-clase vive una dcscompensación rela­
tiva entre una gran masa de aspiraciones y de deseo.~ y una dispersión 
de las estructuras que se podría canalizar hacia realizaciones efecti­
vas. Existe una confusión entre la potencialidad y la realidad que, 
cuanto es demasiado amplia, paraliza al grupo porque lo conduce a 
interesarse por temas que difícilmente pueden materializar. 

E n estas condiciones, el grupo-clase puede vivir, además, una ilu­
sión de independencia con respecto a la institución, como si ésta no 
existiese o como si se pudiese prescindir de ella. Entonces, ya que evi­
dentemente la institución sigue existiendo y actuando sobre el grupo, 
es facil que éste la conciba como una agresión y que se generen una 
serie de malentendidos, que pueden terminar de distintas maneras, 
casi ninguna de ellas deseable. 

Mientras se vive esta fase, el grupo-clase analiza con dificultad o 
con parcialidad. La dificuítad procede de la complejidad del análisis de 
la experiencia racional; la parcialidad proviene de la propensión a so­
brepasar el verdadero significado de los hechos o de situaciones in­
congruentes según el estado de cosas y el clima relacional que se desea 
perpetuar (nótese que hablamos de deseo, no de opción deliberada). 

Una situación de interdependencia centrada en las relaciones nn 
puede permanecer mucho tiempo en estado puro, a causa de la ocul-
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tación de la realidad que implica. La creatividad se agota o las dificul­
tades de la cooperación en el vacío, sin objetivos reales de coopera­
ción, sin las exigencias de una realidad que obliga a objetivarse, pro­
vocan que la situación se muestre claramente limitada. Entonces, o 
bien se produce el acceso a otras formas de interdependencia o bien el 
grupo retrocede hacia situaciones de dependencia. 

La interdependencia centrada en el trabajo 

Si durante las dos primeras fases --dependencia y contradependen­
cia- el análisis que emerge en el grupo-clase se orienta hacia la profundi­
zación en los problemas de 01ientación y de concreción de la organización 
y del trabajo, entonces, el grupo puede resolver el conflicto elaborando 
formas de interdependencia centradas concretamente en el trabajo. 

También pue .le llegarse a esta forma de interdependencia por otro 
camino. Cuando el grupo clase agota las posibilidades de una forma 
de interdependencia basada en las relaciones, puede ser que explorf• 
esta otra vía -la del trabajo- y que coexistan las dos duran.e un 
tiempo o que, finalmente, el trabajo desplace la relación. 

Las dos hipótesis tienen un rasgo común: se ha agotado una fase 
anterior y se inicia un despliegue de estructuras que facilitan la reali­
zación de acciones concretas. A partir de este momento, se valora la 
concreción, y es posible que los chicos y las chicas consideren con se­
riedad el proyecto presentado por el maestro. En la medida que pro­
yecto, organización y trabajo proporcionan satisfacciones al grupo, 
la efectividad vuelve al seno de los pequeños grupos de trabajo, don­
de cumple la función «energética» reconocida por tantos autores: la 
relación es mediatizada por dosis de realidad. También puede suce­
der que el grupo se apropie de una mística de trabajo y esto compor­
te un desplazamiento e ignorancia de la dimensión relacional, incluso 
una reducción de los conflictos de este orden a banalidades a las cua­
les no merece prestar ,ltención. 

El proyecto polariza la vida del grupo-clase, que se articula alre­
dedor de esta organización que permite realizaciones satisfactorias. 
La organización se racionaliza dejando a un lado lo que pueda entor­
pecer su evolución. Esto muestra aspectos positivos: las decisiones 
son más pensadas y se considera la funcionalidad de las formas adop­
tadas. Pero tiene también aspectos que p lantean alguna duda, sobre 
todo en cuanto pueden aparecer de forma descompensada: el rendi­
miento se puede mitificar o la organización puede ser planteada y vi­
vida de modo ilusorio, atribuyéndole más virtualidades de las que 
contiene realmente. 

E n tanto que un grupo-clase vive esta fase con intensidad, el análi­
sis se convierte en pragmático, material y concreto; tiende a efectuar 
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un.i abstracción de l.1s circunst,tnci:is personales de los chicos y de las 
chicas. A, eces, se mcn<.1,prcá1 Ll consideración de los miembros del 
¡:, rupo que sigue con 111.1s difiniltad, } existe la posibilidad que el po­
der sea cjercidn por .iquella c:lirc capaz de captar con m.ís claridad la 
situación y de hacer 111 .ís y mejores aportaciones al proyecto de traba­
jo que el grupo-clase ha tomado como ~uyo. 

Por esta vía, donde la interdependencia es m;ís débil, es por donde 
se puede producir la ruptur:1. Los chicos y chicas que son, comparati­
vamente, marginados de la scstion )· que tienen menos oportunid-1-
dcs de realización personal son los que pueden cuc\tionar este tipo de 
equilibrio introduciendo de nuevo. en el t..11npo <le las ebboracioncs 
del grupo, la temática relacional o bien efectuando un boicot cspcc1fi­
co, que es un modo de llamar la atención, para que el maestro y c:l 
grupo-cla,c los tengan en cuent.1 

L.1~ situaciones críticas ricncn diversas posibilid,1des de salida: 
o bien el rnae~cro ~- el grupo siguen ~omo si nad.1 ocurriese 
(también existe la posihilid,1d dl' qui.' caigan en un,1 dinámica 
dt: sanción y de exclusión), 
o bien, s1 el fcnom eno Je la rcsistcncÍ.1 a una interdependencia 
demasiado centrada en el trabajo es muy ).!.CneralizJ.do, todo el 
grupo retrocede hacia conflictos de m~n~)~ entidad, como un 
retorno ,1 situ,1ciones de depcndcnna. 
o también, el 111.1esrn1 impulsa un paso h,1cia delante y d grupo 
lo comprende; e~tc p,,so consiste en];¡ búsqm·da d.: una nueva 
fónmda de interdependencia, que integre bs dos anteriores. 

Si est0 ocurre, el grupo inicia el camino de h autorregulación. 
Esta es la últim,t de las fa~es, l,1 más elaborada, que puede alcanzar un 
grupo-clase. 

La al,(ionomía y la el,1boracion de la identidad del grupo-clase 

Protundizar en el ,rnális1s de los problcm,1s glohales del grupo­
clase construye una base ,obre la cual se puede regular una parte muy 
significativa del conjunrn de la vida del Lolcetivo. 

Existen muchos mod0s de rcgtd1r de forma parcial (ya hemos ha­
blado de ello en el capítulo antl;Ío1): la afectividad puede estar con­
dicionada por las form,1~ que \C consideren «legítimas», el poder pue­
de ser contrapesado por la emergencia y la valoración de la autnrid,1d 
personal, una buena organiz,11:ión reduce una gran parte de los con­
flictos relativos a los roles, y un prn) ecto de trabajo bien planteado 
ofrece una respuesta satisfactoria a b necesidad de actividad de los 
ehicos y de las chicas. Pero es tn reposa en exceso ~obre la acción 
constante del maestro y puede llevarse a cabo de tal modo que la pre-
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sión de éste, incluso mostrando una eficacia inmediata y aparante, no 
afecte en profundidad al grupo-clase ni a los miembros que lo compo­
nen. Como mucho, puede tener un valor educativo indiscutible en el 
grupo-clase de niñas y niños pequeños -que viven en gran medida la 
presencia del maestro-, pero es de una utilidad menos clara cuando se 
trata de grupos con capacidad de cuestionarse ellos mismos. 

En un momento concreto los chicos y las chicas son capaces de 
intuir cuál es la realidad que viven con todas las dimensiones globales 
y con su complejidad. Cuando esto sucede, es importante que gocen 
de la oportunidad para operar con el presentimiento para que avan­
zando en la acción y en la configuración del proyecto que quieren vi­
vir (no simplemente que «desean» vivir). De modo pausado, mues­
tran aptitudes para equilibrar diversos componentes de su campo 
existencial - para conseguir que unos aspectos regulen los otros, 
equilibrando, por ejemplo, relaciones personales y trabajo- con el 
fin de entender cuáles son los condicionamientos que operan sobre el 
grupo y la razón de ser y las posibilidades de modificación de estos 
condicionamientos, y con el fin de proceder a una clarificació n de las 
estructuras instauradas en d seno del grupo o a un desbloqueo de al­
gunas de ellas (las que se revelan nocivas). En resumen, llega un mo­
mento en que el grupo-clase posee embriones de lenguaje que lo ca­
pacitan para plantearse cuál es su situación y para modificarla en 
función de lo que quiere, de lo que ha decidido que le es propio como 
proyecto. 

El despliegue de estas posibilidades comierte el comport;:imicnto 
del grupo en progresivamente más reflexionado y orientado hacia 
una dirección propia; esto implica una intuición y una progresiva op­
timización de los objetivos deseados. El análisis supone, de modo si­
multáneo, una valoración de la experiencia y una anticipación, reali­
zadas desde la doble perspectiva de los individuos y del grupo. No se 
puede decir que esto dé seguridad, pero sí que ayuda a superar la an­
gustia. Efectivamente, valorar la experencia desarrolla la posibilidad 
de apoderarse del significado de ésta; llevarlo a cabo de forma colecti­
va relativiza esta apropiación. Además, tener que decidir anticipán­
dose a lo que tiene que ocurrir, obliga a aceptar el riesgo, y éste ense­
ña muchas cosas. En este sentido, el grupo puede progresar en la 
aceptación de lo provisional y en las propuestas de equilibrio que se 
ponen a prueba antes de pronunciarse. 

En la medida en que el grupo se vuelve seguro, no precisa tanto de 
refugios, como los descritos anteriormente, que se buscan ya sea en la 
relación instaurada como un absoluto, ya sea en el trabajo también 
puesto fuera de discusión, y le es posible explorar soluciones globales 
en las cuales ninguna de las dimensiones no puede ostentar una pree­
minencia que no haya sido decidida por un motivo concreto. 
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Llegados a esta fase, es difícii gue el grupo-clase la abandone ab­
solutamente. Puede ser que se produzcan desequilibrios temporales, 
pero un retroceso ~s improbable, a 110 se r que cambien las condicio­
nes que lo sustenran. 

l;i 
- La oq;anización es 
el resultado d el dictado 
inici.11 del mae5tro y se 
.1simila a este dictado. 
- Los chicos no perci­
ben, inicialmente, los 
contornos de forma 
prcc1s,1, y b viven, co­
m o vi, en el trabaju, J e 
fonn,1 surmsa, «cum­
p liendo». 

2.t 
- Aparecen las Jifi­
cu lrades de la normati­
, •• 1 q ue enrn,1rca la vida 
dd grupo: se encuentra 
satisfacción en ponc1· 
en evidencia las contra­
dicciones y las insufi ­
c1enc1as. 
- Son frccueutcs los 
comportamientos ele 
tr,rnsgres1ón de las 
normas, de distorsión 
de los roles organi ,,ati­
vos, de boicot a la ins­
tirncionaliz.ici,) n pro­
l'ucsta por el maestro. 
- L1 situación puede 
desembocar con facili ­
dad en: 
- el fracaso de la orga­
nización; 
- la imposición que 
cfc•ctúa el maestro a pe­
sar d.d grupo. 
- l·,, conveniente q,J ­
v,tr es tos escollos sm 

lb 
- Se p roduce u n pa­
rentesis temporal en d 
s1stern,1 de status qrm 
del grupo: lns chi..:os 
viven más pendientes 
de la aprobación d('I 
maeq ro que de las re­
laciones enrre dios. 
- La rónica general es 
de dependencia del 
maestro y de las expec­
tativas, aún poco cla­
ras, que con tiene l.1 si ­
(Uación. 

26 
La fose anterio r se 

trastorna en un mov1-
111icnto de revudta que, 
s111 romper la depen­
d encia, roma la forma 
de _una dependencia re­
activa. 
- 1\p,ucntcmente, 
cx1sre rechazo a la 
aprobación del maes­
tro y una cxcigcración 
temporal del sistema 
de estatus y dc rclacin­
ncs que eran propias de 
fascs anteriores en la 
vida del g rupo. 
- /\unque pare;,ca 
c.¡uc se dcctúa rechazo 
.1 la aprobación del ma­
estro, esto no debe 
confundirse con indi­
frrencia respecto a éste; 
a veces, se trata de un 
modo distinto de reda­
mar su ,ltcnción. 
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le 
- Los v.1lores surgi­
dos Je la historia del 
grupo están aparcados 
rcm po r,ll rncn te. 
- En cambio se pro­
duce una aceptación 
pasiva de valores exter­
nos, procedentes del 
maestro o de la institu­
ci,>n, ante los cuaks se 
establece una actitud 
de espcctari, a. 

2c 
- Se producen mtcn­
tos de atirmaciún de 
cambios de valor que 
se ciñen al interior del 
ámbito de los subgru ­
pos o que parten Je 
ellos. 
- El rechazo a lo que 
está instituido v a la 
autoridad e"tcina se 
,·1vr co mo valor del 
grupo, 
- Al frente de este he­
cho no existe u na acri­
rnd crítica ni una emer­
gencia profunda de las 
necesidades personales 
o colectivas, smn s1111-
plcmcnte un senti­
miento superficial de 
reacción. 



caer en ninguno de los 
dos caminos mencio­
nados, ya que tienen 
un,1 salida mu y difícil. 

3a 
- Se producen ensa­
yos de organizació n 
que responden más a 
las necesidades senti­
das que a las exigencias 
del trabajo. 
- La organización es 
más práctica y concreta 
que no pensada, más 
espontánea que no ins­
tituida. 
- Los roles son exce­
sivamente «persona­
les», hechos ,1 medida 
de cada uno, poco fle­
xibles y poco funcio­
nales. 

4a 
- Condiciones gene­
rales: se han produ.:ido 
cambios <le wdo tipo: 
espacio, horario, com­
pañeros, organización, 
... A esto se suma la no­
vedad de las expectati­
vas y la capacidad ini­
cial de controlarlas. 
- Todo esto genera 
incertidumbre v an­
gustia que se c;naliza 
hacia la exploración de 
la situación y hacia la 
búsqueda del compor-

3b 
- Se produce una apa­
rición ilusoria del po­
der del grupo y del po­
tencial de la comu­
nicación; este potencial 
es usado de modo «sal­
vaje», lo someten poco 
a regulación. 
- El grupo vive la ilu­
sión de independencia 
respecto al marco insti­
tuido v a los condicio­
namic;itns que lo cons­
t1tuven. 
- La relación sirve, a 
menudo, p,1ra una uti­
liz,Kión parcial del po­
tenciaf de los otros, 
compañero~ o maestro 
(este último es reduci­
do a la condición de 
compañero). No se 
efectúa una utilización 
global del potencial de 
cada uno. 

4b 
- Existt' angustia ame 
lo desconocido, mez­
clada con la ilusión an­
te la novedad. 
- La situación vivida, 
aún poco precisa, da 
miedo y alimenta la 
duda acerca de la pro­
pia capacidad para 
ofrecer u na respuesta 
satisfactoria. 
- La~ relaciones entre 
compañeros tienen 
pro_visionalmeme , un 
carnctcr su btcrr;;neo; 
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3c 
- Profundizar en el 
análisis de los proble­
mas de relación apare­
cidos durante las fases 
anteriores puede per­
mitir el acceso a ésta. 
- Si el análisis es rela­
cional, acostumbra a 
producirse un énfasis 
del intercambio, del 
diálogo, de la acepta­
ción interpersonal, de 
la cooperación, del 
acuerdo. 
- Los acuerdos que se 
producen son muy pri­
marios, pero están pro­
fundamente enraizados 
en la experiencia de ca­
da uno. 
- No hav un análisis 
estricto de la carga 
emocional que impli­
can estos acuerdos 111 

de las exigencias reales 
que deberían generar. 

4c 
- Aceptación relativa­
mente pasiva de los 
trabajos de la rnetodo­
logfa propuesta por el 
maestro. 
- Más que trabajar en 
un sentido estricto, se 
intenta, sobre todo, 
cumplir con las expec­
tativas que parecen de­
rivarse de la situación 
cal como la establece el 
maestro. 



-¡:;;nicnro .1decu,1do .1 l.1 
nueva situación. 
- f .n este contexto, el 
maestro e, un porL"n­
c ial, fuente de segun 
dad; l,)s chiclls se le 
.icen ,\11 buscando a I u 
d.1 \ se Sllmetcn ·dt· 
scando l.1 aprobación. 
- U grupo es d1spe1 
so, con dificultad puc 
de dcfimrsc por el he 
cho de existir en un 
marco común. los chi 
cos compiten por el 
m;iest ro, puede ser, in 
duso. que lleguen ,1 

evitarse encre sí. 

5a 
Input genérico: el 

maestro no rcspond,· :1 

todo aqu dlo d e k, que 
,e le ha investido. no 
garantin la sq1;uridad; 
e, parcialmentt· previ 
siblc; no St le puede 
m nno¡:0[17.ar. 
- Los ,-hicos buscan 
los subgrupo~. que les 
, in en de refugio. Se 
ti-ata de un rel ugio útil 
p.ua l., alianza p ro,·i­
sional «contra» la ,i 
tuaci()n, el maest ro , 
los orros subgrupos. 
- El estado general dt 
an gustia persiste: la re­
,tcció n a la dependencia 
inicial da paso a otras 
formas también de de 
pendencia. 
- Se produce un 11111 

vimicnto oscilante de­
pendencia/ reacció n vi 
vido con ambivalencia. 

,k form,1 ,1pan:ntc ha~ 
llll tl>l11]10 rt.111lll'lll0 

observable de competi­
ción pt>r conseguir la 
.1ceptaLion del maestro. 
- I .. 1~ rcbcionC's, n nto 
entre comp.tñews co­
mo con el maestro, son 
rclac1ones amb1vale11-
tc,. 

56 
- Los chicos inccnt,111 
rompn el aisl.11nienw 
inicial bu,c,rn<lo rciu­
g1os en pequeños gru­
po~ 
- f·.stt'S subgrupos se 
convienen en un ambi 
to desde d , u:il se ex­
plon1 la situacion .:on 
un mínimo de s1·~u11-
dad. 
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'ic 
- Sur~cn las dificulta­
d es del trabajo, re:ilcs o 
unaginarias: msuficicn­
i:ia de referencias, rn­
mos l'XCCS ÍVllS, ... 

- En rcalid.1d, se prn-1 
duce una oposinón 
«l'mocion,11 » al tr.1b<1jo 
que e:, poco racion.11 y. 
log1ca1m:11tc, di fícil de 
cxplicit<u·. 
- Las energías ,e ca­
nal 17.,111 para obstruir el 
tt·,1ba¡o, p.1r.1 impedir al 
maestro re.1lizar lo que 
~e ha prnp u .:stn. 



6a 
- Input genérico: 
cuando a la situación 
poco satisfactoria, guc 
es propia de la fase an­
terior, se añade el en­
cuentro personal de 
otros y/ o el descubri­
mien to del grupo co­
mo campo de relación 
potencialmente satis­
factor io. 
- Se produce el desc11-
brimicnto del grupo y 
de las formas de acuer­
do que se pueden pro­
ducir en él, como po­
der potencial y como 
estado de euforia que 
el imina algl!nas incerti­
dumbres. 
- Existe un predomi­
nio c laro de las dimen­
siones de afec te y de 
relación que se mam­
fi csta en: 
. la prioridad otor~ada 
a la relación primaria y 
el menosprecio por la 
instituida; 
- el déficit de referen­
cias objetivizadoras; 
- el papel destacado 
que se otOr"a a la crea­
tividad y a 1: inventiva. 

la 
- La orgamzación 
cambia de signo lenta­
mente: tiende a respon­
der a necesidades más 
objeriv:idas que ante­
riormente, aunque se 
centra de forma exclu­
siva en la perspl:cllva 
de b s ex1genc1as del 
trabajo y no en la peí s­
pcctiva de las necesida­
des globales. 

6b 
- Aparece la afectivi­
dad de s1gno positivo 
hacia los compañeros y 
hacia el grupo: in icial­
mente, esta afectividad 
es utilizada de forma 
«tcrrorist:i» para pre­
sionar la participación. 
- Se produce un clima 
eufórico: la comunica­
ción es ,<la» ley. 
- Se busca la seguri­
dad en el «pertenecer 
a» y, cuando el grupo 
ha avanzado en la ela­
boración de esta fase, 
en el pacto. 
- Hay un incremento 
ap.irentc de la cohe­
sión, voluntad de supe­
rar los conflictos intcr­
subgrnpale~. 
- De modo inverso, se 
desea camuflar las tcn­
s10ncs: las necesidades 
p rofundas y los con­
fli ctos emergen sólo 
superficialmente. 

lb 
- Se produce una apa­
rición íluaori,1 del po­
der de la organización, 
a la cual se dma de ca­
raccerísncas de sufi­
ciencia que desbordan 
los límites reales. 
- Los recursos perso­
n;ilcs de !1,s com pañe­
ros v del maestro son 
usados aun de forma 
parcial; si antes se era-
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6c 
- El trabajo tiene un 
papel poco relevante 
en esta fase. 
- En cambio, acos­
cu m b ra a p roducirse 
una explosión de la 
creatividad y de la ori­
ginalidad , que predo­
mman sobre las exi­
gencias metodológicas. 
- La cooperación en 
el trabajo es más perso­
nal que organi;,,ada. 

le 
- La p rofundización 
en el análisis de los 
problemas de concre­
ción del trabajo y de la 
organización de la ac­
ción colectiva apareci­
dos a lo largo de las 
primeras fases puede 
permi tir el acceso a és­
ta. 
- También es posible 
que se llegue a ella por 



- Ahora, no ob,t.1ntc, 
5c emp1e~.a. con prn­
picdad, un proceso ,lr­
~an izativo: las csrruc­
tu1·as Je organización 1· 

de participa,iún son 
más reflcxi, .1s, los n,lc, 
sc1n más funcion:de~ , 
ada ptados a las cxi~c1;­
cias del t rabajo. 
- Se inicia un pr<1ec,o 
instituyente. 

8.1 
- El pro.:est, org:rn1-
z,1tivo se consolida v 
sopona el proceso ins­
tituvcntc. 

t.1ha de una utiliz:ición I un.i constatsKión críti ­
«corporativa» l> «Ira- c.1, , po..:o equilibrada, 
terna!», ,1hor., se trata en c.:I sentido de bu\car, 
de una «prnfcsional» tan ,ólo, lo opuesto ,1 

e,cesi, ,uncntc .ilcjada un,1 im,:nlcrendcncia 
de las condiciones pcr- basad,1 en la relación v 
Sl)ll,lk~. en el intercambio, l-le 

8h 
- De modo prog1·csi 
Hl \ .111 ,1parecicndo en 
el grupo fornias de re 
gul.11:ión del poder y de 
la autoridad interna. 
- El grupo-cl.isc ~e 
genera desde dentro ) 
en cnnt1·astc con sus 
n:fcrencias externas. 

Esto da pie a la apa­
rición , ,1 la co11solid .1 
cion dé un prm;eso in~ 
ritu , ·ente en el cual se 
intcnt;111 rntcgrn r la, 
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los limites dc una s1 
tuaciún cent rada cxclu 
'" amcntc en la propi,1 
rclacicín. 
- Lo, acuerdos que se 
producen,~ las v,1lora­
ciones que les dan so­
porte, acostumbr,1n a 
plantearse con una c,­
cesi,a ,1bstracción d l· 
las circunstanc1,1s pcr 
Slmalcs de los chicos 1 

del mac~rro v subrava;1 
de fnrm,, ,demJsi;do 
cxclusiv:i la ilmión dd 
prnyccrn ~ la m1st1C.1 
del _trabajo ~ de la obli­
gacton. 
- :S.:ti hav un .1nálisis 
estricto dé las motiva 
c1oncs personales: se 
supone que pertenecen 
a un sq;undo plano en 
relación a las «obliga­
c1nncs» q ue dinunan 
del trabajo. 

Se 
- L.1 profundizaci.'111 
en el análisis de los 
problcr,1as globales del 
grupo-cLtsc, tal como 
han ,ido vividos en el 
<?nsayo de interdepen­
dencia, permite lle~ar a 
unas valoraciones m;Ís 
matizadas y capaces de 
acn~cr :ti ~on1unro dt: 
la realidad vivida. 
- Se busc.1 el equili­
brio entre la ré•l.1<.:itin 
personal \ el tr,1h.1jo, 



9 a 
- 1 nput gcné1;co: cuan­
do la situación anterior 
revela de forma clara sus 
límites y se su rna a est<:: 
dcscub;imiento d desa­
rrollo de estrucniras que 
facilitan la participación 
en acciones concretas 
que pueden percibirse 
como formando parte 
de un todo dotado de 
más sentido. 

dimensiones motivacio­
nales y personales, las re­
laciones y los condicio­
namientos que dimanan 
de la situación objetiva 
del g111po en el marco de 
b institución. 
- l os recursos perso­
nales de los miembros 
del grupo son u tiliza­
dos de mod o más com­
pleto: Sl! p roduce una 
regu lación de b esfera 
de lo personal por h 
esfera de lo ins titucio­
nal y \'Íccversa. 

9b 
- La afectividad deja 
el p nmcr plano que 
ocupaba en la fase an­
terior y vuelve ,1I abri­
go de los subgrupos, 
donde sirve de soporte 
a la realización de las 
t.,rr.is. 
- Si los proyectos tie­
nen un lugar excesiva­
mente preponderante, 
los confl ictos tienden a 
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entre lo subjetivo y lo 
objetivo. 
- El grupo desarro lla 
una mc¡or capacidad 
para integrar los condi­
cionamientos a que es­
tá sometido. 
- Se produce una pro­
gresiva clarificación de: 
las estructuras del gru-· 
po, tamo las que existen 
de hecho, como las que 
se des.:aría exis tiesen; 
- las comrndicciu fü•s 
en que d g rupo º e n­
cuentra atrapaLh, 
- Se desarrolla la fun­
ci6n de valoración en 
un Séntido pleno, se 
tiende ,\ aceptar el ric\­
g,, de valorar personal­
mente v d e intercam­
biar w;, los dl.!rnás las 
p ropias valoracion1.:,. 
- Lo~ acuerdos qui.! se 
producen csdn signifi­
c:n i v., me n tt· mucho 
más elaborados que en 
las fases anteriores, se 
funda1rn:ruan nü, L' l1 d 
,uülisis del rnnjunto de 
la simaci6n v dr lc)s Lic­
t0rcs perso.nalcs, rda 
cionalcs e instituciona­
les que csdn en juego. 

9c 
- El pro) cero, estruc­
rnra sobre la que se ba­
sa el trabajo, .1par.:ce 
como dimensión po la­
ri zadnra Je la vida dd 
grupo. 
- La l.!Structura for­
mal. deri"ada de la 
búsgu1.:,!a de formas de 
coop1.:r;ición organi;,.a­
<la, se con\'icrte en una 
fuente de s~guridadcs. 



- <.e produce un pre­
dominio de los prnv,x­
rns v de la concreción, 
lo c·ual pueclc suponer 
un paso lucia adcLrntl' 
en la medida en que 
pc-rmitc enraizarse den­
tro de la situ,ición real. 

IOa 
- Jn¡,u1 genérico: Li 
Clmsolid,11:ión de um 
buen el C'~tructuraciún 
dd trabajo y la n :,iliza­
ción en un clim.i bastan­
te rclaj,1d1, para permitir 
la consideración de los 
conflictos personales. 
- Puede aparecer un,1 
dctcrminada autrnTcgula­
ción cn el funcionamiento 
dd ¡.:n.1¡x1 que \e ba.~a en: 
- la ,isun,ión de los 
condicionamientos de 
todo ordl'n que enmar­
can l.i "id,1 del ~rupo; 
- la considcrac,on de 
Lis m,H1vac1ones indi­
viduales y la capacidad 
progrcm ,1 d el grupo 
p,1ra ,rnalizarbs; 
- la mejora y el uso 
conscructi\'O Je las co-
111un1cac1ones. 
- I:.l comportamiento 
dd grupo se vuelve pro­
grcsiY,unence reflexiona­
do v oricmadn en la hús­
q ué<la para conse~uir: 
- ,1qucllos objctin,s 
que el grupo percibe 
como prvpÍos; 
- una optimización de 
estos ohjctivos. 
- Esto implica el de­
s.u-rollo y un cierto pre­
dominio de una función 
de valoración y de una 
práctica insriruycntc. 

ser minimi7ados y, por 
1,, gencr,11 no ,c abnr­
dan. 

106 
- 'ie produce una 
acept,irion de la anl,!;US­
tÍ,1, d e l.1 rcbc ion v del 
dcscibrimiento, que se 
uriliza tomo impuiso 
l'n la construcción de 
los objccin)s y de l;i or­
ganizac1ún del grupo: 
. existe la inquietud de 
construir; 

se produce una pro 
grcs1va ,11:cpt,1ción del 
riesgo y de la provisio­
nalidaJ de los equili ­
brios cutrl' la relacitin 
y el trab,ijo, entre lo 
obj,nivo y lo subjetivo. 
- Las necesidades v 
las tcns1ones de tip~) 
afectivo pueden emer­
ger con más profundi ­
dad: el grupú también 
es cap,11 de identilicar­
l.1s, de hacerlas explíci­
tas v de someterlas a 
un a·n,Hi sis crítico. 
- V a apareciendo una 

mavor sensibilidad rcs­
pc¿to a los conflictos y 
un aumento de la flexi ­
bilidad en las formas 
<le asumirlos. 

IOc 
- El grupo dcs,,rrolla 
tareas dt evaluación \ 
de control del trabajt): 
controla Li cantidad, la 
cal idad y el ritmo. 
- Se analizan l.is 1111-
plicacionc~ del trabajo 
que s~ lleva a cabo y \e 
producen intentos de 
dcs:irrollar un.1 coope­
ración ,. una implica­
ción nús plenas ) re­
gulada~ por el propio 
grupo. 
- LI trabajo se acere,\ 
al significado más Mn­
plio; es a la vez. una 
forma de cxpresi!',n 
perso nal y !a húsqui:da 
de resultados objeti 
vos. 

~ ----- -----~--- -------~----------' 
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La intervención del maestro y el progreso del grupo 

U n resumen del modelo que describe la evolución del grupo-clase 
puede encontrarse en el gd fico 1. 

r ·-·-·-·-·-·-·- identidad -·-·- ·-·-·-·-·7 
·, ~" ~- 1' ,,' ......... 

/ ' ,, ... , ............ 

. interdep;~~cncia int:;.d~pendencia . 
l.• centrada en el • ~ centrada en la • ·J 

trabajo relación 
.,( .... ~~~ ------~ ~ 

/ _________ ::::::-~::::::::· // 

depe~dcncia cont;;dependencia 

• • 
• -------• 
-.. --·-·• 

oposición 
resolución 
regulación 

Gráfico 1. Modelo d~ la cvolllciún del 1:;rupo-clase. 

Este modelo desea poner de manifiesto los cuatro puntas que se­
ñalamos a continuación. 

1 ° El primer conflicto que se plantea el grupo-clase en un curso 
concreto es la oposición entre la dependencia del maestro y la rela­
ción contra él en la cual se genera una dependencia reactiva. (Este as­
pecto se rep resenta en la parte inferior del gráfico.) 

2° Este conflicto admite dos tipos de resolución. Las dos se basan 
en el establecimiento de una determinada forma de interdependencia 
entre los miembros del grupo y entre éstos y el maestro. Es posible 
que se instaure una forma de interdependencia centrada en las rela­
ciones personales u otra basada en el trabajo. 

3° Estas dos formas de interdependencia, que pueden ser consecu­
tivas, alternadas en el tiempo, o también simultáneas, establecen un se­
gundo nivel de conflicto, representado en la parte central del gráfico. 

4º Este conflicto puede no resolverse. Entonces el grupo se man­
tiene en u n estado de ambigüedad. Es posible también que se resuelva 
de do:; modos: 
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en un retroceso del grupo hacia el nivel más elemental del con­
flicto; 
en el alcance de la capacidad del grupo por regularse de forma 
plena y en eí establecimiento progresivo, mediante esta regula­
ción, de la identidad del grupo. 

Éste es, en síntesis, el significado de Ll evolución observable en el 
grupo-clase. No obstante, una lectura más atenta del proceso, talco­
mo se resume en el cuadro que anotamos más arriba, permitiría de­
terminar cuál debe ser el centro de intervención del maestro en cada 
una de las fases. 

Para construir este discurso es preciso situarse en una perspectiva 
concreta: la del punto de llegada del proceso, que es facilitar al grupo 
la elaboración de su identidad y del grado de autonomía que le sea 
posible alcanzar. Teniendo presente esta consideración, pensamos 
que los ejes de intervención deben ser para cada aspecto concreto los 
que apuntamos a continuación. 

• En el conflicto dependencia/contradependencia. 
En primer lugar, no se debe favorecer el establecimiento de depen­

dencias y, de ningún modo, las actuaciones que denotan sumisión. En 
segundo lugar, es preciso rechazar la implicación en los momentos de 
formación reacriva de la dependencia. Esto significa que debe mante­
nerse una presencia personal relajada y establecer distancia; los maes­
tros pueden efectuar un camino quizás paralelo al de los chicos y chi­
cas pero nunca igual. Es importante la manifestación externa de esta 
presencia evitando, igualmente, la exaltación y la depresión. En el fon­
do, ésta es la oscilación que llevan a cabo los chicos. También es im­
portante la manifestación presencial del maestro: la concreción del 
trabajo y de la organización son elementos indispensables para que el 
grupo-clase pueda identificar con precisión la persona del maestro y 
para que éste se convierta en una referencia estructural. 

• En el conflicto entre el trabajo y la relación. 
El predomini0 de la esfera de las relaciones «fija,, al grupo-clase y 

a los miembros que lo componen, los limita a expresar una parte de 
ellos mismos: uno es «compañero», no es preciso considerar la globa­
lidad de la persona ni la realidad que necesita para proyectarse. El 
predominio de la esfera del trabajo efectúa una operación similar, 
aunque con un contenido distinto: ahora uno es «colaborador», tam­
poco es necesario llegar a ser persona. 

La primera dimensión de la intervención debe centrarse en evitar 
estos reduccionismos, en estar atento a la manipulación del otro que 
se realiza con respecto al mito del compañerismo -cuando es un mi-
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to y no una realidad- y a la utilización del otro que se lleva a cabo 
con y a través del mito de la organización o de la producción, del 
mismo modo, cuando es un mito. 

La segunda dimensión de la intervención debe ser el esfuerzo por 
compensar, por completar: 

en el momento de la afectividad, es preciso tener presente el 
proyecto de impulsar la organización; 
en el momento del trabajo, es preciso mostrar la realidad del 
otro. 

La tercera dimensión de la intervención es la búsqueda del len­
guaje que debe permitir al grupo-clase analizar la experiencia. Debe 
ser 1.m lenguaje apto para ofrecer una estructura significativa a los 
problemas vividos y para elaborar las intuiciones. 

Debemos remarcar las puntualizaciones siguientes. En pedagogía, 
el discurso institucional no es del todo correcto, aunque haya realiza­
do aportaciones muy substanciales. No es cierto que el trabajo está 
instituido por las instancias externas de poder ni que la relación cum­
ple una función de comrainstitución. No es exacto que el proceso 
instituyente que puede desarrollar un grupo-clase consista en la ins­
tauración de la relación ... y de lo que resulte de ella. El verdadero 
proceso instituyente, propio del grupo-clase, es la instauración de la 
relación y del trabajo y, básicamente, la regulación del todo por el to­
do. Esta es la dirección que se debe tomar para llegar al equilibrio 
inestable propio de la fase siguiente. 

• En la elaboración de la identidad del grupo-clase. 
Se trata, tal como hemos señalado, del mantenimiento de una 

inestabilidad, que es la primera condición necesaria para que, con au­
tonomía, el grupo se autoidentifique y construya la intuición que de­
sarrolla a partir de su propia identidad. En este caso aparece una con­
tradicción. El grupo-clase no puede construirse si no sabe, pero sólo 
puede aprender de un modo: probándolo. El problema no puede re­
solverse con la elección de un sí o un no (que lo prueben o que no). 
La solución consiste en encontrar cuáles son las condiciones que ha­
cen posible la prueba necesaria. 

Así pues, en esta fase, el primer nivel de intervención -suponien­
do que existan síntomas detectables sobre el agotamiento o fin ele las 
fases anteriores- radica en el establecimiento de un diagnóstico que 
permita abordarla; y, complementariamente, la concreción del diag­
nóstico en unas condiciones que garanticen el acceso de chicos y chi­
cas del grupo a la altura necesaria de debate. 

En segundo lugar, paralelamente al discurso pensado y hablado, es 
precisa una actuación práctica que consolide los aspectos -materiales, 
organizativos- más elementales de la situación que se está abriendo. 
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En tercer lugar, y durante todo el proceso, es necesaria una inter­
vención que contribuya a mantener al grupo en estado de alerta y 
sensible a las posibilidades de estancarse, de refugio en equilibrios es­
tables. 

Es posible plantearse la evolución del grupo-clase y la interven­
ción del maestro desde una perspectiva que vaya más allá del período 
alcanzado por un curso escolar y considerando todo el conjunto de 
lo vivido por el grupo a lo largo de su estancia en la escuela. 
Entonces, la cuestión consiste en saber si el grupo-clase tiene o no su 
propia historia, y, en caso positivo, cuál es. 

Durante la vida de un grupo-clase existe un número suficiente de 
elementos de discontinuidad a partir de los cuales se puede pensar 
que es difícil que el grupo-clase tenga una historia. Se producen cam­
bios de maestro cada año (o casi), de territorio, de aula y de distribu­
ción del tiempo, se sufren cambios de entidad en cada curso y, ade­
más, los miembros del grupo no siempre son los mismos. 

A pesar de todo, podemos afirmar que el grupo tiene un pasado 
que le es propio, con una mayor o menor discontinuidad, y que éste 
constituye una información poseída colectivamente, y apropiada de 
modo más o menos explícito, por unos que por otros, y elaborada, en 
el sentido de ser conscientes de ella, hasta cierto grado. Esta informa­
ción puede ser utilizada en determinadas condiciones para que el gru­
po formule significados del presente y, también, para que elabore el 
futuro que desea. En pocas palabras, la información que posee el gru­
po sobre su historia puede convertirse en elemento estructurante, si 
se actualiza y analiza desde la perspectiva del presente. 

No obstante, ¿cuál es el contenido de esta información? 
En primer lugar, comporta el hecho que las chicas y los chicos, 

miembros del grupo-clase, han vivido conjuntamente una parte subs­
tancial de su proceso de socialización y han compartido algunas ex­
periencias significativas. El pasado es, en cierta medida, un aprendi­
zaje colectivo. 

En segundo lugar, la maduración que los miembros del grupo­
clase han realizado, en parte juntos, les ha permitido un logro de au­
tonomía, que en algunos aspectos es individual en el marco de un 
grupo y en otros es conquistada por el grupo en relación al entorno. 

En tercer lugar, la relación diaria a lo largo de los años -en el tra­
bajo, en la organización cotidiana, en los juegos, en las oposiciones 
de intereses ... - constituye un aprendizaje de la elaboración de las 
dependencias para convertirlas en interdependencias y, lentamente, 
en autonomía e identidad colectivas. Y esto, en más de un año y en 
cada año de forma distinta. , 

Es decir, el grupo-clase ha efectuado diversas experiencias - unas 
realizadas con éxito, otras no- de autonomía, de riesgo, de incerti-
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dumbre asumida como condición de progreso personal y colectivo. 
El grupo ha «aprendido» algo sobre él mismo y sobre las leyes que 
regulan su funcionamiento. Puede decirse que «sabe» -y si no, es ca­
paz de presentirlo- cuáles son las fronteras de desequilibrio que le 
permiten avanzar, y más allá de las cuales se paraliza y retrocede, y 
también reconoce en qué condiciones es capaz de construir. Todo es­
to lo sabe, a pesar de los cambios que le afectan en cada curso. 

La acción del maestro parte de este conocimiento y la posibilidad 
que tiene de limitarse en la implicación de aquellos niveles que le per­
miten intervenir, de tal modo que pueda ofrecer ayuda en la interpre­
tación del pasado desde el presente. El maestro, si sabe poner distan­
cia, no permitirá que el presente lo atrape y verá más allá del 
momento actual. Éste puede recuperar la historia para convertirla en 
algo útil y proyectar el futuro, a lo sumo el más inmediato, que es el 
que se encuentra al alcance de los chicos. 

Además, el maestro puede conocer las leyes vigentes en el progre­
so del grupo-clase. 

- Sabe que la historia del grupo está formada por oscilaciones 
entre la integración y la diferenciación de diversas partes o elementos 
del grupo. Esto no le obsesiona y se esfuerza por mantener un equili­
brio inestable que ayuda a conservar también, de forma simultánea, la 
tendencia a la integración y a la diferenciación, ya que una no es ver­
daderamente posible sin la otra. 

- Sabe que la historia del grupo está constituida de forma anec­
dótica por una sucesión de períodos donde, en cada uno de ellos, se 
ha establecido una función -o de relación o de organización o de 
trabajo ... - diferente. Ésta ha ocupado u ocupa un lugar central en el 
sistema del grupo-clase, polarizando y regulando el funcionamiento 
y la vida. Sabe que en el conjunto de la historia del grupo han existido 
una o dos dimensiones de la experiencia grupal, que han predomina­
do de forma habitual. Así pues, conoce la riqueza y las diferencias del 
grupo. Conoce que en este mismo momento existe una función que 
regula la vida del grupo. Sabe cómo se ha establecido y cuáles son las 
posibles evoluciones. 

- En tercer lugar, sabe que, en el fondo, la historia de una colec­
tividad es una búsqueda sin fin de una orientación propia: es una pre­
gunta sobre el futuro. Conoce que el lenguaje que permite al grupo­
clase identificarse y ser autónomo es el del análisis que interpreta la 
ex~eriencia vi:ida. Es consciente d e que este lenguaje no puede cons­
truirse con pnsas. 

La experiencia actual del grupo-clase está marcada por la historia 
que ha vivido y por el futuro que puede presentir. Consecuente-
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mente, la intervención del maestro consiste en un esfuerzo por regu­
lar, por incorporar al momento presente la lectura del pasado y la in­
tuición del futuro. 

Esto sólo puede llevarse a cabo sin angustia. Hay una interven­
ción que da seguridad y que afirma con persistencia la inestabilidad 
del equilibrio, que asegura la existencia de un más allá hacia el cual se 
orienta el impulso de todos los chicos y chicas del grupo. 

Las posibilidades de los chicos 

Con el fin de completar la reflexión expuesta a lo largo del pre­
sente capítulo, nos ha parecido interesante afiadir una referencia a las 
características del grupo-clase que dependen de la edad de los chicos. 
Evidentemente, las matizaciones ambientales pueden introducir mo­
dificaciones. 

Se trata, en concreto, de suministrar elementos que sirvan de mar­
co, precisando el significado de algunas de las afirmaciones genéricas 
que hemos anotado; sin pretender adentrarnos en el terreno de la psi­
cología. Por este motivo -y por deseos de claridad- hemos estable­
cido tres grados evolutivos que corresponden a los tres ciclos de la 
actual cnseüanza básica. En las propuestas de la Reforma, equivalen a 
Primaria y al Primer ciclo de Secundaria obligatoria. 

Por otro lado, y para diferenciar algunos de los aspectos desde los 
cuales el grupo-clase es más fácilmente observable, hemos definido 
tres campos: el de la estructura de las relaciones en el grupo, que es 
detectado por los sociogramas, el de las normas y la capacidad del 
grupo de regularse y el de las posibilidades que tiene el grupo de de­
sarrollar proyectos y de organizarse para llevarlo a cabo. A continua­
ción los exponernos con más detalle. 

La estructura de las relaciones 

Este campo de observación implica dos tipos de fenómenos: por 
un lado, las relaciones afectivas y, por otro, la estructura jerárquica y 
las relaciones de poder, o de autoridad interpersonales, en el interior 
del grupo. 

• En el Ciclo Inicial. 
E l estudio sociométrico del grupo muestra casi siempre una dis­

persión en pequeñas constelaciones. La relación personal-en el sen•· 
tido pleno de esta palabra- es aún débil, lo que favorece la aparición 
de estructuras pequeñas y poco estables. 

En general, los chicos aparecen nítidamente separados de las chi-
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cas. Esto es lógico en una edad en que el juego es un vertebrador 
esencial de la relación, y en un contexto social en que los juegos de 
los niños y de las niñas contienen connotaciones, muy marcadas, re­
lativas a los roles sexuales. 

Los factores que repercuten en que un chico o una chica gocen de 
una posición central en el grupo son diversos; por ejemplo, el físico 
- y más que el físico la corclación con los estereotipos de belleza-y 
el potencial económico de la familia que se refleja en la indumentaria 
y en los juguetes. 

En los chicos acostumbra a ser un factor remarcable la fuerza físi­
ca y la habilidad en juegos deportivos. No son raros los grupos de 
chicos donde cuenta mucho la imaginación, la capacidad de fabular y 
de estructurar juegos. En las chicas se valora más la capacidad rela­
cional, la buena combinación de vivacidad y tranquilidad y la habili­
dad manual. 

• En el Ciclo Medio. 
A medida que aparece la reciprocidad como pauta que estructura 

relaciones en u n sentido más completo, los subgrupos se consolidan 
y adquieren un significado operativo mayor. Existen subgrupos de 
futbolistas, de «avenn1rcros», de apasionados por supuestos estudios 
o descubrimientos, de lectores, etc. En pocas palabras, el subgrupo se 
convierte de forma progresiva en una plataforma de actuación; para 
actuar de una forma determinada en un campo definido de intereses. 

Por otro lado, el conjunto del grupo-clase va adquiriendo una 
configuración global que antes no tenía. Hacia el final del C iclo 
Medio, los grupos-clase aparecen como una estructura general en la 
cual se identifican subestructuras menores, que no son un vestigio de 
períodos precedentes, sino unos ámbitos privilegiados de la relación. 

En el doble aspecto del ámbito de relación y de acción, el subgru­
po no implica siempre la necesidad de exclui r a los restantes del gru­
po-clase. El logro de po nerse en el punto de la observación de los 
otros permite a chicos y chicas aceptar con más facilidad la diver­
sidad, y posibilita el su rgimiento de una conciencia colectiva de la 
clase. 

Por otra parte, la mayor capacidad de actuar en situaciones más 
complejas permite a los maestros organizar situaciones de coopera­
ción entre todo~ los miembros del grupo siguiendo acuerdos que re­
cogen las aportaciones de los chicos y de la totalidad de los subgru­
pos. 

En esca edad, empieza a detectarse la marginación o la indiferencia 
del grupo hacia algunos miembros. Es muy impo rtante darse cuenta 
de esto, ya que aún se está a tiempo de intervenir para paliar las con­
secuencias que este hecho puede conllevar. 
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La scparacio n entre chicos\ chicas se m,1nt1enc. pero aparecen al­
gunos rasgos nuevos. Por un lado, los subgrupos formados por chi­
cos m,1lltÍcnen con fuerza la idn1tidad como ~ubgrupos v, con fre 
..::uencia, existen conflic[OS entre ellos, muv vis ibles pero de poc.1 
importancia. Y por otro, es frecue nte que las chicas se estructuren en 
una única contigur,1ción relativamente ccntrali:;,,ada por alguna n al­
guna\ de el las. En la red relacional de las chicas, los conflictos no stin 
tan .1parcntcs o e~pccraculare~ c.:omo los que se suelen ver entre los 
ch;co~, pern esto no ~ignifica que no existan; están ahí y, .1 veces, tie­
nen mucha más imporcanci:i. 

1 os factores que ..:ondicionan que un chico o una chica gocen <le 
prestigio y buena cons1derac.:ión en el grupo-clas..: son, en parte, los 
mismos que en la i;;tapa anterior, pero también aparecen otros nue­
vos. U n factor de descriminación que debería ser objeto de reflexión 
es la presión escolar. Progresivamente, se observa una corresponden­
cia entre el status en d grupo y el rendimiento escolar. Es difícil es­
clarecer qué lo origina, pero existe. Otro factor que se detecta es el de 
b ..:apacidad de hablar expresando razonamientos de cierta entidad. 
Los chicos ~r chicas valoran a aquellos que saben percibir las situacio­
nes \' aporr.1r un pun to de vista personal ante los problemas. 

• En el C iclo Superior. 
Ln sexto de FGB, b estructura del grupo es parecida a la que he­

mos descrito para el final del C iclo Medio, pero, de forma pausada, a 
m<.:dida que el grupo-clase se acerca a las puert,1s ck la adolescencia, 
se o bserva una regresión de la estructura del grupo a situaciones en 
que las constelaciones son menores. 

No obstante, en este caso, la formación de subgrupos responde a 
un.is necesidades va unos condicionantes diferentes: 

en el centr(1 de la clase es frecuente que se encuentre un núcleo 
formado por chicos \' chicas; o bien más maduros que los de­
más, o hien mas capac.:es de reb..:ionarsc entre dios y, en con­
secuen..: ia, indican una paut.1 de relación chicos/chicas; 
en los otros chit·os, o bien se mantienen los roles v los estereo­
tipos masrnlinos, o bien se intenta acccclL' r al nú~leo donde la 
relación con las chicas es posible; 
en las otras chicas, aparece también la oscilación entre el ata­
vismo y el intento de aproximación al núcleo más maduro. 

Si n embargo, es preciso recalcar, que los factores son diferentes. 
f xi~tc un factor de maduración orgánica - el cuerpo lo manifiesta sin 
ncLcsidaJ de tkcirlo-· y otra de asumir la relación abierta con com ­
p.11ieros de otrc, sexo. E n cualquier caso, también es significativo que 
d11cos y cbic:is se enn1cncren en el centro del ~ruro y que no estén l ll 
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la periferia. De un modo sencillo, puede decirse que los chicos y las 
c~icas se encuentran en el centro y los niños y las niñas en la perife­
ria. 

También se percibe la incidencia del exterior en el grupo. Es decir, 
el grupo no se estructura sólo en función de él mismo y de quién y 
cómo son sus miembros, sino que, también -y a veces de forma fun­
damental-, en función de o tros grupos de referencia que están fuera 
de la escuela. Esto tiene particular importancia en zonas donde la vi­
da en la calle es muy significativa para los chicos y las chicas. 

La madurez personal de los chicos les capacita para entender como 
es el grupo-clase y para interpretar su dinámica y sus conflictos, y tam­
bién, en general, les permite analizar de forma colectiva las situaciones 
que se plantean y la génesis de acuerdos, con el fin de modificar las rela­
ciones y mejorarlas o para hacerse cargo de la situación, que puede ser 
delicada, de algún chico o alguna chica y de contribuir a facilitársela. 

Una visión, paralela a la que hemos desarrollado, de la estructura 
de los grupos-clase durante la escolaridad, puede ser aquella que 
aporta una esqucmatización de los sociogramas «tipo» que respon­
den a cada uno de los momentos expuestos. 

1. Estructura del grupo en segundo 
o tercer nivel de EGB. 

Predominan las constelaciones pe­
queñas. 

No aparece una jerarquización de­
masiado marcada. 

.á. = chicas 
•=chicos 

2. Estructura del grupo en quinto 
nivel de EGB. 
Los subgrupos se reúnen y aparece 
una red que une prácticamente to­
do el conjunto. 

Las chicas tejen una relación rnás 
densa. 

Entre los chicos la jerarquización 
es más marcada. 

• .. 
... 
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3. Estructura del grupo en sexto o 
séptimo nivel de EGB. 

Aparece una élite formada por chi­
cos y chicas en posición central. 
Los subgrupos empiezan un proce­
so de separación de los otros. 

La jerarquización vuelve a acen­
tuarse. 

4. Estructura del grupo a finales de 
séptimo o en octavo nivel de EGB. 

El subgrupo central aparece con 
más nitidez y los otros subgrupos 
se diferencian más claramente. 

La escala de jerarquía se estira. 
Reaparece la marginación de algu­
nos chicos. 

Nota: es preciso observar con atención la constancia de las estructuras del 
grupo ya que se intenta representar la evolución de un grupo-clase. 

La capacidad de regulación del grupo-clase. 

En el esquema que desarrolla este aspecto de la vida del grupo se 
mezclan también dos dimensiones. Por un lado, debe considerarse 
cuál es la capacidad de entendimiento -de reciprocidad- que los 
chicos y las chicas manifiestan en diversos momentos. Y, por otro, es 
preciso observar en qué posibilidades de regulación colectiva puede 
traducirse la aptitud de chicos y chicas para usar la palabra en el aná­
lisis de su experiencia, de regulación de los conflictos planteados y de 
elaboración de las normas que les circunden. 

En este terreno se observan cambios muy claramente perceptibles 
a lo largo de la escolaridad. 

• En el Ciclo Inicial. 
Niños y niñas mantienen una fuerte dependencia del maestro, es­

pecialmente si tienen una buena relación con éste. Entre los maestros, 
es frecuente la afirmación que, en esta edad, no existen propiamente 
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grupos, y sí bay reposan sobre la función del maestro. Éste es el pun­
to de encuentro de todas las relaciones; puede tener una función dis­
tribuidora v de establecimiento de vínculos entre diversos miembros 
del grupo-~lase. 

Esto es lógico, puesto que en una edad en que la moral aún es 
muy heterónoma (siguiendo la terminología de Piagct), los hábitos y 
las normas propuestas, o no son discutidos o tienden a una propen­
sión elevada de aceptación. Este hecho no impide que los niños reali­
cen travesuras gue, en un momento concreto, queden fuera del marco 
normativo; pero las tretas o las huida~ no deben ser interpretadas co­
mo un poner en duda las referencias que el maestro instaura con su 
presencia o sus palabras. 

Los niños, en general, se ajustan a las normas establecidas, pero 
esto no significa que las entiendan. En cierta medida, la no rma es ex­
terna a los niños y a las niñas y al grupo; ellos pueden reconocerla co­
mo hábi to y sentise culpables si no la cumplen, pero esto no significa 
que la entiendan como aquello que traduce exigencias de la realidad y 
que es decisión de las personas implicadas. Incluso pueden seguir un 
razonamiento sobre los motivos por los cuales ts una norma, pero no 
debemos entender que son capaces de elaborarla. 

En este contexto, los acuerdos del grupo son frágiles e improba­
bles: pueden producirse a propósito de cu estiones muy concretas y 
duran poco. En codo caso, además, su efectividad depende funda­
mentalmente del apoyo que ofrezca el maestro. 

• En el Ciclo Medio. 
La reversibilidad del pensamiento y lo que implica de aptitud para 

la reciprocidad constituyen u na adquisición capital para que se pro­
duzca un cambio sustancial en la capacidad del grupo para regirse. La 
dependencia del maestro disminuye y es parcialmente sustituida por 
una creciente capacidad de relación y de razonamiento conjunto, 
por una posibilidad de llegar al acuerdo. 

Los chicos y las chicas son capaces progresivamc11te de explicar su 
experiencia a propósito del grupo -clase y de las exigencias que lo en­
marcan; llegan a identificar sus necesidades y las de los otros, y pre­
sienten ql1e la .norma sirve para regular la vida colectiva: se adivina el 
sentido y la necesidad de las normas para vivir conjuntamente. 

El grupo-clase desdobla la capacidad de llegar a acuerdos concre­
tos (insistimos: concretos, pero no sobre ideas o generalidades). 
Estos acuerdos a menudo muestran vestigios de la rigidez propia de 
etapas anteriores, donde la norma se vive como un principio supe­
rior, fijo e inviolable. La rigidez de los acuerdos se manifiesta, sobre 
todo, en la forma de control y de sanci,ín a la que se muestran pro­
pensos los chicos y chicas de esca edad. 
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De todos modos, el grupo-clase puede consolidar su forma de ac­
tuar, en la cual el pacto es usado de forma constructiva para definir 
derechos y responsabilidades, para repartirse tan.::is, para generar exi­
gencias colectivas. 

• En el Ciclo Superior. 
La progresiva abertura del pensamiento a la ,lbstracción da acceso 

a unas perspectivas totalmente nuevas de elaboración de criterio mo­
ral. A partir dc séptimo, el pacto puede efectuarse con una profundi­
dad rcmarcable, puede resultar un pacto que va más allá de las formas 
externas y concretas para plantearse cuáles son las actitudes, el estilo, 
el modo de hacer que implica. 

La presenci.l adulta del tutor, en el sentido que es él que abre y es­
tructura el ámbito del debate, y de los otros maestros es una presen­
cia que, si es exigente y estabilizadora, sirve enormemente de con­
traste y de apoyo al grupo-cbse. En un momento en que los chicos y 
las chicas se adentran en el universo de la especulación v del razona­
miento sin saber aún exactamente corno deben moverse, una presen­
cia persoml de perfiles claramente identificables tiene una importan­
cia enorme. De otro modo, y sin un interlocutor preciso, el 
grupo-clase, sin las referencias que le son necesarias, es tá sujeto a un 
riesgo elevado de destrucción, de disolución de su identidad. 

Así pues, los maestros tienen un papel clave de apoyo y, paradóji­
camente, de contraste. La norma debe estar presente, la realidad lo exi­
ge; los miembros del grupo están en disposición intelectual de enten­
derla y de participar en la formulación ... Pero esto no puede suceder si 
la palabra y el debate no son estructurados desde una referencia hacia 
la realidad. En cierto modo, puede decirse que lo esencial de b norma 
no es que se cumpla o que deje de cumplirse; esto genera problemas 
que a veces son importantes, pero no es lo esencial. La esencia es que la 
norma, en la medida en que es una instancia externa a chicos y a maes­
tros, instaura un campo de relación adulto/chicos referida a la realidad. 

De aquí se desprende la importancia que tiene que el maestro no 
«sea» la norma, sino que la haga presente y que la represente, pero 
entendiendo que la esencia del problema es que su papel abre un ám­
bito en el cual los pre-adolescentes pueden llevar a cabo una confron­
tación concreta con un aduleo. De esta confronración pueden emer­
ger dimensiones, éticas, de la afirmación personal de los chicos o <le 
las chicas. 

L1 capacidad de organización del grupo-clase 

Los grupos-clase desarrollan proyectos de trabajo y, a veces, de 
realización de actividades materiales -acción en un sentido estríe-
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to- tales como la preparación de salidas de cierta duración, el mon­
taje de una obra de teatro o de una exposición, intercambios con 
otros grupos, etc. 

Por otro lado, el mantenimiento de un grupo-clase activo implica 
la existencia de dispositivos materiales que den forma a una organiza­
ción, canales de información, gestión de material, procedimientos de 
decisión a propósito de decisiones diversas, ... En pocas palabras, se 
precisa una organización que sea gestionable por los miembros del 
grupo. A continuación, apuntamos algunas referencias sobre el tema. 

• En el Ciclo Inicial. 
Niños y niñas son capaces de realizar acuerdos eventuales que 

conlleven compromisos de poca duración temporal. La falta de capa­
cidad para anticiparse en el tiempo es una condición muy clara: los 
niños pueden comprometerse a una acción concreta fijada para un 
momento determinado. 

Así pues, la organización de la clase debe ser simple y, en el mo­
mento de hacer que funcione de forma práctica, conviene añadir re­
fuerzos rituales que sirvan para recordar o actualizar que implica pa­
ra cada uno. No se puede pretender que los niños y las niñas 
comprendan mucho más que el grupo-clase tiene una organización 
que es «ésta». No se les puede pedir que entiendan que es «ésta» y no 
otra, ni que capten el sentido global. Esta compresnión llega a porste­
riori, a remolque de la experiencia vivida. 

Por otro lado, bastantes chicos y chicas muestran mucha propen­
sión a la fidelidad respecto a las pequeñas obligaciones que les vincu­
lan a los demás; cumplen muy en serio sus compromisos y se sienten 
profundamente decepcionados cuando sospechan que hay compañe­
ros que no responden del mismo modo. 

En cada caso debe observarse si ante un incumplimiento es más 
conveniente que el maestro intervenga directamente cerca del niño o 
niña responsable, o bien que remita el problema al grupo. En el pri­
mer caso, el resultado aumenta la seguridad y es una afirmación que 
el marco en que el grupo-clase se encuentra tiene un significado y que 
es preciso respetarlo. En el segundo, se desencadena angustia y, en el 
afectado, se muestra una culpabilidad que no siempre es asimilable 
ante el grupo. Debe valorarse la capacidad de resupuesta del grupo y 
de los individuos afectados. 

• En el Ciclo Medio. 
El grupo se vuelve capaz de organizar y de llevar a cabo, en solita­

rio, pequeños proyectos de complejidad creciente, como el montaje 
teatral o la preparación de una fiesta, que implican repartición de ta­
reas y coordinación. No puede hablarse de previsión en un sentido 
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estricto por que, en general, se observa que en este nivel sólo se saben 
preparar realizaciones que ya han llevado a cabo con anterioridad o 
muy parecidas. No obstante, se aplica un esquema aprendido en el 
diseño de situaciones parecidas. 

Se constata un incremento notable en la capacidad de participa­
ción y, en quimo, los grupos-clase son capaces, en general, ele llevar a 
cabo objetivos «a medio plazo» que impliquen un tiempo de reali:,,,a­
ción de aproximadamente un mes. 

Por otro lado, se observa con claridad que existe un aumento en la 
capacidad para plantearse y resolver situaciones cada día más com­
plejas. Los chicos y las chicas, o por lo menos aquellos que llevan la 
iniciativa en clase, distinguen con claridad el objetivo global del par­
cial, la finalidad últinJa de los pasos - o subconjuntos de pasos- que 
debe hacerse para llegar a alcanzarlo. Es como si aplic.1sen la lógica de 
los conjuntos para resolver problemas de o rganización. Además, es­
tos manifiestan un apreciable sentido práctico en el momenro de esta­
blecer las secuencias de acción v de escalonar el encadenamiento de 
las acciones necesarias para lleg;r a un resultado. 

• En el Ciclo Superior. 
La capacidad de planteamiento se completa con la adquisición de 

la capacidad de previsión. Una acción no se concibe como una uni­
dad aprendida que puede descomponerse en panes conocidas y de 
aventurar otras partes supuestas y, aun más, de articularlas todas en 
una hipótesis de conjunto. La acción se descompone en fases comple­
jas, no sólo en partes simples. Esto implica la posibilidad de actuar en 
paralelo y de establecer temas de control de la progresión del g-rupo 
hacia un objetivo. 

Por otro lado, l.1 capacidad del grupo-clase de apreciar la calidad 
de la participación individual puede permitir .ll maestro traspasar al 
grupo el control «cualitativo» de la realización de un proyecto com­
plejo. 

Los chicos de esta edad están en condiciones de establecer formas 
de regulación complejas en el seno del grupo, de modo que éste va 
adquiriendo la posibilidad de dirigirse, y de hacerlo integrando en un 
mismo proceso la realización de un trabajo o de una actividad y el es­
tablecimiento de relaciones personales incorporadas al proyecto co­
lectivo. 
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LA COMUNICACIÓN Y LAS RELACIONES 
PERSONALES 

C omunicación y desarrollo 

Las personas están en contacto y mantienen intercambios cons­
tantes con la realidad que les rodea. Este es un hecho básico en la vida 
humana, y actualnwnte está demostrado que la falta de comunicación 
perturba el desarrollo personal. 

En el sentido amplio, la palabra comunicación se refiere al proce­
so J e intercambios de información y de acción entre una persona y su 
entorno. Du rantc ,~ste proceso, el individuo recibe regularmente gran 
cantidad de información procedente del medio; responde actuando 
en función del contenido de esta información y del significado que 
tiene para él e, incluso, comprueba por los efectos de la acción -nue­
va información que el medio le ofrece inmediatamente- cuál es el 
grado de validez de su respuesta. Este mecanismo «información-ac­
ción-retroacción», que puede describirse de un modo tan sencillo y 
q ue es extraordinariamente complejo en cada uno de los momentos, 
es lo que todos utilizamos sin interrupción a lo largo Je la vida. 

Mediante este proceso, la persona humana conoce la realidad, or­
ganiza y orienta las necesidades de todo orden, adquiere una imagen 
de sí mismo, se vuelve de forma progresiva autónoma con relación a 
las condiciones e imperativos ambientales y establece de modo cons­
tante nuevas fo rmas de relación v de actuación en la realidad. Así 
pues, puede afirmarse que d individuo humano se constituye y se 
1·ealiza mediante un intercambio continuado con un entorno exterior, 
que e! hombre está constitutivamente abierto a la realidad y que es 
justamente en el excrcicio de aquellas funciones q uc establecen el 
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puente entre el yo y la realidad que puede constituirse, estructurarse 
y desarrollarse. 

La comunicación es un proceso 

Efectivamente, y tal corno se ha enunciado brevemente, la rela­
ción entre una persona y el medio se lleva a cabo en un proceso de 
«información-acción-retroacción». Seguidamente, exponemos por 
separado cada uno de estos componentes. 

- La obtención de información. 
El individuo entra en contacto -lo está permanentemente- con 

el entorno y obtiene de éste informaciones de todo tipo. Algunas de 
estas informaciones corresponden a situaciones o a campos de la rea­
lidad que el individuo ya conoce, en mayor o menor grado; otras son 
nuevas y, de este modo, le aportan aspectos de la realidad que ignora. 

En el primer caso, la información configura -puede matizar tam­
bién lo conocido- y aporta un incremento de seguridad de precisión 
en las acciones; uno aprende a hacer mejor aquello que ya sabía hacer. 

En el segundo caso, pueden desarrollarse dos situaciones. 
Sí la situación «nueva» es absorbible, es decir, interpretable se­
gún los esquemas de valoración de que el individuo dispone, 
se incorpora al conjunto de aquello que el individuo ya cono­
ce. Hace falta remarcar que no hemos dicho que se añade sino 
que se incorpora a un conjunto ya preexistente. Esto significa 
que pasa a formar parte de una estructura y, en consecuencia, 
la modifica. 
Si la información «nueva» no es absorbible, es decir, no es in­
terpretable, se pierde; puede ser que esta información se regis­
tre en una memoria externa, hecho que no la convierte en uti­
lizable, siendo igualmente información destinada a perderse. 

Podemos añadir que la posibilidad de que una información sea in­
corporada al conjunto del conocimiento que un individuo tiene de la 
realidad no está en función únicamente de los esquemas de conoci­
miento de éste, sino que también depende de la significación emocio­
nal que pueda tener la información en el conjunto de referencias de 
este orden de que disponga el individuo. 

- La regulación de la acción por la información. 
La «nueva» información recibida es objeto de un proceso de inte­

riorización, de incorporación a todo el conjunto de informaciones 
asumidas. Este conjunto configura un marco referencial que, extraído 
del marco de la experiencia, permite al individuo situarse en el entor­
no de un modo propio, peculiar. En consecuencia, cada uno tiene una 
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forma de percibir las cosas y las situaciones y una forma de pen­
sar/actuar, de 1·esponder. 

- Los efectos de la acción constituyen una nueva información. 
El individuo vive las consecuencias de su acción sobre el medio; 

puede darse cuenta o no - ya hemos apuntado que la percepción de 
la realidad depende no solamente de la misma realidad, sino de 1a for­
ma de ser del sujeto-, pero las consecuencias están ahí. 

En la medida que el individuo está en condiciones de recibir la in­
formación sobre los efectos de su acción, obtiene nuevos datos que le 
permiten verificar lo que ha hecho. Es decir, el individuo puede: 

verificar la validez de la información que ha usado como refe­
rencia, 
o verificar la validez del esquema de acción que ha desarrolla­
do, atendiendo a las circunstancias y a la interpretación que ha 
realizado de éstas, 
o llevar a cabo las dos cosas, 
o no ejecutar ninguna de las dos. 

Sin duda alguna, este esquema es una simplificación, pero igual­
mente clarifica una de las pautas más elementales que milizamos en 
nuestra relación con la realidad y en nuestra acción cotidiana. Sí aña­
dimos a esta consideración que la acción se orienta normalmente asa­
tisfacer necesidades, aparece la importancia que tiene para un indivi­
duo el establecimiento de una comunicación precisa con aquello que 
le rodea. A continuación, procuraremos mostrar las implicaciones del 
proceso de comunicación. 

El proceso de comunicación tiene implicaciones. 

En efecto, los procesos de comunicación tienen consecuencias en 
los individuos, en los grupos y en los medios que éstos se mueven. 

La primera de las implicaciones es, quizás, que individuos, grupos y 
entorno se modifican a raíz de los intercambios. Esta afirmación es de 
gran importancia porque permite intuir la complejidad del problema. Así 
pues, una corriente continua de intercambios entre individuos carniantes, 
en un entorno cambiante, es enormemente intrincado y produce efectos 
y regulaciones muy complejas. Indagar en este campo es una pretensión 
imposible, pero uno puede intentar identificarlo a raíz de algunas conse­
cuencias que muestra en los individuos, en el medio o en los grupos. 

- C omunicando o comunicándose con la realidad, el chico o la 
chica cambian. 

En efecto, el chico o la chica, como sujetos de un proceso de co­
municación, ponen en juego, de forma simultánea y como si no qui-
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sieran hacerlo, el inmenso abanico de sentllrnentos, aspiraciones, 
experiencias anteriores y asimiladas en mayor o menor grado, cono­
cimientos, capacidad de acción en la realidad, etc. en un momento 
preciso de su desarrollo. Actúa y comunica partiendo de las posibili­
dades concretas de acción y de recepción que le son otorgadas por el 
hecho de encontrarse en esta situación concreta. 

Esta dimensión «situacional» de la comunicación es muy impor­
tante en pedagogía. El chico no es un adulto. No tiene las aspiracio­
nes, la experiencia, la capacidad de acción ni los esquemas de recep­
ción de los adultos; es decir, no se comunica como los adultos. No 
obstante, va convirtiéndose en adulto a medida que se comunica ade­
cuadamente en el proceso de comunicación. 

Por este motivo, desear comunicarse con los chicos o con las chi­
cas, o desear facilitarles la comunicación con otros o con la realidad 
es plantearse un problema delicado, la solución del cual depende de la 
forma como b chica o el chico cambiar.in, crecerán. 

- Comunicándose el chico o la chica cambian, ... en un medio y mo­
difican el medio en la medida en que se lo apropian. Los chicos y las chicas 
crecen en un medio ambiente donde hay personas y cosas que están en re­
lación unas con otras. Cada uno de los elementos de este medio no tiene 
significado por sí mismo, sino que lo tiene por su relación con el conjunto 
de los otros elementos y, sobre todo, adquiere un significado específico 
por la forma peculiar de relación que mantiene con el individuo. 

Este complejo entorno impacta al chico por separado, es decir, 
desde cada uno de los elementos que lo componen y, conjuntamente, 
en su significación global. El impacto se produce tanto por el efecto 
de cada una de las cosas o personas que conforman la realidad más 
inmediata como por el efecto del significado que cada elemento tiene 
en relación al conjunto. 

La madurez de la chica o del chico no consiste en la adquisición 
de la capacidad de identificar y de relacionarse con los elementos ais­
lados de la realidad que le rodea. Consiste en la adquisición de 1a ca­
pacidad de ser un sujeto activo en un entorno, en la capacidad de ge­
nerar una visión personal del conjunto, de estructurar unas actitudes 
- unas predisposiciones ante la realidad vivida- y unas pautas de ac­
tuación que constituyan una presencia personal singular, una forma 
prnpia de acción y de incidencia en el entorno, una identidad que ac­
tue en medio de otras identidades. 

Por esto, es indispensable que todo chico o chica sea capaz de al­
canzar una mínima comunicación con la realidad ambiental. Si no la 
alcanzase, su progreso personal quedaría deformado o interrumpido, 
o sería tan seriamente distorsionado que le resultaría muy difícil con­
trolar su propio modo de estar en la realidad. 
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Esto no es todavía lo más importante, aunque lo es mucho y, sobre 
todo, permite actuaciones inmediatamente operativas del maestro. 

Lo más importante, detectable en la acción cotidiana, es que los 
chicos puedan partir de la interrelación con el entorno para actuar en 
él de forma que satisfaga sus necesidades y contribuya a modificar el 
entorno y, sin crear dificultades absurdas o arbitrarias, a moldearlo a 
la medida de lo que necesitan ellos y los demás que le rodean. 

- Un aspecto esencial del medio es el conjunto de las personas 
que están presentes en él: el grupo. En consecuencia, cuando una chi­
ca o un chico se comunican, lo realizan, en parte, a la medida de un 
grupo y contribuyen a formarlo. 

Los grupos, de diversos tipos, constituyen un entorno viral casi 
siempre presente en la vida de los chicos y chicas; son para ellos un 
entorno «natural». De las características que definen el grupo, una de 
las más determinantes es la comunicación que se establece en él. Un 
grupo es un conjunto de individuos que comparten algunas caracte­
rísticas que ha elaborado juntos y que establecen la estructura del 
mismo. La comunicación entre los distintos individuos es lo que pro­
voca que existan rasgos comunes entre los miembros de un grupo y 
posibilita que se identifiquen estructuras que construyan a enmarcar 
y a utilizar las diferencias. 

La afirmación que el grupo es un entorno «natural» de las personas 
pone de manifiesto otra dimensión de la comunicación, que se establece 
entre cada uno y un grupo definido de otras personas. Con esto emerge 
una de las características que J. Ardoino considera fundamentales en la 
comunicación: la puesta en común, el intercambio de informaciones. 
De acuerdo con este autor, ello comporta una cierta comunidad y una 
determinada reciprocidad. Así pues, las chicas y los chicos se desarro­
llan de forma «paralela» a los grupos de los cuales forma parte. 

,,Formar parte» admite una lectura etimológica sugerente; no deci­
mos «resultar parte» ni «ser parte,,, sino «formar», y esto implica una 
actividad del individuo en el marco de los que es parte. La exposición se 
completa con la referencia a la «parte», y esto implica que la actividad 
del chico o chica se integra en una totalidad más amplia que él mismo. 

Así pues, no hablamos de una acción de condicionamiento del 
grupo sobre el chico o la chica, sino de alguna cosa más: de un modo 
singular de presencia activa de la cual resultan consecuencias dinámi­
cas. La historia de una persona se produce en contextos concretos, y 
en el seno de éstos la persona establece canales y formas de comuni­
cación determinados. Lo que un chico o una chica es, resulta, de mo­
do parcial, de lo que son los grupos donde ha vívido la experiencia de 
relación, de los grupos que, con su presencia y con los intercambios 
que ha efectllado en ellos, ha contribuido a formar. 
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Podríamos alargarnos mucho refiriéndonos a la influencia de diver­
sos tipos de grupos: el grupo familiar (con presencia específica de un 
padre y de una madre con hermanos ... ), el grupo de amigos, el grupo­
clasc, grupos de otra índole como los formados en asociaciones ciuda­
danas, educativas, como el escultismo, el tiempo libre, etc. Proseguir 
con esta reflexión no aportaría datos esenciales a nuestro propósito. En 
este caso, deseamos mostrar que la huella que los distintos grupos de­
jan en un chico o en una chica depende, esencialmente, del grado y de 
la profundidad de la comunicación que ha podido establecer en cada 
uno de ellos; mediante la cual ha recibido la influencia de los demás y 
de la situación, a la vez que ejercía su propia influencia. 

Estas últimas reflexiones se orientan ya hacia una nueva cuestión: 
cómo y en qué medida las comunicaciones que un chico o una chica 
establecen repercuten en su desarrollo personal. 

Proceso de comunicación y de desarrollo personal 

En el conjunto de la exposición anterior se han insinuado dos as­
pectos de la comunicación que tienen unas consecuencias muy im­
portantes en la educación. Por un lado, el entorno llega al individuo 
parcialmente ya interpretado, por medio del conjunto de significa­
ciones personales concomitantes con la misma posibilidad de comu­
nicar. Por el otro, el individuo se mueve en un entorno definido, li­
mitado, en un espacio fís ico y psicológico inmediato y reconocible. 

Intentaremos exponer las conclusiones del conjunto de premisas 
que hemos enunciado en las páginas precedentes. 

Una chica o un chico toma contacto con el mundo bajo la guía de 
las personas presentes en su grupo más inmediato, el familiar. Percibe 
las cosas, las situaciones, las mismas personas con un significado pre­
establecido, según la atribución aceptada como tal por el grupo. Esto 
permite al chico o a la chica comunicarse -sin esta apreciación pre­
via de significado le sería muy difícil efectuar el acto comunicativo­
y le conduce a establecer comunicaciones partiendo de unas significa­
ciones ya establecidas, preelaboradas. Ello implica que él o ella deben 
efectuar unas interpretaciones de la realidad que concuerden con el 
campo de referencia donde se mueven. 

El resultado es que los chicos van configurando, progresivamente 
y de modo paralelo al medio, un conjunto de significaciones -o un 
conjunto de pautas de atribución de signifiación- que lo disponen a 
entender y a vivir unos determinados nivel y calidad de «cultura», 
con todo lo que comporta de sentimientos, deseos, aspiraciones, ha­
bilidades, nociones, conciencia de las necesidades, ... 

Adquirir estas pautas de atribución de significación y ponerbs en 
práctica en la vida cotidiana permite al chico o a la chica convertirse 
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en suicto activo del propio proceso de atribución de significados, e 
interpretar ~ en coherencia c0n el entorno- los descubrimientos. 
Po r este mismo motivo, un chico o una chica tendrá dificultades para 
plantearse situaciones o para actuar en realidades que deban ser inter­
pretadas según esquemas de significación propios de campos cultura­
les diferentes o alejados del suyo. 

Pero las chicas y los chicos crecen, y más allá del marco inicial que 
les es familiar y que dominan existen otros contextos desconocidos 
en los que han entrado despacio, superando la dificultad del desco­
nocimiento de los códigos propios de cada uno de ellos. Durante el 
crecimi ento se produce una ampliación de los campos de experiencia 
de los individuos, una relación con campos comunicacionales que di ­
vergen de los primeros porque la atrib ución de significados se efectúa 
según unas pautas distintas. 

Desde el punto de vista de la escuela y de b educación este hecho 
tiene consecucrn.:ias muy importantes en una sociedad diversa y plu­
ral como la nuestra. 

- En primer Jugar, y esto se ha dicho mucho y todos ~omos 
mu~ conscientes Je ello, la uniformi?ación que parece que la 
escuela pretende, a veces, es una oprcración estéril. U na pro­
gramación tíníca e igual para codos constituye el modo m.is 
eficaz de poner obstáculos al desarrollo personal e intelectual 
de los chicos. O, lo que aún es peor, es e l modo de poner obs­
t:iculos a unos para favorecer a los o tros. 
En segundo lugar, si la afirmación anterior se refiere a la ES­
CUELA, co n m,1yúsculas considerándola un instrumento del 
estado, se puede repetir la misma afirmación para la escuela 
como entidad o para la clase. 

E l discurso para la reconocimiento de la diversidad en este caso es 
más sern.:illo: cada una de las ch icas o cada uno de los chicos miem­
bros de un grnpo-clase es distinto a los demás; cada uno llega al en­
cuentro con los otros y con el maestro provisto de esquemas propios 
de relación y de comunicación. Si la escuela le impone romper con lo 
que él y.1 ,,s,lbe» y le exige captar las cosas con un lenguaje nuevo que 
le hace olvidar el suyo, todo ello produce un doble efecto: 

de entrada, una paralización que puede ser remontada en ma­
yor o menor medida y, en cualquier caso, en función de facto­
res que se encuentran fuera del control del maestro; 
además, la imposición de un divorcio crónico del lenguaje y de 
procesos mentales, y la exigencia de superponer a Ll lectura .1c­
tiv:1 ). pdctica de b realidad otra lectura difcrrmc , dcsl:om·,:­
tada de é\ta. 
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No obstante, el problema no admite una solución simple -es de­
cir, decantarse exclusivamente por el reconocimiento de la diversidad 
o por la imposición de la uniformización- porque ninguno de estos 
dos polos resuelve lo que los chicos necesitan. 

La acción del maestro debe partir de la conciencia de la diversidad 
para orientarse en la dirección de una estructuración común. La di­
versidad se encuentra en el origen y debe ser reconocida como una 
condición indispensable del progreso, pero en el horizonte existe la 
ambición de la construcción de la estructuración conjunta. 

El dilema no se plantea entre diversidad y uniformización. El 
reto del maestro es partir del reconocimiento de la singularidad de 
los chicos para construir la estructuración del grupo (recuérdese 
que la estructuración implica el reconocimiento de partes diferen­
ciadas). 

En tercer lugar, los chicos y las chicas están presentes, en el se­
no de la clase y dentro del ámbito de la acción del maestro, 
también como personas, y no sólo como «estudiantes» o 
«alumnos,,; están presentes como totalidad realmente existen­
te y no en función de un rol particular. 

Así pues, el poblema no es solamente una cuestión que deba plan­
tearse en términos de programación, sino de 1·elación entre personas, 
para que éstas cumplan unos roles diferenciados. 

«Crecer» es difícil. En este proceso, los adultos tienen un papel 
estructurante, y también otro de incitación; se establece un aspecto 
de intercambio energético entre adultos y chicos, de génesis, de moti­
vaciones, de contribución al presentimiento de la propia maduración. 
Si esto no se cumple los chicos y las chicas no se harán mayores. 
Quizá se desarrollen de forma descompensada, o se apoderen de ad­
quisiciones que pueden exhibir, o aprenden a imponerse, ... pero no 
crecen, no integran lo que adquieren, no aprenden a utilizar los nue­
vos descubrimientos de forma realista, no desarrollan formas de rela­
ción constructivas. 

Resumiendo, los chicos y las chicas necesitan partir de un marco 
de significaciones preestablecidas para poder interpretar la realidad 
que viven cotidianamente. Pero en la medida que van siendo capaces 
de utilizar este marco, se implican activamente y se convierten en 
contructores y portadores de nuevas significaciones. Y esto, cada chi­
co o cada chica lo realizan de modo distinto. 

La clase, la escuela, son ámbitos de encuentro de personas dife­
rentes y es preciso generar en ellos un lenguaje común. Este es un 
problema de estructuración de las diversidades, que no puede efec­
tuarse sin reconocerlas. Y, adcmás,_es una cuestión que no afecta sólo 
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al objetivo d el trabajo usual en la escucb, sino t.1mbién a la Luu lidad 
de cada una de las p ersonas implicadas: chicos y maestros. 

De la correcta rcsoluci on d e este p roblema depende que un chico 
o una chica consiga establecer con el enlo rno y con las pcr.\onas cer­
canas unos vínculos estimul.111tcs y conJuctore~ d e seguridad, que se­
pa mantenerse dentro de la real idad y que sea c;1paz de crear conti­
nuamente v de conservar unos lazos dinamicos con lo~ dcm,fa. En 
pocas palabras, del éxito de la empresa depende q ue se identifiq ue él 
mismo como su jeto ,· inculado a una re.1lidad cn movimiento, que se 
oriente para integrarse de un modo personal y creatiYo ) que se e, ­
fuerce para lograrlo. 

La comunicación en el grupo-clase 

El grupo-clase constituye uno de lo~ marcos dunde los chicos v 
chicas realiz:rn una experiencia si~nificativa de b comunicación con 
los demás. Esto ocurre por diversos motivos. En prime r !ug,lr, se tLl­
ta de un grupo donde el tiernpl> disponible sobrepasa b s mil horas 
;111uales a lo largo d e ocho ai'íos o más. En segundo lugar, se trata de 
un grupo estructurado donde, si se ha pre\ isro la necesid ad, la comu­
nicación se puede establecerde modo muy positivo. Y, en tercer lu ­
¡:!;ar, en el grupo -clase se produ cen oposiciones - maestros/ chiLos, 
tiempo de trabajo/ tiempo de juego , tiempo de silencio/ tiempo de 
palabra- que gener,111 una gran cantidad de estímulos. 

Dejando para el ap,utado siguiente de (:"~te capítulo la conside ra­
ción de las relaciones interpersonales en toda su extensión, ahora 
aportamos algunos elementos para el anális is de l.l C,)municación en 
este tipo de grupos y para la determinación ck las condiciones en que 
puede producirse. 

Un modelo descriptivo del proceso de comunicación 

El modelo que presentamos e~ un clásico en teoría ele fa comuni­
cación. Con la intención d e h:iccrlo comprensible, lú desarro!larcmos 
paso a paso y lo apl icarcmos a un caso cuncreto d e entre muchos po­
sibles: la comunicación entre el maestro y un niüo o una niúa. 
Finalmente, procuraremos ampl 1ar su si~nificado y generalizarlo p,1-
ra describir un proceso de comunicación complejo entre d os perso­
nas que realizan un intercambio. 

Presentarnos la hipótesis de un maestro (M) que d esea explicar al­
guna cosa a un niño (N). 

- Los interlocutores, el m ensaje, d cuul. 
Lo; interlocucores (emisor: i\1 y receptor N; se representan a am-
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bos exterernos del canal a través del cual se transmite la comunica­
ción. De momento, tal como la flecha lo indica, la información circu­
la de M a N. La palabra «mensaje» designa aquello que el emisor, M, 
desea transmitir al receptor, N. Este mensaje es expresado mediante 
una forma de expresión concreta, un «canal». Un tipo de canal puede 
ser la palabra, otro el esquema o el dibujo o las diapositivas. La idea 
de canal se refiere al soporte material de transmisión del mensaje. 

En el Gráfico 1 resumimos lo dicho hasta aquí: 

0 mensaie 0 
----

/ 
canal 

Gráfico t. Emisor, receptor. canal y mensaje. 

Todo canal tiene una sintaxis propia, y el uso adecuado depende 
de la capacidad del maestro para codificar correctamente su mensaje 
según las exigencias del canal utilizado. Por otro lado, que un canal 
sea eficaz o no depende, también, de la capacidad del chico en desco­
dificar mensajes «escritos» en el canal determinado. Si los chicos no 
dominan el codigo propio de un canal, es difícil que puedan entender 
los mensajes que se emitan en él. 

- Los repertorios. 
Por repertorio se entiende el conjunto formado por tres tipos de 

elementos: 
- aquello que una persona sabe, conoce o domina de la realidad; 
- el significado que cada uno de los elementos del repertorio tie-

ne para esta persona (se entiende el significado existencial, a 
menudo impregnado de connotaciones de orden emocional); 
la estructura, que es propia del conjunto, de aquello que posee 
el individuo o, paralelamente, los lenguajes con los cuales esto 
se ordena. 

En el momento de entrar en relación con otra persona, el indivi­
duo utiliza los repertorios, debe recurrir a ellos por fuerza, ya que el 
repertorio es aquello de que dispone, dotado de un significado que lo 
singulariza, y de una estructura, que lo hace compatible. 

El emisor y el receptor tienen repertorios diferentes y esto condi­
ciona la comunicación que pueden llegar a establecer. 

En la comparción de los repertorios de un emisor y de un recep­
tor -de un maestro y de un chico en la hipótesis que contemplamos 
provisionalmente- pueden darse cuatro situaciones diferentes. 
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I. El repertorio del maestro 
(RM)y el del chico (RN) no tie­
nen nada en común. 
En este caso, no será posible la 
comunicación porque faltan ele­
mentos de referencia y códigos 
que les sean comunes. 
Se trata de una hipótesis teórica, 
que resulta casi imposible que 
se reproduzca en la realidad. 

2. El repertorio de los maestros 
y el del chico coinciden en muy 
pocas cosas. 
Entonces la comunicación será 
difícil y el emisor <lebení reali­
zar un gran esfuerzo para en­
contrar los elementos de conte­
nido, v los signos comunes 
entre l~s dos que permiten la 
conexión. 

3. El repertorio del maestro y el 
del chico mantienen una zona 
de coincidencia bast:intc amplia. 
La comunicación ahora será 
más fácil. Sólo se req uierc un 
mínimo de atención para poder 
partir de refcrncias comunes en 
el momento de estructurar el 
mensa,e. 

4. El repertorio del maestro in­
cluye totalmente el del chico. 
Este también es un caso hipoté­
tico. Entonces, el problema no 
es la posibilidad de comunica­
ción sino el riesgo de manipula­
ción. 
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El concepto de repertorio implica alguna consecuencia que ahora 
interesa subravar. El maestro y el chico se comunican tomando como 
referencia el propio repertorio, pueden emitir mensajes y compren­
derlo en función de este repertorio de que disponen, tal como se 
quiere expresar en el gráfico 2. 

El maestro, para hacerse entender, deberá estructurar el mensaje 
partiendo de la zona donde coinciden los dos repertorios; deberá 
partir de lo que el chico ya sabe con la finalidad de invitarlo a explo-

' . rar 10 que ignora. 
Puntualizando y determinando más esta idea, podemos afirmar que 

si el maestro desea comunicar algo relevante al chico, deberá cumplir, 
inevitablemente, algunas condiciones, que anotamos a continuación. 

1. Saber, mínimamente, cuál es el repertorio del chico: tener noti­
cias de lo que sabe, ser sensible al significado que tienen estos conoci­
mientos para él y haber entendido qué estructura y qué códigos fun­
damentan su pensamiento, y sus posibilidades de comprensión y 
expresión. 

2. Movilizar el pensamiento y las actividades del chico partiendo 
del conocimiento que tiene de éste y de la identificación de lo común 
en los dos. 

mensaJC 

m 
Gráfico 2. Los repertorin, condicion,rn ~1 emisor y al receptor. 

3. Elabo rar el presentimiento que el chico manifiesta a partir de lo 
que ya sabe (so bre esto no~ extenderemos con detalle más adelante). 

• La respuesta, primer nivel dcfced-back. 

Cuando el mensaje ha sido elaborado y transmitido, el chico lo 
recibe. Puede ser que lo capte por completo, de forma parcial o que 
no lo comprenda. En los trc, casos, el chico ofrecerá alguna res­
puesta al maestro. r sta respuesta permitirá al maestro saber si el 
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mensaje ha sido entcndído o no, y actuar en consecuencia. En este 
sentido, la respues ta del chico actúa como feed-back de la acción 
del maestro. 

• La reelaboración del mensaje, segundo nivel de feed-back. 

Si el maestro se da cuenta que no se ha entendido satisfactoria-
mente su mensaje, tiene dos posibilidades: 

volverlo a emitir estructurándolo de otro modo para, atendi­
dcndo con más concentración a las posibilidades que ofrece el 
repertorio del chico, procurar una comprensión más fácil, 
o, usar otro u otros canales. 

Así pues, la 1·espucsta del chico puede provocar una nueva acción 
del maestro, más ajustada a las condiciones de la situación de comu­
nicación. 

respuesta 

mensaJC 

03 
Gráfico 3. Respuesta y _(ecd-back sobre d canal (FC) r sobre el mensaje (FM). 

• La alteración de los repertorios, la regulación de la comunica­
ción y el cambio. 

Desde el momento en que se establecen condiciones que permiten 
que el chico reciba y comprenda correctamente el mensaje, el reperto­
rio se le modifica: aprende. Esto significa que cambían sus condicio­
nes de recepción y de emisión del mensaje. Un aspecto, bien patente, 
de este cambio son las afirmaciones o las preguntas que pronuncia. A 
menudo, estas preguntas movilizan al maestro, le alteran el repertorio, 
... y, entonces, también él se siente impulsado a aprender. 

Esto no es n inguna paradoja. O los chicos y los maestros apren-
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den juntos o los chicos aprenden muy poco. Evidentemente, lo que 
aprenden los maestros no es lo mismo que lo que aprenden los chi­
cos; hay unas diferencias cualitativas muy claras entre ellos. Los 
alumnos interiorizan nuevos contenidos y se les abren nuevas posibi­
lidades; los maestros matizan, descubren aspectos nuevos, intuyen 
estructuras. Cuando se establece comunicación, el maestro siempre 
debe aprender. 

Llegados a este punto, debemos añadir una consideración adicio­
nal: la comunicación acostumbra a hacer referencia a aspectos de la 
realidad que se encuentran fuera del circuito maestro-chico y acos­
tumbra a servir para el conocimiento o para la aprobación de esta 
realidad para la adquisicón de pautas de acción. 

La acción, orientada por la comunicación que llevan a cabo jun­
tos, el maestro y el chico, provoca, desde la realidad, demandas 
de cambio de los repertorios de los dos interlocutores, demandas de 
cambio personal: la regulación de la comunicación por la referencia a 
la realidad cambia las personas que están implicadas en ella. 

respuesta 
~ -----------------------

mcnsa¡e 

FC FM 

RRM--~•• ffi ---- RRM 

Gráfico 4. Alteración de his rcpl'rtorios: aprendizaje v cambio. Rcgubción de \()s re­
pertorios (RRM y RRN}. 

Hasta aquí hemos desglosado paso a paso, un modelo que puede 
describir un proceso de comunicación en que uno de los actores ac­
túa como emisor y el otro como receptor. En realidad, todas las par­
tes implicadas en un proceso de comunicación son al mismo tiempo 
emisoras y receptoras. Si el modelo simplificado que hemos dcarro­
llado permite extraer algunas conclusiones, un intento de captar un 
grado más alto de complejidad debe permitir ampliar el número de 
conclusiones y matizar su significado cualitativo. 
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mensaies y respuestas 

'-LJ FCA 

F~ 

FMBLJ# 

~MB 

~ m-----R-R-B-~ RRA 

Gráfico 5. El proceso de comunicaciún emrc d," persona~. 

La aplicación del modelo precedente a una situación en que d os 
personas, A y B, entran en relación puede ser descrito como mostra­
mos en el gráfico S. 

A y B intercambian mensajes usando uno o más canales. Cada 
uno de ellos estructura los mensajes buscando elementos comunes de 
los repertorios, a la vez que efectúan un feed-back sobre el canal o ca­
nales que usan; es decir, buscan un lenguaje que les sea útil, y regulan 
-precisándolos- los mensajes que se dirigen de fo rma recíproca. 
Este proceso altera los repertorios respectivos (RRA y RRB): A y B 
aprenden, cambian. 

En parte, A y B generan similitudes entre sí, en la medida que am­
plían la zona de intersección de los repertorios respectivos y incorpo­
ran en ellos aportaciones que reciben uno de otro o nuevos elementos 
que descubren de forma conjunta. Pero el repertorio no puede carac­
terizarse sólo por aquello que contiene, sino también por el modo en 
cómo lo contiene: qué estructura le es propia y qué significado emo­
cional impregna los «contenidos». En este sentido, A y B preservan la 
diferencia entre sí. Generan una similitud que es nueva, en tanto que 
ames de la comunicación no existía, pero generan nuevas diferencias. 

A y B designan en este caso a dos personas, y el modelo que he­
m os propuesto pretende describir de qué modo las personas se influ­
yen mutuamente y se cambi.1n el uno al otro en la medida que esta­
blecen comunicación. Un maest ro y un chico son dos personas, y, 
lógicamente, son sujetos potenciales de un proceso similar al que he­
mos descrito. 

Entre un maestro y un chico existe una diferencia de mi que en­
marca la situación donde se encuentra, pero esta diferencia no debe 
condicionar para que establezcan una comunicación enriquecedora. 
El problema radica en la lorma de asumir las condiciones que definen 

89 



la situación. Esto nos conduce a explorar dos cuestiones: la direccio-
1:alidad de la comunicación y el campo donde se instituye como legí­
tima. 

Comunicación e institución (la direccionalidad) 

Existe un modelo clásico de escuela que atribuye al maestro el rol 
de emisor privilegiado y casi exclusivo ante los chicos y chicas que 
tienen institucionalmente la función de receptores. Este modelo con­
figura una forma de comunicación preferentemente unidireccional, 
en la cual el maestro es investido como depositario de la información 
«correcta» y de la encarnación de los valores que los chicos y las chi­
cas deben asumir. 

El modelo ha funcionado durante mucho tiempo y aún hoy es 
frecuente. No sirve de nada recrearse en la exageración de las limita­
ciones que tenga, que son las que surgen cuando el maestro no es ca­
paz de realizar el mismo modelo; no obstante, es importante observar 
que, incluso, en el mejor de los casos estas limitaciones son bien iden­
tificables en el modelo. 

Así pues, antes de exponer estas limitaciones es preciso plantearse 
cuál es el mejor de los casos posibles en este contexto. Es el caso del 
maestro que, considerándose efectivamente dipositario de una parte 
muy sustancial de la información y de los instrumentos intelectuales 
que los chicos deben llegar a adquirir y entendiendo su propia pre­
sencia como la de un modelo de actitudes y valoraciones hacia el cual 
los chicos deben acercarse para parecérsele, realiza intervenciones 
orientándose preferentemente a garantizar una buena transmisión de 
la información que posee y una correcta adaptación de los chicos al 
modelo que se les propone. No obstante, lo realiza teniendo presen­
tes a los chicos, pensando en cada paso en sus necesidades y posibili­
dades, que interpreta, sin duda alguna, desde el lugar central y distri­
buidor de mensajes que ocupa. 

Este tipo de presencia y de intervención está enraizado en la reali­
dad y contiene dosis elevadas de sentido común. En cierta medida, 
otros modos de ejercer de maestro que se anuncian como opuestas a 
ésta no pueden prescindir, a pesar de ellos, de algunos de los elemen­
tos que la conforman. El problema no radica tanto en los parámetros 
últimos que definen este modelo de intervención como en que el mo­
delo se presenta como si fuera el único legítimo. Esto lo deforma y 
exagera sus defectos. 

Investigaciones sobre la práctica educativa basada en este modelo 
ponen de manifiesto que puede provocar fácilmente reacciones de 
falta de interés, inhibición y, por último, apatía y temor. Esto es muy 
grave, sobre todo cuando el modelo está institucionalizado, y lo está 
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mucho 111,ís .1 menud" d( lo que pensanws. ¿()uc significa, sino, d 
uso del <'x,11ncn l nmn ., nwnaz,\? \e tr,1t.1 de una pr.1c rica que muchas 
1 eccs d.1 'l'~und,1d , · 1.ls ni11d1c1l,11 ,'s son favorables. 

Exist<:, nn nhst.1nte, l,1 posibilidad de plantearse l•tro modt lo, que 
desarrolla las 1·irtu.ilidade, nundo los chicos :- las chicas pueden 
convertirse en e1111,(>res, e inqaura un,1 si tu.Kión en la cual el d iálogo 
1 el i11tcrr.1mhio, rL'lati1 ll~ t:uno .1 kis objetos de estudio o de rrabajo 
como a cuestiones _1 ,1 \l tll;\C1(111es atccrívas, configu1 an la cl,1se como 
un ámbito dl· cncuuitrn I de rcl.1eión en que las diferencias se esrruc 
turan, en que propuest.1s disurnas se intq!;ran en proyectos de trabajo 
o de invcstib,1uon. 

f,s te modelo amplía enormemente la posibilidad de partic1racion 
- -de implic-.lc ion- dl' lns chicos 1· de bs chicas, y les abre vías de 
re,1lizacion per,onal 1· th busqucd,1 t-k las propi .1s opcione~ que en el 
otro modelo les cr,rn 1-cd,1das. 

l .. 1s , hica, 1 los chil·l•~, s.:,tda uno de ellos, ~-omnbu,·en a incre 
menrar el vnlú1T1l·n de l.1s informaciones disponibles pa~-:1. el grupo 
cl.isc, a divcr\itiL,lr \ a enriquecer el concenido )' las interpret.iciones; 
pueden contra\t.U sus pl'queíios progre~os. se s ienten, porgue lo son, 
parte acti1 ,1 L1L su .wancc v .1dquicru1 ,\1nsciencia de su entidad como 
cok:ctini. 

La divcn,ihLacio n dl' lm canales de comunicación \. el cstablcri­
mtcnto de l.1 mult id1recl i,>n,1lid,1d de esta cornunicació1~ favorece for­
mas Je progrL'SO d1stint.b a la~ 1~rnpias del orrn modelo, : lo efectúa 
en divcr~os terrenos. 

- Aumenta la implic,Kión. 
La pnsihilidad tk i"nten-enir ,1crivamcnte en un proceso de eomu 

nicació n L·ompktn (l,111l',il111, rL·CL·pción, génesis de fced-back divcr 
sP\, reguhlciún del prnCL'Sll) permite ir mucho más lej l1s de l,1 simple 
recepción, b cual, ine1·it,1hlcmt·ntl', comporta pasividad v memoriza­
ción episodica. Permite que aquello que se form;iliza en la escuela se 
enraice en el conjunto de la experiencia per!>onal 

-- L1 nrient:ición pcrson,¡] es pllsible. 
En b medida que el chin, o 1.1 chica inrerl'Ícne de torma directa en 

el proceso de daborac1on de lo~ .1¡1rendizaie~, acomoda este proceso 
al propio ritmo 1· punh- i111pri111ir en el un sello personal, una o rien­
tación peculiar. Cada 111iunbro del grupo-clase puede ir encontrando 
-poco a poco- un;1 orient.1ción per~on ;1I ,1 su progresión. 

- t.l grupo puede emerg<.T en tlldo su pot<: nci,11. 
La presenci,1 ,1 c.: riva v el intcrrnmbio entre los miembros del grupo 

pL>sibiltt,rn un CL>nocin1ie11ro 111Llf\l() entre todos y, Je este modo, una 
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aproximación de cada uno a la problemática del colectivo, que apare­
ce como una realidad que puede ser formulada y, así, regulada por los 
intercambios que la construyen. 

Del mismo modo como el modelo esbozado como «clásico» tiene 
algunas limitaciones y riesgos (la superficialidad de una experiencia 
basada en la transmisión verbal, la inflación de la información en de­
trimento de la relación, la uniformidad de la valoración de informa­
ciones diversas, etc.), este otro modelo «abierto » también tiene ries­
gos. A menudo es difícil evitar la dispersión, no es nada fácil elaborar 
una estructura relacional en la cual el contacto sea verdaderamente 
posible, es frecuente que se produzcan interferencias entre los cam­
pos efectivo, organizativo y de trabajo (de hecho, estos campos de­
ben integrarse, pero la simple interferencia es un riesgo cuando el 
gmpo-clase no está en condiciones de producir una verdadera inte­
gración), etc. En una palabra, existe siempre el riesgo latente de la ba­
nalización. 

A pesar de todo, hay un rasgo fundamental que diferencia los dos 
modelos, y es, precisamente, la institucionalización sobre la cual se 
basan: el primero instaura la unidireccionalidad y la verticalidad de 
las comunicaciones, el segundo la multidireccionalidad y la horizon­
talidad. 

Es importante observar que el modelo abierto no constituye exac­
tamente la negación del otro. N o se limita a institucionalizar la hori­
zontalidad --contra la verticalidad- y la multidireccionalidad -
contra la unidireccionalidad-, sino que a la verticalidad le añade la 
horizontalidad y amplía la unidireccionalidad a la multidireccionali­
dad. Si se tratase de establecer lo contrario, y sólo efectuar esta opera­
ción, la situación que se crearía no sería demasiado distinta a la ante­
nor. 

Se trata de una operación sumativa y no de negación. Lo que se 
institucionaliza es la posibilidad de intercambio, las condiciones que 
lo hacen posible, no el propio intercambio. Así pues, se instituciona­
liza el intercambio como principio, materializándolo en un contexto 
que lo haga posible, y no una forma y unos contenidos posibles de 
intercambiar, ya que esto lo des truiría cuando se produjera una abso­
lutización, distinta en el contenido pero idéntica en la estructura de la 
abolutización propia del modelo clásico. 

El contexto institucional que posibilita la comunicación es un 
marco dinámico en el cual la dimensión horizontal regula y es regula­
da por la vertical idad, en la cual la multidireccionalidad regula y es re­
gulada por las verticalidades instauradas por los canales preferentes. 

Retomemos la afirmación que hemos apuntado al principio de es­
te apartado: entre un maestro y los chicos hay una diferencia de roles 
que enmarca la situación en que se produce el encuentro de uno y 
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otros. Asumida esta d iferencia, lo que nos interesa es subay,1r la con­
veniencia de un ambiente de comunicación multidireccional. Esto 
significa afirmar un pnstubdo positivo y no negativo, e indicar que 
esto no debe suponer una minimización del papel del maestro ni de la 
seriedad y exigencia que se requieren para establecer una comunica­
ción tal que haga efectivas las posibilidades que tiene el hecho de co­
mumcarse. 

Establecer este nivel de profundización en la comunicación no es 
fácil y supone "1 atención del maestro a las formas cómo se regula la 
comunicación. Analicemos un aspecto fundamental de este hecho: la 
oposición entre la espontaneidad y la institucionalización normal de 
los canales. 

La posibilidad de que un chico o una chica se comuniquen con los 
otros esd relacionada con un buen número de cuestiones: el signifi­
cado o la resonancia afectiva que tenga para él o ella un determinado 
punto, el grado de seguridad que experimenta el clima de acogida o 
ele exigencia en que se produce una comunicación concreta. Por otro 
lado, cada miembro del grupo, además de vivir de modo distinto una 
multitud de aspectos como los citados, mantiene una actitud particu­
lar en el grupo-clase: desde el que intenta dominar la situación, ha­
blando sin cesar, o aquel que mide con detalle su intervención, o el 
que goza del intercambio con soltura, hasta el que se inhibe por mie­
do. La gama de comportamientos personales es muy variada. En po­
cas palabras, la simple afirmación que todos deben hacer uso de lapa­
labra, es vacía si no se crean las condiciones que lo permitan. 

En efecto, el obíetivo último que se pretende es que cada chico y 
cada chica pueda llegar a tomar la palabra espontáneamente, pueda in­
tc1-cambiar e implicarse a partir de lo que es y pueda aportar su contri­
bución a la regulación de la vida colectiva. No obstante, este objetivo 
no se puede conseguir banalizándolo todo en la espontaneidad. 

Pavorecer la espontaneidad significa, sobre todo, eliminar las tra­
vas individuales y grupales para la comunicación abierta, dar seguri­
dad a cada chico o chica y al grupo para que puedan expresar lo que 
desean. Esto no se consigue espontáneamente, sino que es preciso 
institucionalizar aquellas condiciones que lo posibilitan. 

Tal como hemos apuntado, es necesario alcanzar un equilibrio en­
tre espontaneidad y institucionalización. Un equilibrio dinámico en 
el cual las condiciones institucionalizadas permitan la emergencia de 
comunicació n auténtica que remueva los obstáculos que aquellas 
condiciones representan para él. 

Conseguir este objetivo resolvería el problema de la comunica­
ción si el grupo-clase tuviera un número reducido de alumnos y to­
dos fuesen fácilmente asequibles para todos. Pero, con frecuencia, los 
grupos son numerosos y existen sub grupos, y mantienen una organi-
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zación que reposa, a menudo, en la formalización de estas subdivisio­
nes; la división del trabajo y la atribución de funciones distintas a di­
ferentes colectivos. 

En este contexto es indispensable establecer canales aptos para la 
circulación de toda la información que debe pasar de unos a otros, y 
estos canales deben ser lo suficientemente asequibles como para que 
sean conocidos por todos. 

El establecimiento y uso regular de canales es un segundo nivel de 
institucionalización de las comunicaciones; es un nivel formal que ga­
rantiza a todos los chicos v chicas el acceso a unos circuitos relativa­
mente neutros, funcionales: La utilización de éstos no implica tener que 
violentarse, ni esforzarse en una implicación vivid,t como excesiva, más 
allá de la zona de comodidad personal en el contacto abierto a todos. 

Cada grupo-clase tiene su organiz;ición, y los canales de informa­
ción son una parte de ésta. A pesar de l.1s diferencias que pueden ob­
servarse entre un grupo-clase y otro., existen unos canales «modelos» 
que acostumbran a morstrarsc, en formas variadas, en diversos luga­
res: la asamblea o el consejo de clase, las puestas en común de traba­
jos de investigación realizados en grupo, los intercambios al princi­
pio o ;il final de las sesiones de trabajo, el comentario de trabajos, la 
evaluación de las dificultades encontradas en una tarea, el análisis o el 
balance de un período de curso, etc. Estos ejemplos son algunos mo­
delos de debate que pueden convenirse en canales utilízados habi­
tualmente, y, si son conocidos por todos como momemos de comu­
nicación, facilitan un intercambio auténtico producido en un marco 
de seguridad donde la espontaneidad es factible. 

Evídentemente, la existencia de canales establecidos e institucio­
nalizados no está determinada por la «garantía>• de una buena comu­
nicación. La atención del maestro a los procesos, y la acción regula­
dora que efectúa con su presencia aportan, de forma constante, al 
grupo una cualidad que éste con dificultad lograría alcanzar solo: la 
capacidad de estructuración. En cierto modo, que el maestro sea «ex­
terno» al grupo, que se implique con limitaciones, que mantenga una 
presencia «adulta» y, así pues, distinta, es una garantía que facilitará 
el acceso a la posibilidad de estructuración. 

También es cierto que el maestro está dentro del grupo-clase y, en 
consecuencia, establece una relación personal con cada uno de los 
miembros; se implica personalmente, es cercano y está disponible pa­
ra el contacto. Pero del mismo modo es cierto que el maestro es un 
adulto, y por este motivo -tal como decíamos- es externo al grupo. 
Esta presencia en perspectiva que puede aportar el maestro es lo que 
confiere posibilidad de estructuración. Un modo de analizar csrn pre­
sencia es el estudio del campo de comunicación que se establece en 
un grupo-clase. 
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Un modelo analítico del campo de comunicación 

Con la intención de explorar el campo de la comunicación, esta­
bleceremos unas coordenadas básicas; una de tipo personal, la actitud 
del maestro anee la comunicación y, la otra de tipo institucional, la le­
gitir·~iza~ión, o no, de los temas que forman el contenido de las co­
municac10nes. 

El maestro puede mantener, con relación al hecho de la comu­
nicaicón con las chicas y los chicos o entre ellos, una actitud 
que puede oscilar entre dos polos: una actitud estimuladora, 
otra restrictiva de la comunicación. En el primero de los casos, 
la actitud tenderá a favorecer que los chicos y las chicas se ex­
presen y entren en contacto entre ellos, y, en el segundo, ten­
derá a limitar estas posibilidades. 

Si en un principio afirmamos que es deseable mantener una acti­
tud favorable, el análisi posterior del modelo resultante introducirá a 
algunas matizaciones. 

Por otro lado, cuando se institucionalice la «legitimidad» de la 
comunicación en el seno del grupo-clase, la institución escolar 
puede manifestar una voluntad que oscilará también entre dos 
polos: un deseo de que el campo de comunicación sea abierto, 
amplio, y que se establezca comunicación a todos, o casi to­
dos, los niveles, y otro deseo de que el campo de comunicai­
cón sea cerrado, estrecho, limitado, y que sólo se establezca 
comunicación alrededor de algunos aspectos prefijados. 

Estos parámetros pueden representarse de forma gráfica siguien­
do unos ejes de coordenadas (ver gráfico 6). Los ejes establecidos de­
limitan cuatro ámbitos bien difercnciables. 

1. La estimulación de la comunicación a propósito de un campo 
amplio: la esti.mulación global. 

Se favorece !a comunicación sobre cualquier aspecto de la reali­
dad: todos los temas pueden ser objeto de intercambio. En este con­
texto, se desarrolla el interés por la realidad y por el trabajo que el 
grupo-clase lleva a cabo para interpretarla, y, también, el interés por 
el mismo grupo-clase como uno de los campos significativos de la ex­
periencia de los chicos y de las chicas. 

La riqueza y la diversidad de los estímulos que llegan del interior 
y del exterior del grupo actúan en cuanto desvelan y acogen conti­
nuamente las necesidades y los intereses de cada uno de ellos. La in-
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tervención que centra de la atención de las chicas y de los chicos en 
determinados aspectos, y que estructura el trabajo y la investigación 
que efectúa el maestro, permite al grupo-clase orientarse hacia el des­
cubrimiento y la interpretación de situaciones vividas, y orientarse en 
ellas de un modo creativo. 

Estimulación 

Se potencia la experiencia 
de determinados aspectos: 
intereses, se facilita la asig­
naturas privilegiadas, afec­
tividad, ... 

Cierre 
del campo 

El émfasis se SJtua en la 
negación de determinados 
campos de experiencia, se 
fijan tabúes. 

Se desvela, se potencian 
intereses, se facilita la crea­
tividad, se promueve el mé­
todo, se abren canales, ... 

Abertura 
del campo 

La restricción afecta a un 
campo muy amplio. Se de­
sea romper con la de los 
chicos: aparecen rupturas, 
rechazos, «subculturas», 
resistencias, ... 

Restricción 

Gráfico 6. Amplitud tcmfoc~ y actitud ante la comunicación. 

Es fácil sobrepasar los intereses particulares de cada chico o chica 
e integrarlos en opciones colectivas. Igualmente es probable aceptar 
el riesgo de prestar atención a aspectos no estrictamente académicos 
que aporten una visión global de la cultura, de la sociedad y de la 
propia vida de cada uno. 

U na buena canalización del potencial energético que se desvela 
mediante el uso de métodos de observación y de tratamiento de la in­
formaci ón, de planteamiento y de resolución rigurosa de problemas, 
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d.: alternancia entre el ,rn,1lisis ) l.i síntesis, permite obtener un pro­
greso óptimo, en t,111 tn que es el mejor progreso posible para el gru­
po. L1 existencia de canaks establecidos evita, en parte, la dispersión, 
v el rigor metodológico -que sólo tiene verdadero sentido cuando 
exi s te una realid:ld suficicme para motivarlo- limita el riesgo de su­
pet-ficialidad. 

Llamar la atención de chicas y chicos sobre aspectos concretos y 
relevantes de los problemas que se plantean, aportar nuevas informa­
ciones significativas, velar por el funcionamiento eficaz de los canales 
establecidos, vital izar el di;í]ogo y la discusión, ... son las intervencio­
nes que estructuran. Con ellas. el maestro organiza el potencial de 
rnmunicación que h;l desvebdu v ha hecho posible. 

2. La restricción de la cumunicación a propósito de un campo am­
plio de temas prohibidos: la rest ricción global. 

Se restringe Li comunic.lc i\ín sobre muchos aspectos de la reali­
dad; existen muchos- dema~i,1dos-te rnas prohibidos. De hecho, este 
fo, bito se define por la m•g,lción de la comunicació n, m,ís allá de lo 
estrictamente necesario, p,lLl conseguir unos resultados académicos y 
para mantener un orden I una disciplina, a menudo enunciados co­
mo principios genéricos, no localizados. 

No hay participaciún de los chicm ni de las chicas en la vida de la 
clase. La situación es fruto de una imposición que no cubre las nece­
sidades mínimas, _, se l·omplic,l, casi inevitablemente, con comporta­
mientos reactivos de lm alumnos que manifiestan, de este modo, la 
oposición a una situación que no desean. El grupo-clase se empobre­
ce, se ve mutilado de una de sus funciorn:s esenciales. 

Los principios del maestro v~m por un lado y los intereses y las vi­
\ encías de las chicas y de los chicos, por otro. El resultado es una co­
existencia, en paralelo, de una «cultura oficial», de unas apariencias 
que el maestro desea mantener, con una «subcultura» vivída por el 
grupo al margen del maestro. 

E ntre los chicos \' bs chicas bv una circulación de información 
intens,l reLniv;, a su; necesidades v;tales, relacionales o intelectuales, 
realizada ,tl margen de cu,llquicr presencia adulta y, en consecuencia, 
sufriendo a menudo las deficiencias propias de una estructuración 
que les ayude a objetivarse, a identificar los elementos concretos de la 
información y a utili1.arlos de forma constructiva. 

Emre est~s dos niveles de existencia del grupo-clase puede haber, 
o no, fricciones externamente visibles, pero no existe ningún tipo de 
articulación. En realidad, el grupo recibe más, para bien y para mal, 
de sí' mismo, de otro~ adultos 1· de su entorno ~ocia! de la vida del 
grupo-clase corno grupo institu.cionalizado. La emergencia, entre los 
chicos y las chicas. de un sentimiento de disociación entre la mentira 
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oficial y la realidad vivida puede ser una de las consecuencias de todo 
esto ; por desgracia, esto se observa muy a menudo. 

3. La estimulación de la comunicación a propósito de un campo 
cerrado: la estirnulación parcial. 

En estas condiciones, la comunicación es estimulada de forma se­
lectiva y sobre una o más temáticas escogidas poi· la institución. La 
comunicación se orienta, desde fuera del grupo-clase, a fomentar el 
tratamiento de unos temas determinados, excluyendo otros, quizá por 
la edad, por la procedencia o por el futuro deseado y aconsejable para 
las chicas y los chicos, según el criterio de la escuela o del maestro. 

El establecimiento de la comunicación en este ámbito permite, a 
veces, reestablecer situaciones de equilibrio truncadas en otros mo­
mentos de la historia del grupo- clase, o situarse ante determinadas 
carencias o presiones del entorno soci,1I. No obstante, también puede 
conducir a acentuar desequilibrios o a producirlos, especialmente 
cuando el maestro se deja llevar por el propio repertorio de referen­
cia, con poco control y sin haber efectuado una composición de lugar 
partiendo de la situación de los alumnos. En el desarrollo de la clase, 
sea cual sea el dominio comunicacional preferente, es posible que el 
maestro deba realizar intervenciones centradas en el campo que ex­
pondremos a continuación. Esto es lógico y posit ivo, si encendemos 
que los chicos están muy influidos por algunos hechos o tendencias 
del entorno y que éste, a menudo, los condiciona excesivamente y los 
desorienta. En consecuencia, el maestro debe intervenir, a veces, esti­
mulando el trntamiento de temáticas menospreciadas por los alum­
nos; debe efectuar intervenciones compensatorias en el estableci­
miento del campo comunicacional. No obstante, esto no debe 
entenderse como un cierre del campo, sino como una priorización 
eventual de otros aspectos que, en el fondo, comporta la opción de 
ampliar el campo hasta donde sea posible. 

4. La resticción de la comunicación que afecta a un campo peque­
ño de temas prohibidos: la restricción parcial. 

La actitud del maestro es restrictiva, pero lo es en pocas cuestio­
nes: no pone el énfasis en aquellas que estimula, sino en aquellas que 
niega. Se admite la comunicación sobre determinadas temáticas ( aco­
gidas de forma vaga ya que no se pretende potenciarlas), pero, sobre 
todo, se rechaza la comunicación en otras cuestiones. 

No existe un interés perceptible por la comunicación, pero, ya sea 
porque se debe hablar con los alumnos, ya sea porque éstos lo pidan, 
o ya sea porque los temas aceptados no plantean una conflictividad 
excesiva, se toleran determinados intercambios. En otros casos, se to­
pa con el tabú: no se habla de ello y punto. 
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ltis rrn1,\S prohil>1do, p.1s.1 n .1 ,u Je[ domi nio exclusivo dd grupo 
de lii, 1, , chi,( ", .11 m.1rgen del maL·,rro. 1 xiste la posibil idad de que 
ilgtmo, .1lumno~ ,Kcpt.:n ,•I riesg,, d1: h.ibl.ir de ellns en da\c , de r1:cibir 
l.1s consecuenci.is de la transgresión; csro rcfucna la \ educción del tabu. 

L., na reflexión mininu sobre lo, horizontes que permiten .1 un 
¡;rupn c"bsl' 1:sta hlel er este campo corno rrcferente, nos d ehcn.1 ohli­
g,lr a n.'cons1der,1r l.l posi[,ilid .1d de t:structur.ición que siempre está 
i111plínt.1 cn cl hecho que el m.1cstro ,1Cnj,1 vivenci,1s, necesidades e in­
tncscs de los .1l umnos. 

L,hozada Li intc1rrct.tL·ión ti<: lLh LU,ltro .1111bitos en que puede 
instaurar~c b comunic.ición en el seno de un ~rupo-dasc, e~ inteff 
, ante Lontcxtualt z.11 cada uno de estos ambitos. Los relacionaremos 
unos nin o tros ,. e ,¡..illl r.u-emo~ lo que ocurre cuando el grupo pasa 
de u np .1 orro. 

Con la 11Hcm 1<',11 de , impl1tic.1r el léxi.::o, usaremo,, p,1r.l c,lda uno 
de ], >~ .ímhiws que hernus delimírado, l,l expresión que refleja la ac­
c Ít•n ct •n h lj lll' ti macst.-o los imtaura: csrimulación global, n:stric­
ri"n ¡..,l11hal, l'q i111ul.1Ción parcial ~- restricción parcial. 

rn un e"tre,110 del Ín\"ent ,ln o de es tos campos comunicac10-
11ales ,e• encuentra el resultante de b acción de restricción glo­
bal. l src corresponde a una escuela y a una forma de inten~~n­
cion l'll la clase d e tipo represivo v dugm.itico. En el extremo 
opuesto cncontnrnos el ámhito result.uitc de una acción de 
esrt mu laci,'in global. Los otros dos cuadrantes del gráfico son 
~iru.1ciones inrermcdias que marcan pasos de una evolución de 
extremo ,1 l '-tremo. 
fl paso de una ,,cci, m de restr icción global a una de restricción 
parc·ial ,e prod uce cuando se intenta acomodar, tímidamente y 
con re~crv.1~, u n,1 escuela rígida a una actitud más activa. 
Predomina un espíritu de cautela, una voluntad de preservar el 
n,ntn,1 dl' l.t ~itu ,ción y de no tener que cambiar sustancial­
mrnte de ,lCtÍtud ni de metodología. No obstante, esto produ­
ce ,ensacicín de p n ,greso . 
1.1 pa,o de b restricción parcial a la estimulación parc i,11 cons 
tiwve, :,a, un,l inflexión importante: indica una aproximación 
.11 modelo de escuela que acostumbramos a llamar «act iva». 
Implica una voluntad de superación de algunas limJtacioncs 
m.ís c\cnc1aks q ue son impuestas en un tipo de escuela consi­
derada normalmente represora. 

ln otros C.lS()S, la acción de estimul.1Lión parcial n..:sponde .1 ,1cti­
tlll1l's do~nurica~ del 111.1cs1 ro o de la escuela, a la \·oluntad de promo­
, er c.m1bios m.is ap:lremes que efcccivos y, en cualquier caso, descn-
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tendiéndose de la necesidad de coherencia y d e acción sobre los chi­
cos desde un marco global. 

El acceso a una ac1:ión de estimulación global, que quizás no 
es el acceso ,1 un estado definitivo, fijo, d e perfección, sino a 
una tendencia, inicia, en la medida en que se puede ir consi­
guiendo, la volunt,1d de llevar a cabo una acción de verdadero 
apoyo al crecimiento y a la maduración de las chicas y de los 
chicos y de co nsolidación del grupo-clase. 

Es importante subr,1~ ar que este camino no es sólo de ida. 
También p1.1eden existir retornos y, a veces, éstos pueden ser necesa­
rios, ya sea por la siruación que viven los chicos, ya sea por las posi­
bilidades de acción del maestro (no siempre podemos hacerlo todo). 

Por un lado, es preciso decir que el paso de un cuadrante a otro 
responde a motivos de orden ideológico y a razones de tipo pedagógi­
co. Es cierto que existen divcrs;,.s maneras de encender la tarea del 
maestro y que ninguna de ellas monopoliza todas las virtudes. Desde 
diferentes perspectivas existe la posibilidad de llevar a cabo una acción 
positiva para los alumnos, siempre que no se pretenda un absoluto, 
siempre que se deje que la realidad regule la propia intervención. 

Por otro lado, b situación que viven los chicos y las chicas, el es­
tado en que se encuentran en un momento preciso es un elemento de 
reflexión que merece ser considerado muy seriamente. Cuanto más 
abierta es la situación que se les propone vivir, más elevado es el ries­
go que implica, porque las referencias existentes a priori son menores 
y más frágiles, y construir unas nuevas no es trabajo de un día. Así 
pues, es posible que una situación, por muy deseable que pueda con­
siderarse, desborde las posibilidades de estructurarla por parte del 
grupo-clase. Podemos vernos obligados a preguntarnos qué va pri­
mero, las opciones personales o las necesidades de uno, chicos o chi­
cas, el dogma o la realidad. 

Aceptar, recibir, estimular cualquier temática, tener la aspiración 
de elaborarlo todo, puede poner en crisis aspectos que uno no consi­
dere discutibles o puede conducir al grupo hasta unos extremos de 
discusión tales que las condiciones mínimas necesarias para llevar a 
cabo una acción esturcturante se escapen del control del maestro, y, 
entonces, éste se desvanezca y co n él se pierda la posibilidad de un 
marco de debate. 

Un análisis que, abarcando los últimos diez o quince años, inten­
tase contemplar en paralelo y establecer correspondencias entre la 
evolución reflexiva de la acción pedagógica - considerando la forma 
de entender la comunicación co mo uno de los factores de cambio- y 
las demandas y las reacciones 1:oncrctas que se han producido en el 
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contexto de una escuela, sería muy revelador. La comunicación, la 
actividad personal de los chicos, la participación del grupo-clase en la 
propia formación han chocado, a menudo, con algunos elementos 
ideológicos presentes en los grupos sociales a lm que pertenecían los 
chicos, e, incluso, con algunas opciones de los maestros. Éste es un 
tema preocupante y que remite a los objetivos que puede y debe te­
ner la educación, y a la forma como estos objetivos pueden contri­
buir a orientar la construcción personal de las chicas y de los chicos ~ 
la convivencia de diferentes opciones. 

Es posible que la consideración - más alh1 de la temática estricta 
de la comunicación- de las relaciones interpersonales entendidas en 
un sentido amplio pueda contribuir a esclarecer estas cuestione;. 

Las relaciones interpersonales en el grupo-clase 

La comunicación consiste en un proceso de intercambio constan ­
te de mensajes de todo tipo entre los miembros del grupo-clase. Se 
i ntcrcambian noticias, información a propósito de, sentimientos, as­
piraciones, referencias, estados de ánimo, vivencias individuales o co­
lectivas, ... que no son neutras, sino que todos estos mensajes están 
impregnados de una significación emocional, tanto para quien los 
emite como para quien los recibe. 

El grupo-clase es un pequeño universo formado de todo tipo de 
experiencias que la comunicación entre unos y otros transmite, pone 
en común y contribuye a contrastar y, con la comunicación y el con­
traste, integra en la construcción de una identidad colecti v::t. 

Este tejido de intercambios, realizado en el marco de un:is refe­
rencias de espacio y de tiempo bien delimitadas, permite a cada uno 
construirse en un conrexto establecido con otras personas. Por ello, 
es indispensable conocer cuál es el significado y cuáles son las posibi­
lidades que ofrecen las relaciones interpersonales que se estructuran 
en un grupo-clase. 

Las relaciones interpersonales diferencian e integran de forma simultánea 

Comunicarse habitualmente con los otros, expresar las propias vi­
vencias, las propias reacciones a los estímulos externos, responde a 
una necesidad ineludible de las personas, es una de las condiciones de 
progreso de la persona hacia la propia identificación y realización. 

La realización de uno mismo está vinculada al contacto con los 
demás, al intercanbio a todos los niveles en que uno puede adquirir 
conciencia de sí mismo o dd otro. C,1da uno de !os interlocutores 
con quienes una chica o un chico establece una relación de Íntcrcam-

101 



bio representa otra visión de la realidad que puede coincidir con la 
propia; puede ser un complemento, puede diverger o puede provocar 
un conflicto, pero es la de «tal» persona concreta. 

A partir de este contraste ( y del grado de aceptación de la persona 
con quien se relaciona, del significado que ésta tiene para él o ella), el 
chico o la chica puede afirmarse, precisarse, adquirir concienci.1, 
constituirse. Del mismo modo que la resistencia que ofrecen los ub­
jetos y las realidades materiales es una resistencia fecund a, el contras­
te con los demás también lo es: interpela, cuestiona, mati~a, obliga a 
definirse con precisión, fuerza a identificarse. 

Es en este sentido que la comunicación ejerce una función singu­
larizadora del individuo que k diferencia de los demás. La toma de 
posición constante, tanto por la acción sobre el entorno, como por la 
delimitación de conceptos y de apreciaciones, pr0porcion.1 entidad al 
ser de cada chica o chico, le perfila la personalidad. 

Pero, complementariamente, la comunicación re,1liz,1 también una 
función aparentemente uniformizadora y, en último lugar, integrado­
ra de las diferencias en un marco de realización per~onal que es co 
mún, compartido y que, por dio, establece referencias parecidas para 
todos. 

La relación constante en el interior de un mismo contexto, d,)nde 
experiencias, informaciones y problemas reciben un tratamiento pa­
rejo, produce insensiblemente una similitud de reacciones ante los 
hechos y de adquisiciones conceptuales. Por otro lado, la necesidad 
de convivencia y de intercambio pide sintonizar con los procedi­
mientos comunes y con las acciones y las reacciones de los dem:ís, 
para que sea posible establecer un pequeño vínculo, una mínima po­
sibilidad de participación en el proceso dinámico del grupo-clase del 
cual se forma parte. 

Corno conceptos puros, la singulariz;ición y la uniformización se 
oponen; igualmente se oponen la diferenciación y la integración. El 
problema no se resuelve buscando un término medio. La realidad es 
que una chica o un chico puede realizar cada una de las panes de este 
proceso en la medida en que llevan a cabo la otra: o se real izan ambas 
a la vez o no se realiza ninguna. La diferencia es relativa a un conjun­
to existente, y la integración presu pone la existencia de partes dife­
rentes e integrables. D icho de otra manera, si uno tiene la pretensión 
de eliminar las diferencias (si se impide la realización de la función 
singularizadora de la comunicación), se obtiene una reproducción se­
riada de modelos idénticos, que pueden coexistir en paralelo, pero 
entre los cuales no existe la posibilidad de intercambio ni de integra­
ción, que es lo que uno podría pretender en el acto de nivelar, de 
igualar. Contrariamente, si se tiene la pretensión de eliminar las se­
mejanzas, si se impide la realización de la función integradora, se oh-
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tiene una situación en la cual la singularidad pierde codo el sentido, 
p orque es imposible reali1 . .1r intercambios poi folt.1 de rcfercrn:ias co­
munes; la anomia rcLKion,1I esteriliza l.1 supue~ta identidad person,11. 

L.1 singularidad~• l,1 imgración o se producen .1 la vez, y ~e regu lan 
r ecíprocamente, o nü se producen. 

La calidad de las rel,1cwm•~ personales influye en el aprendizaje 

A lo largo de este c,1pítulo, cu.rndo hemos hablado de comunica­
ció n, nos hemos referido a dos campos: el contacto entre persona y 
persona y la circulación de información. A unque, desde un punto de 
vista teórico , t· trata desde un mismo proceso, en la práctica se pue­
d en hacer distinciollL'~, ya que en el terreno de la práctica b d istin­
ción es operativa ) tieni.: algunas secuelas. 

A menudo, se ha constatado que el establecimiento de unas bue­
nas relaciones person;1\c~ i:onsrituyr una condició n muy importante 
para el rendimiento de las chicas)' de los chicos. bto se explica desde 
dos perspectivas. 

En primer lugar, .rnnque la experiencia se puede llevar a cabo en el 
marco del grupo-clase no .,~ola la tot.1li<lad de las relaciones persona­
les que establecen sus miembros, las circunstancias temporales y la 
importancia del trabajo que se realiza provocan que aquéllas tengan 
una incidencia en los procesos de aprendizaje. Según como sean las 
relaciones personales que un chico a una chica mantiene en el seno de 
su familia v con los maestros y compañeros, su participación en el 
trabajo y su rendimiento en el estudio, tenderán a ser más o menos ri­
cos. En la medida que sea accpt ,1do p or las personas que aprecia, el 
chico se ~entir:1 más seguro v esto le permitirá disponer de un volu­
men mayor de energía que podrá destin:ir a interesarse por el conoci­
mie nro de la realidad. 

Entre b gran cantithd de factores que permiten explicar la mayor 
o menor seguridad de que un chico goza en su grupo-clase (algunos 
de los más relevantes se destacan ~racias a diversas técnicJs sociomé­
tricas), existe uno especialmente importante y sobre el cual los maes­
tros pueden inter\'cnir: la valoración de las tareas Je los alumnos que 
determinan, en buena 111cdid,1, su rendimiento. 

En segundo lugar, t:unbién se 1>bserva, con cierta frecuenci,1, que 
hay chicas o chicos que forman tándems o equipos de trabajo en los 
cuales una buena ,trt icula~·ión de una re lación personal de calidad con 
unos intereses de estudio o de im·cstigación compartid os producen 
un rendimiento i ntclcctual not,tblc. Una ampliación de este hecho, 
que t ;imbién surge,\ veces,\ esc,,la má~ amplia, es el que se da cuando 
un maestro consigue entusiasmar ;i un grupo-clase con un trab,1jo o 
un proycLt o determinado; cuando trabajo, organización y relaciones 
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se encuentran en una sintonía similar, los resultados, tanto personales 
como académicos, son excelentes. 

Estas afirmaciones ponen de manifiesto dos cuestiones: por un la­
d o, el vínculo entre buenas relaciones y rendimiento y, por otro, el ca­
rácter antecedente de las relaciones respecto al rendimiento. Igual­
mente permiten concluir que la intervención del maestro en el 
grupo-clase no se puede limitar en absoluto a una buena programación 
y a un desarrollo lógico y riguroso de los estudios o de las investigacio­
nes, sino que debe prestar una atención primordial a las relaciones en 
que se construyen las condiciones que deben permitir a los chicos y a 
las chicas el trabajo co n una actitud y una predisposición favorable. 

Unas relaciones personales constructivas 

Partimos de la afirmación, que esperamos haber justificado sufi­
cientemente, que la forma como se conciban y se desarrollen las rela­
ciones personales tienen una importancia esencial en el desarrol!o 
personal de los chicos y en la maduració n del grupo-clase. Ahora in­
tentaremos concretar nuestro punto de vista sugiriendo cuáles son las 
referencias que deben enmarcar el tratamiento de esta cuestión. 

El fondo del discurso del Carl Rogcrs contiene, a nuestro parecer, 
aportaciones muy valiosas e indispensables para cualquier considera­
ción de la problemática relacional en el marco de un grupo-clase. 
Empezaremos por resumir aquello que consideramos principal de las 
hipótesis de este autor, y, teniéndolo presente, intentaremos precisar 
cuáles pueden ser las intervenciones del maestro orientadas hacia la 
acogida radical de la persona del chico o de la chica, preservando b 
coherencia necesaria respecto a exigencias de la acción en la escuela. 

Situándose ame un mundo que cambia rad icalmente y en el cual 
los acontecimientos están sujetos a una depreciación también rápida, 
Rogers manifiesta la necesidad de dar prioridad a la capacidad de 
cambio y de aprendizaje por encima de la posesión de conocimientos 
estáticos. Considera que facili tar el aprendizaje exige que entre el que 
aprende y el maestro - el «facilitador»- exista una relación inter­
personal basada en ciertas cualidades y actitudes bastante conocidas. 

• Congruencia y autenticidad. 
Rogers desea expresar la cualidad de ser auténticamente uno mis­

mo y de entrar en relación con el niño sin máscaras ni defensas que 
escondan la propia realidad personal del maestro. 

Ante la situación, tan frecuente, en la cual el maestro se defiende y 

se protege de la relación dinámica, escondiéndose detrás del rol d·c 
«maestro» y convirtiéndose, así, en una encarnación impersonal y 
anónima de las exigencias de «la programación», Rogers defiende la 
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necesidad de aparecer ~ de manifestarse tal como uno es, sin desfigurar 
la propia persona, para que el chico o la chica tenga la posibilidad de 
establecer con el maestro una relación de persona a persona, aucéntica. 
Evidentemente, el maestro hace de maestro, pero esto no debe privarlo 
de ser la persona que él es. Y es importante subrayar que le es posible 
establecer relaciones partiendo de lo qué es, y no del rol que realiza. 

• Consider,1ción, aceptación, confianza. 
Con la expresión «aceptación positiva y no condicional», Rogers 

denota una actitud básica de aceptación de la chica o del chico como 
persona diferente del maestro, con una forma de pensar y de sentir 
que le es propia, con un modo de reaccionar, unas dudas ) unos te­
mores, con unos comportamientos no siempre coherentes. 

Rogers se refiere a la aceptación incondicional de lo qué es el otro; 
esto no quiere decir dar por bueno todo lo que hace ni implica inhi­
bir la exigencia. Cuando habla de la incondicionalidad de la acepta­
ción, desea subrayar lJ gratuidad de la aceptación del ser del chico o 
de la chica, otorgando a esta Jceptación el valor de una actitud de 
principio, que no está condicionada al hecho de que el chico o la chi­
ca se la tenga que ganar mediante determinados comportamientos. 

Esta manifestación de confianza hacia los chicos, considerándolos 
capaces de asumir el propio progreso y de dirigirlo desde su interior, 
es el reflejo de la confianza genérica en las capacidades de las perso­
nas para encontrar soluciones constructivas a los problemas que se 
les plantean en la vida. 

En la actitud de aceptación hay una paradoja que merece la pena 
explicar. 

Parece como si la aceptación de lo que son el chico o la chica 
pudiera producir como resultado una fijación: «Si ya estoy 
bien, ¿por qué cambiar?,> 
Lo que ocurre es precisamente lo contrario: la aceptación di­
namiza el desarrollo y el cambio personal. 

En la medida en que se sienten aceptados por otras personas que 
son significativas para ellos, personas en las que depositan su con­
fianza, es más fácil que las chicas y los chicos se acepten ellos mismos. 
La aceptación de uno mismo genera confian1.a, seguridad. En tanto 
que se siente seguro se está más disponible para explorar lo no cono­
cido, lo que implica riesgo: descubrimiento, comportamientos dife­
rentes y no defensivos, cambio personal. 

Contrariamente, cuando ellos no se sienten aceptados, especial­
mente por las personas que tienen significación para ellos, se esfuer­
zan en ganar esta aceptación y no están disponibles para explorar 
otras vías, no cambian, se fiian en la búsqueda de la seguridad. 
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• Comprensión empática. 
Se trata de saber ponerse tanto como uno pueda en el lugar del 

otro, de ver las cosas con sus ojos y experimentarlas con sus senti­
mientos. Para Rogers, esto se produce cuando el maestro comprende, 
desde el interior, las reacciones de los chicos y la forma como éste 
percibe los procesos de formación y de aprendizaje. 

La comprensión empática favorece un clima de aprendizaje en el 
cual la dirección puede ser determinada, por lo menos parcialmente, 
por los chicos, una situación de aprendizaje experimental y cargada 
de significación vivida. Éste es el tipo de aprendizaje que entra más 
profundamente en la persona y que tiene más repercusión. 

U na acción del maestro basada en estos parámetros es la que, se­
gún Rogers, permite la liberación del potencial que existe en el inte­
rior de la persona de los chicos. Además, éstos están sujetos a cons­
tricciones que vienen de fuera, pocas y mal explicadas, y que son 
inhibidoras de un desarrollo necesario en nuestra civilización. 

Los postulados rogerianos, que se justifican en una filosofía de la 
persona humana, configuran lo que se ha llamado la orientación no­
directiva de la intervención. La aportación de Rogers ha suscitado 
muchas críticas y una polémica muy rica, pero no nos detendremos 
en éstas, puesto que el objeto de este análisis es otro. Tal como hemos 
apuntado, tomaremos las reflexiones de Rogers como punto de parti­
da para precisar el sentido y la calidad que deben tener las relaciones 
interpersonales en un grupo-clase. 

Las tres actitudes que hemos expuesto responden, todas ellas, a las 
necesidades de las chicas y de los chicos de sentirse aceptados, valorados 
y comprendidos y de poder establecer relaciones tan transparentes como 
sea posible con aquellas personas que conviven de forma más directa. 

Si un chico puede contar con la acogida que hemos descrito y con 
la seguridad que le representa poder efectuar intercambios con al­
guien que conoce y que vibra con sus problemas, dispone de los re­
cursos necesarios para vivir personalmente y con plenitud el camino 
hacia la madurez, que le es accesible en un momento preciso de su 
crecimiento. En la medida que el chico vaya siguiendo esta vía de 
modo constructivo, accederá progresivamente a grados más altos de 
autonomía; se acercará, cada vez más, a la autonomía del adulto, que 
es capaz de decidir con responsabilidad cuáles son sus pasos y cuáles 
sus vínculos con él mismo, con los otros y con el mundo donde vive. 

Para decirlo con más precisión, será capaz de tomar decisiones en el 
interior de un contexto formado por las interdependencias propias de 
la persona humana, de tipo social, de grupo e, incluso, personal. Es de­
cir, será adulto, autónomo y responsable en la medida que le sea posi­
ble serlo, y dejará de depender de los demás cal como depende un niño. 

El objetivo final del proceso educativo, visto desde la perspectiva 
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de la chica ú el chico, es, as í pues, la consccucion d e la autonomí.1 
v de la solidaridad. Desde la perspectiva del maestro, es la posibilidad 
de la no direccionalidad, la posibilidad de una intervención que no 
establece mu dirección ajena hacia el chico o la chica, sino que posi­
bilite que la cstablezc,1 el mismo. Mientra~ no alcance este objetivo, 
las intervenciones del maestro se justifican en el sentido que son con-
1 ribuciones para facilitar el camino hacia la madurez de los chicos. 

No obstante, esto no impiica directamente -y simplemcnte­
q uc el maestro deba hacer intervenciones de forma no directiva, favo­
reciendo la intervencion de rodas las chicas v chicos en la claborac:ión 
de la~ tareas del ¡;rupo-dast: y haciendo cf~ctiva esta participación a 
modo de aurogesnón, pero si que implica que debe tender hacia ella y 
que debe realizarlo en la medida que se lo permitan las posibilidade~. 

Las posibilidades deben ser consideradas en cada momento por el 
maestro, planteándose una línea de intervención de las coordenadas 
esenciales del proceso de tormación de los chicos y de las chicas. Con 
anterioridad, , ,1 hemos apuntado est;1s directrices, pero a continua 
ción procuraremos reformubrlas. 

Los chicos y las chicas se realizan a lo !~irgo de un ~,ro,::cso de 
inrerc.unbio constante con la realid,1d. Este está regido por la 
satisfacción Je sus necesidades, una de las cuales es la de la 
p rogresiva integración de la personalidad. 
El contacto con la realidad sólo puede llevarse a cabo partien­
do de unas pautas de atribución de significación a las expe­
riencias. Éstas son suministradas por las personas y por el en­
wrno más cercano, que sirven para enc:ontrar el sentido de la 
realidad 1· del papel del propio yo que está inmerso en él. 
Este intercambio, en el cual se identifican el mundo v uno mis 
mo, y la posibilid,1d Je establecer contactos person:des positi­
".º~ son una fuente de seguridad para avanzar en el crecimiento. 
E~tc nnplica siempre el riesgo de ensayar aquello desconocido; 
y uno puede aceptar el riego sólo cuando se siente se~uro. 
El proyecto de influencia, el proyecto educativo, que ha sido 
d iseñado por la institución o por el maestro y que orienta las 
intervenciones, constituye una oportunidad concreta de con­
froncacion para los chicos y para el grupo-clase. Ésta no es 
,,wdas las posibilidacb», es sólo una de ellas, limitada, preci­
~.1, quiz;i insuficiente, _rero concreta, que sirve para confron­
tarse y, en consccucnc1a, para crecer. 
Ln el m.1rc:o de este proyecto, en el contexto de la oportunidad 
de ,-rccimicnto que es un proyecto, la presencia activa, l;i in­
tc:rvcnción del maestro, constiruvc un elemento dinamizador 
~ regulador del proceso que las chicas y los chicos realizan. 
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Esca intervención puede presentar muchas formas, un buen nú­
mero de las cuales son legítimas, pero mantenemos el criterio de que, 
sea cual sea la forma, de orientaciones finales legítimas sólo existe 
una: la que contribuye a la construcción de la libertad de los chicos. 

Es importante precisar esta última afirmación, ya que la práctica 
cotidiana es lo suficientemente densa, y aparentemente contradicto­
ria, tanto que puede llegar a oscurecer los objetivos que se pretenden. 
Existe un hecho que ninguna teoría puede llegar a olvidar: los maes­
tros, quieran o no, tienen autoridad y, además, la utilizan. Ahora no 
hablarnos del poder de coacción que la institución les tranfiere; nos 
referimos a la capacidad de influencia que cada maestro posee por la 
combinación específica, que él representa, de determinados valores 
personales, habilidades, conocimientos, capacidades de relación, y 
por el modo como los niños lo viven. Hacemos referencia al hecho de 
que cada maestro, por la razón de aquello que él es y por su forma 
genuina de estar presente en el grupo, recibe de los alumnos un depó­
sito de confianza, se convierte en el destinatario de una predisposi­
ción para recoger su influencia. También hablamos de la posibilidad 
que tiene de usar este instrumento. 

Nuestra afirmación es que debe usarlo. En primer lugar, porque 
son los niños quienes se lo dan, y no se lo conceden de forma gratui­
ta, porque sí. Y, en segundo lugar, porque puede usarlo de modo tal 
que sirva para el crecimiento de los chicos y para su camino hacia la 
autonomía. El prnblema radica en detcrrrúnar la manera de usarlo. 
C reemos que sólo existe una: aquella que se basa en la reciprocidad, 
en el establecimiento de una actitud que tienda a un reconocimiento 
recíproco de la autoridad; explícito por parte de los niños, implícito 
por la de los maestros. 

Es decir, el maestro puede influir en los alumnos, y es en esto que 
reside el ejercicio de la autoridad. Puede influir teniéndolos en cuenta 
o sin considerarlos; si basa la orientación de su influencia en una con­
sideración previa de los chicos, de lo que son, de lo que necesitan, de 
lo que les permitirá progresar, entonces, y en el acto mismo de to­
marlos en consideración, les reconoce implícitamente una autoridad, 
acepta ser regulado él mismo por el reconocimiento de lo que son los 
chicos. Los reconoce autores de sí mismos -autoridad y autor tie­
nen una raíz etimológica común- y si se sitúa en una perspectiva 
subsidiaria de la autoridad de los chicos. Es en este sentido que ha­
blábamos de un reconocimiento implícito de la autoridad de los chi­
cos por parte de los maestros y que decíamos que el uso correcto de 
la autoridad se fundamenta en la reciprocidad. 

El crecimiento del grupo-clase es el camino durante el cual la au­
toi-idad de los chicos evoluciona de ser implícito en la acción del 
maestro a estar explícito en la propia acción. 
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Retomemos ,1hor,1 el Jis.:urso Jc~de la perspecriva rogcriana. Nos 
h emos rdcridn ,1 la con~rucncia ~- a l:i .rntenricidad intentando poner 
de manifiesto l.i importancia que tiene para los chicos y las chic:is 
poder establecer contacto con person,1s reales, no di~torsiona<las por 
la defcm.1 en el rnl. Prrn q uc un adulto tenga :i su c,\ rgo la educación 
de un grupo-clas1:, csr.i en el o rigen del rol del maestro y es también 
una realidad, un re,1I Cllmo los perfiles de la person,1lidad del maestro 
cu.indo no los c,1mufl.1. L1 \ o lunt:1d de acerc;usc a los chicos, de ejer­
cer corno compañen, de m.1s cd,1d, no debe servir para esconder el rol 
de cada uno. Por otro L,do, b relación que se establece entre chicos y 
maestro no se puede defender de la complejidad y de la angustia de 
bs relaciones human.is escondiéndose detrás del rol, pues esto defor­
ma t,rnto la realidad como el hecho que el maestro juegue a hacer ver 
que no es el maestro, que es un compa1iero más, ya que n:ndrá que 
.1cabar actuando como maestro cuando la situación se desborde. 

Hemos a ludido, iguamcnte, a L1 aceptación de bs chicas y de los 
chicos y a la comprcmió11 cmpát ica, y hemo:. subrayado el valor que 
tienen de conocimicnco profundo de .,quéllos y J e confianza en sus 
persona:,. Los chicos ~ l.1s chic,1s, y el grupo-clase, poseen un poten­
cial de energía y una predisposición a usarlo rn una dirección de pro­
greso, pero, ya que este potencial y t:sta predisposición se encuen­
tran, en c:ida uno de lo~ estadios del desarrol lo, sometidos a ciertos 
grados de indefensión o de fragilidad ,llltt' los impactos de la realidad, 
es inc\1.1dible una acción de protección por parte de los adultos, un,t 
acción que preserve el potencial hasta el momento que p ueda mani­
festarse. 

Este problema nos introduce en la consideración del proyecto 
educativo y de las signific.icioncs, que proceden de la rc.didad, que 
deben llegar a los niii.ns y ,1 Lis ni11as, a los chicos y a las chicas, en un 
momento determinado. L1 <:ducación es una propuesta de desarrollo 
que se concreta en un es tadio de evolución del ni1io o del chico y que 
se orienta desde la perspectiva de un adulto el cual refleja, en la inter­
,·cnción, unos si~nificados pcr~onalcs y una reflexión humana y pro­
fesional más o menos seria. 

En los primeros estadios del crecimiento de los ni11os y de las ni-
1i:1\, esta acción esrructurante, que procede de los adultos, debe ser 
primordial, ya que la necesidad de un .dto grado de seguridad y de 
puntos de referencia pid e que el entorno sea claro y coherente. 

A medida que las chicas v los chicos crecen, aurncnt<m en ellos la 
madurez y b capacidad de participación para asumir y para rcmode­
lar del proyecto que les propone el maestro. Por otro lado, también, 
es posible :impliar el c.1mpo de significaciones que llegan al grupo­
clase garantizando que éste se,1 capaz de procesarlas. Que este proce­
so sea posible depende de las intcnci()ncs del maestro y de su persis-
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tencia en traducir estas intenciones en la práctica cotidiana. Facilitar 
la participación y ampliar el campo de las significaciones requiere un 
ambiente mínimamente constructivo en el grupo-clase; un ambiente 
d~nde se intente superar los conflictos y sacar de ello un enri9ueci­
n11ento. 

A lo largo del discurso que hemos desarrollado, aparece regular­
mente el hecho gue el maestro interviene, actúa, influye. Es evidente, 
gue existe una forma de influencia, de la cual muchos maestros, po r 
desgracia, se sienten orgullosos, que es la manipulación. Por otro la­
do, es frecuente que maestros preocupados, honestamente, por facili­
tar el acceso de los chicos a una mayor libertad personal, elaboren de 
forma errónea los sentimientos que les desvela la intervención y se 
culpabilicen interrogándose al respecto. 

Roger Mucchidli, en un texto cono pero preciso, plantea la mani­
pulación en los terminos si¡.(uientes: «[La manipulación es] el arte de 
influir en las opiniones y en las acritudes del otro con una finalidad 
escondida p.ua el otro y por medios es.::ondidos. Así pues, es una téc­
nica para «hacer creer,,, para «lucer pen~ar» o para «hacer funcionar» 
acorde con un plan preestablecido del .:ual el pcirtenaire-víctima no 
es consciente de ello.» El mismo ,rntor a,iade que la manipulación su­
pone la habilidad técnica, el nl.lquiavelismo, la mal.l fe, la hipocresía y 
la exploración del otro, considerado como un objeto o .:orno un ins­
trumento. 

Esta cita sugiere dos reflexiones. L1 primera es que una cosa son 
las técnica que se utilizan y otra la finalidad que se persigue con ellas. 
En la medida que el maestro busc,, lo que con~idcra válido para el ni­
ño y no sólo lo que a él le interesa, se aparta de la manipulación. La 
~cgunda es que un rasgo propiu de la manipubción es la íntencion de 
esconder, y esto es diferente de las dificultades que puedan tener los 
niños o los chicos para entender una mten anción. 

Efectivamente, los nifí.os más pequc,ios no pueden ser conscientes 
de muchos aspectos de la intervención del maestro, y a medida que 
van creciendo lo comprenden pero no totalmente. Lo que traza la 
frontera má~ clara es la lucidez de la intencionalidad de acoger lo que 
la chica o el chico es, de reconocer su autoridad, y la capacidad de re­
gular la propia acción por este reconocimiento. Esw es imposible sin 
comunicación, sin relación personal auténtica. 

Aunque el establecimiento de esta comunicación no es fácil, es un 
paso esencial en la renovación de la escuela, tanto por la importancia 
que t iene para el desarrollo personal y humano de los chicos y ele las 
chicas como porque es el parámetro más fiable de aquellos que per­
miten orientar la intervención hacia la participación seria en la ges­
tión de la acrividad que los chicos pueden llevar a cabo en cada mo­
mento. 
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Desearíamos terminar sugiriendo un par de presiciones; una sobre 
el concepto de comunicación y otra sobre la diversidad de los maes­
tros. 

Como tantos otros conceptos en pedagogía, la comunicación es 
un concepto análogo. La importancia del intercambio, de su alcance 
y de su profundidad, son distintos según el nivel educativo de que se 
trate. La calidad de comunicación es distinta en parvulario, EGB, se­
cundaria, universidad, etc. Igualmente, la historia y el pensamiento 
de cada grupo-clase plantea también diferencias según su maduración 
y su situación concreta (por ejemplo, la existencia de un solo maestro 
o más de uno, el grado de acuerdo entre los diversos maestros, etc.). 

Respecto a los maestros, se debe decir que l:t diversidad personal 
provoca que para unos la comunicación sea una dimensión prioritaria 
en su intervención, mientras que para otros es subsidiaria del estudio 
o de la formac ión moral, por exponer un caso determinado. 

En consecuencia, en cada grupo-clase es más probable un tipo es­
pecífico de comunic.1ción que no otros. El camino pa1·a llegar a esta­
blecer una comunicación suficiente o óptima no es siempre el mismo. 
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LA ORGANIZACIÓN DE LA CLASE 

La clase como organización 

En otro apartado de este libro hc:mos presentado un modelo con 
una representación de la~ funciones que el maestro ejerce en el gru­
po-cbsc. Este modelo, con pcquci1as modificaciones, permite pre­
sentar e:! grupo-clase b.,jo los mismo~ tcrminos en que se acostumbra 
.1 presentar una organización. Lo que diferencia el modelo antcr.ior al 
que ahora describiremos es que aquél contcmpla las funciones del 
m,1cstro y, en cambio, éste pretende presentar las que debe cumplir el 
grupo-clase, asumiendo y modificando !a~ propuestas que el maestro 
lleva a cabo en cada campo. 

Este modelo pretende pn:scntar los siguientes aspectos bási­
cos. 

• El grupo-clase e:-.istc en un entorno que lo somete a determina­
das condiciones. 

• E! entorno proporciona unos inputs -o influencias- determi­
nadas, que el sistema organiz.1tivt1 procesa en foncion de su 
orientación v finalid,1dcs. 

• l:,n el interi~r del sistema organizativo del grupo-clase se reali -
7.,10 de forma ordcnad,l algunas ,1erivid.1clcs: 

unas centrales de decisión y de rcgui:l.ción; toma de decisio­
nes, que regula el funcionamiento del conjunto de la organi­
zación ..... de la \·ida de la clase; 
otras r~lativas al alcance de los objetivos de la organización, 
al aprendizaje, al trabajo que se debe realizar; 
otras referidas al mantenimiento del grupo: cuidado de las 
relaciones, del bienestar y de la organización material; 
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y, de forma eventual, otras dedicadas al mantenimiento de 
las relaciones exteriores, que acostumbran a ser una parte 
del trabajo. 

• La actividad interna del sistema de organización produce unos 
resultados, unos outputs. 

• Los resultados obtenidos permiten que el grnpo-clase efec­
túe regulaciones de su funcionamiento, función que realiza 
en el conjunto de actividades de decisión y de regulación, 
pero que, en el modelo, se representan a parte para remar­
carlas. 

En el gráfico l, hemos ordenado las diversas tareas que lleva a ca­
bo el grupo-clase, y de ahí surge el modelo en cuestión. 
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Gráfico l. Modelo d~s,ripri,·,, ,k "1 d.1s~ o)mo oq¡.,ni~.nción. 
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Para precisar d sentido de este modelo creemos oportuno exten­
dernos en la precisión de los elementos más significativos presentes 
en cada uno de los campos. 

• El entorno. 
El entorno del grupo-clase es enormemente complejo. En el 

capítulo dedicado a describir el grupo mediante un modelo, ya 
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hem<.)s hct b u rdcrcncia a esta ro mpk jiJad v ,1 l,1 necesidad nbl,­
gada d e proccdn .1 una ek cci<',n de factorc~ qti-' c:-. rliquen mas 
que 01ros cuales so n la~ C<) ndi<·io nC\ que lo enmarca n. Enron 
ces de, í 1nH.>~ que se ddwn tener en cuenta los , 1gu1ente.'> .1s pcc­
t 0 s : 

como son los chico, _, !.is 1..h ic.l\, teniendo presente que ,·n•cn 
c.1111bién en ot ros grupo, d e rctcren, ia; 
el grado d e madurez pcrso1ul que han alc.111, ,1do, co m 1dera11 
do que este 1111 e~ sólo producto ck la edad crn nolugi..:a, sino 
rambi~n <k las , ondiuo!l<'> 1..11 que , , dcs,1n,, lla: 
el grupo .'>0C1,1l de donde proceden. 

l- 11 ntro orden de rosas. l.1 escuela con,aitu11.. d cnrorno mi ~ ,·cr 
cano del grupo ., Jase ~-, repitiendo lo ::i.ntenurmente anunc,adu. t·,L1 
institución, como entorno, 1nflu) ,: .'>obrL el grupn-clas<.:, principal 
mente, mediante dos elemento,: 

el proyecto educat ivo que h: sc.1 propi,>, los ohiL'tivos qul' pre 
rende, los I alo r<.:s propios I que de,L,l ,omunic,ir ,1 los d11((1' 
1 a las chica~, el "ontcxro en que .:rce que ~us finalidade, puc 
d en cumpli rse ,. el m.11-n> insti tucion.11 ,. u r~anizar1vo , 11 el 
cual intenta matcnalizar su p ro , ecto, 111:i, coilcretamuPe, e l 
espacio y el t iempo; 
la mi sma pc1 sona del 111.1cs1w r<.:spon:-:iblc del gru p" d 1~c 

que, según , u pcrsonalicfad. acrua Je filtro de h L'scucl.1 y del 
marco instirucintrnl dunde ésr.1 ;1cogL .1 los chico, . 

Es, igualnwnte, justo decir que el pn ,yccw dd ,1 1.1<.:s tro : el rn,1rcl' 
que estructura constituyen una adapt.1ció11 del pro: ccw d e la c,Lucl., 
según el modo de ser y d e actu.ir de 1111,1 µer~ona. 

! lasta aquí" hemos .111ot.1do los d.uo , rel.n 11 ,, s .11 cmorno, 1 ., n 
pues tos cu.rndu habl.1bamos. ~cnériL,11nente, dd grupo-el.is, . Por 
otro !.ido , desde la pc1, pec ti1 ,1 d e b orga1111.acJ()n de l.t c\.1sL -t1r¡,:;.1 
niz:1cion del trabajo ~- de: la búsq ued,1 dL l.1 inlonn.1, iún, cs1.1bb:i­
rnicnto de relaciones con tcn:nos de fu n a de la cscuel.1, ¡.Mrt1c1p.1c,1111 
en la vi<la s,Kial o d e barrio- es ncces::irio ¡)n·,tar ,Hcnción ,1 ,,t ro.s 
elementos del enromo comü: 

aspee ros histo ricm; 
aspectos geográfícos o de topogr.itia ~oci d; tipos de fuente dl' 
información, proxinll(L1d .1 la ,·scucb, .:.rnaks d .., acceso a esta 
información, recursos nutenak, disponibks Ln ,:] ,:nwrno 
más proximo, ere: 
aspectos sociP-cultur.1lcs; modelos soc10 -cultu 1 .,les , wcntl's 
en d medio luol, inscicucioncs I aso..:iJcw ncs que cst,l~ pr, 
sentes, costumbres, tradici,,nes, CtL'. 
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• Los inputs, las influencias que recibe el grupo-clase. 
También es obligado apuntar que indagar en este campo es un 

problema más complejo que sobrepasa nuestras pretensiones cuando 
queremos acercarnos a la organización de la clase. 

Todos los aspectos citados en la exposición sobre el entorno inci­
den sobre el grupo-clase y, con justicia, se debería considerar en que 
inputs se traduce su influencia pero ésta es una tarea más académica 
que útil. Por consiguiente, nos centraremos en la consideración de 
aquellos inputs sobre los cuales es posible una acción organizativa 
concreta. 

La orientación central del proyecto del grupo-clase; el proyec­
to educativo del maestro. 
Las espectativas que desde diferentes ámbitos -los padres, el 
barrio o pueblo, la escuela- recaen sobre el grupo-clase: lo 
que se espera y que es conflictivo realizar en cierta medida. 
[nformaciones, millones de informaciones: las que aporta cada 
chico, las que llegan a todos los chicos y chicas, las que llegan 
canalizadas po r vías formales (libros, subscripciones a revistas, 
fondos documentales con los que la clase tiene conexión), las 
que llegan porque el grupo-clase se preocupa de buscarlas, ... 
Recursos materiales: los que llegan directamente porque la 
institución los ha asignado (aquellos que todos dicen que son 
insuficientes y poco adecuados, demasiado a menudo con ra­
zón) y los que el grupo se preocupa de buscar porque son la 
respuesta a sus necesidades o a sus proyectos. Debemos decir 
que es posible establecer una diferencia entre los recursos con­
cretos (por ejemplo, una hen-amienta o un aparato) y los re­
cursos genéricos (el dinero). Nos parece importante señalarlo 
porque pensamos que el dinero queda casi siempre al margen 
de la educación y que, quizá, usarlo en el interior de un marco 
educativo puede ser un modo muy sencillo de aprender a utili­
zarlo con libertad. 
Lenguaje y códigos (en el capítulo sobre la comunicación nos 
hemos referido a ellos). La mayor parte de los inputs que llegan 
al grupo-clase desde la realidad del entorno llegan «hablados», 
inscritos en un código de significaciones propio del entorno. 

• Las actividades centrales de decisión y de regulación. 
Incluimos en este apartado lo que son, propiamente, las activida­

des centrales del sistema organizativo del grupo-clase: la decisión y la 
regulación, es decir, el proceso de orientación que el grupo-clase 
efectúa de forma constante. 

Cuando nos hemos referido al grupo como sistema ya hemos inci­
dido en la función central que, en relación a todos los demás campos, 
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cumple: la búsqlleda de l.i dirección de desarrollo propia del grupo. A 
continuación, dcscrihimo., l.1s .1ctividadcs concretas que se realizan. 

Elaboración de bs opcionl'S últimas de desarrollo del grupo­
clasc. 
Est,1blecimiento de los objetivos de trabajo y una posterior re­
gulación en fl!nciú n dl' b experiencia que se acumula. 
Establecimiento p.1r.1lelo de criterios de planteamiento v de 
coordinación del LL1b:1jo. · 
Est.1blecimienro de bs aspir:iciones que el grupo tiene en el 
c,1mpo de las n.:Liciones personales y dabor,1ción de los con­
flictos de rcbciún que ,e le presenten. Regulación de los obje­
tivos rebcion:ilc,. 
Est ructuración de canales de relación con el exterior. 
Las actividades rclati, .is a la consecución de los objetivos del 
trabajo. 

'\: :i hemos anotado que el grupo-clase no tiene como único objeti­
vo el trabajo de investigacilín o d<.: aprendinje. Desde el punto de 
vista de la organizaciún, ~ poi· partir de un modelo asimilable a los 
que acostumbran a ser utilÍí'.ados en el análisis de las organizaciones, 
consideramos que d ob jetivo de la organización es el aprendizaje; pe­
ro, por otro lado, asimilaremos el campo relacional a las actividades 
de mantenimiento del grupo, dejando claro, que desde la perspectiva 
de la educación el mantenimiento del grupo es tan importante como 
el estudio. 

U na segunda consider.ición pre, ia debe referirse a que en el gru­
po-clase -a diferencia de lo que sucede en una industria o en una or­
ganización de servicios- nn existe una diYisión en departamentos o 
~ecciones ni cada persona pertenece a una sección distinta. En el gru ­
po-clase pueden establecerse d ivisión de funciones, pero todos reali­
zan, en la práctica, todas las tarc,1s. Por otro lado, las distintas funcio­
nes no se encadenan en una secuencia tan estricta como la que implica 
el trabajo industrial. El grnpo-dasc no es tan complejo, pero, a su 
vez. es má~ difícil de explicar. 

Hay división de funciones, repartición de tareas, entre s.:hicos 
o entre grupos; qué trabajos se 1-cparten y cómo se reparten es­
ü sujeto a una casuística enorme. 
En algunos casos existe una planificación del trabajo en el 
tiempo, una organización de secuencias, que e5tá también su­
jeca a un campo de variaciones muy amplio. 
Algunas de las realizaciones del grupo-clase, por ejemplo la 
preparación de una exposicion, requiere unas operaciones ma­
teriales precisa~. identificables y codificables en términos pa­
recidos a los de otras nrganizacioncs. 
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Las diversas tecnologías usadas en el estudio, en algunos casos, 
admiten un análisis organizativo equiparable al de otras insti­
tuciones. (Sobre este aspecto nos extenderemos más adelante.) 
Las actividades relativas a la comunicación v al mantenimien-
to del grupo. · 

En términos org,rnizativos, el mantenimiento de la organización 
responde al problema de la consecución y al mantenimiento de las 
condiciones necesarias para el :.1lcance de los objetivos. En el grupo­
clase se realizan, entre otras, las actividades siguientes. 

- Comunicación interpersonal y establecimiento de relaciones 
sometidas a control, en el sentido en que no todos los impul ­
sos son tolerados. 
Búsqueda de la optimización dL' estas relaciones y establ .. ci­
miento de condiciones para que todos tengan un lugar en el 
grupo, que no haya marginación. 
Circulación y materialización de información en soportes 
(murales, tableros de anu ncios, ... ) e in.,titucionalización de 
ámbitos para opinión, para el uso ele la palabra. 
Mantenimiento m::ncrial de la clase, que se acostumbra a org,1-
nizar en función de servicios definido, realizados p or turnos. 

• Las actividades relativas a las relaciones con el exterior. 
La organización material de la cla~c depende, en parte, del manteni­

miento (ya expuesto en el apartado ,ulterior) y, además, comporta el 
establecimiento de canales que sirv:111 para la ..:omunicación con el exte­
rior, estructurando la adquisición de los inputs y asegurando la salida 
de los outputs. F.n este terreno, la clase realiza las actividades siguientes. 

Establecimiento d e canale~ aptos para la obtención de las in­
tormaciones necesarias; gestión de cst0s canales. 
Establ<::rn11iento de procedimientos para la obtención de los re­
cursos necesarios y gestión de la obtención de estos recursos. 
Información de la clase al exterior. 
Canales de participación en sucesos exteriores. 
Los outputs del grupo clase, 

El grupo-clase genera dos tipos de outp uts: unos son los efectos 
que producen en el entorno o los mensajes o productos que aparecen 
en él, los otros son los efectos que la actividad del grupo-clase produ­
ce en los chicos y en las chicas. 

En los primeros podemos citar: 
- trabajo, 
- expos1cl()nes, 
- montajes teatrales, 
- otros productos de expresión artística. 

En los segundos: 
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los aprendizajes; la adquisición de información, de instrumen­
tos del pensamiento, la compresión de la realidad; 
las habilidades manuales o materiales, el saber-hacer adquirdo; 

- la socialización de los chicos y de las chicas, la capacidad que 
adquieren para relacionarse con los demás, cercanos o no, la 
capacidad de participación; 
los hábitos, las actitudes, las valoraciones. 

• La regulación. 
Si contemplamos la regulación en la sucesión temporal de los he­

chos, ésta se sitúa después de la producción de los outputs. Sin em­
bargo, éste es un hecho que ocurre también, simultáneamente, en la 
toma de decisión y que constituye una actividad central. Por este mo­
tivo, no le dedicamos una mención específica; decisión y regulación 
~on actividades que se realizan continuamente, en paralelo, y desde la 
instancia central de la organización. Aunque, corno es lógico, la deci­
sión precede a la realización de las distintas actividades y la regula­
ción la sigue. 

Esta descripción, breve y esquemática, sirve para poner de mani­
fiesto que el grupo-clase puede ser entendido en términos semejantes 
a los que sirven para analizar cualquier tipo de organización y para 
concluir que, en cierto sentido, el grupo-clase es una organización. 

El problema es saber cuál es el tratamiento organizativo específi­
co que debe recibir una organización educativa y, una vez resuelto, 
moldearlo con unas formas prácticas que resuelvan los problemas 
concretos de la gestión cotidiana y que no planteen contradicciones 
con la intención de educar. 

Organización y educación 

Lo expuesto hasta este momento sirve sólo para afirmar que el 
grupo-clase puede recibir un tratamiento en términos de organiza­
ción. No obstante, la elaboración de una filosofía de la organización 
en la educación (por qué, para qué, cómo organizarse) debe preceder 
el despliegue de cualquier propuesta concreta. 

Por qué organizarse 

En primer lugar, para estructurar la vida cotidiana, para que se es­
tablezca un marco de referencias estables en el cual los chicos puedan 
adquirir la capacidad de responder con eficacia todo el conjunto de 
pequeños problemas que plantea la vida cotidiana. La conquista de la 
respuesta eficaz - muchas veces cada día, muchos días al año- per-
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mitc ganar autonomía y adquirir poder de acción independiente so­
bre la realidad. 

En segundo lug:ar, pnr que la organización realiza predicciones; 
no deja al azar de c.1da situación concreta el problema por resolver ni 
cuál es la acción, individual y, sobre todo, colectiva, que uno debe lle­
var a cabo. En este sentido, la o rganización reduce la inseguridad y 
aporta un marco mínimo de certidumbre a partir de la cuai, y porque 
hay refere ncias previstas, es posible actuar sin tener que plantearse 
rodos los parámetros de cada problema en cada momento. 
Preveiendo, la organización da seguridad y evita derroche de energía. 

En tercer lugar, y en este punto ,1parece el carácter educativo de la 
organización, porque Ll búsqueda de una organización apta para la 
educación comporta el cumplimiento de dos condiciones: aportar es­
tabilidad a la vida colectiva y, garantizar, al mismo tiempo, la capaci­
dad de adaptación a las exigencias esenciales de s ituaciones diversas, 
y posibilitar la resolución de situaciones concretas, con lo que tienen 
de específi co, en el interior de un marco que establece unas coorde­
nadas genéricas de resolución de problemas pareci dos. 

Estructurar, prever, inst:.1urar un marco establecido, ... , garanti­
zando que el instante, la anécdota, aquello específico de cada situa­
ción se puedan acoger en lo que ti enen de esencial: ésta es la caracte­
r ística de la organización en educación. Una o rganización industrial 
o de producción de servicios se rige por la obtención de unos pro­
ductos que le son externos en una medida mucho más amplia que no 
lo es el «producto» formacional. En educación, la parte sustancial del 
producto que debe obtenerse no es externa a la organización. 

Si a esto añadimos que los sujetos del proceso de formación son 
niños, dependientes enormemente de lo concreto, o chicos, que no se 
han desvinculado del tndo de éste, la importancia de la capacidad de 
o rganización educativa p.1ra acoger la experiencia vivida de los mo­
mentos o de las situaciones aparece como primordial. 

Así pues, la primera afi rmació n que deseamos destacar sobre el 
papel de la organizarión en educación es que constituye un ámbito en 
el cual la estabilidad, la estructttración, la previsión, la constancia de 
las formas y de los procedimientos, tiene que ser regulada por el sus­
trato de la experiencia del grupo, por la disponibilidad de la forma 
organizativa para aCllger los significados de este sustrato. 

Para qué organÍ7.,irs,· 

La respuesta a esta cuestión está implícita en el modelo con el cual 
hemos descrito las dimensiones de una clase como organización. 

En primer lugar, es preciso organizarse para tomar decisiones y 
para regular la puesta en práctica de estas decisiones. No nos referí-
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mos a las decisiones concretas, sino a las opciones que l.1s sustentan. 
El grupo-clase se dirige él mismo en una orientación que es 111,1s pre­
sentida que no explícita o manifiesta. La construcción del grupo co­
mo entidad es un proceso <le explicitación del presentimiento en con­
traste con unos adultos que facilitan su emergencia v con unos 
aspectos que forman un marco material concrcro. 

Así pues, el ámbito de análisis es el primero que debe ser contem­
plado en el momento de plantearse para qué tiene que scrvir la orga­
nización: para poder tomar decisiones esenciales y para n .. 6ularse. 

En segundo lugar, la organización tiene que servir para gestionar 
la vida del grupo en todos los aspectos; para tomar decisiones concre­
tas, para poder actuar de forma ordenada en función de estas decisio­
nes, para disponer y ordenar una infraestructura material y mante­
nerla disponible, para obtener y utilizar los recursos necesarios. 

En tercer lugar, la organización tiene que servir parn trabajar, en­
tendiendo que el aspecto habitual del grupo-clase se relaciona con el 
estudio y la comprensión de la realidad: establecer proyectos Je estu­
dio o de investigación, concretar planes de trabajo, ordenar el trabajo 
individual en el cual se garantiza la adquisició n de unas herramientas 
básicas, obtener y procesar información significativa acerca de los te­
mas que son objeto de estudio, elaborar y someter a análisis conclu­
siones provisionales o definitivas, formalizar el conocimiento, orde­
nar datos que deben estar disponibles, ... 

Por último, la organización - y ahora precisarnos en sentido po­
sitivo una limitación conceptual que nos inponíamos en el modelo 
descriptivo del grupo-clase como organización- debe servir p:tra re­
lacionarse de modo enriquecedor. Esto, en una organización educati­
va es tan importante como el trabajo material. Relacionarse de modo 
enriquecedor significa encontrar unos canales para los impulsos. Esto 
implica que se facilite la expresión de forma controlada, ayudar a que 
todos tengan un lugar en el entramado ele relaciones que construye el 
grupo, analizar y mejorar el significado de las relaciones, ... , en pocas 
palabras, crear todas aquellas condiciones que deben posibilitar que 
cada chica o chico pueda construir su identidad en contacto con los 
demás y con el maestro. 

Cómo organizarse 

Aún no se tr:tta de plantearse las formas concretas que puede to­

mar la organización del grupo-clase, sino de observar qué requisitos 
debe cumplir el modelo escogido, en qué condiciones una organiza­
ción creará un marco propicio al desarrollo personal. 

Desde una perspectiva estrictamente educati va, que, más adelante, 
intentaremos ampliar con algunas aportaciones procedentes de otros 
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campos, tienen que considerarse tres rasgos que debe reunir la orga­
nización de un grupo-clase. 

En primer lugar, la organización de la clase debe ser gestionada 
por los miembros. Para esto deben contemplarse dos aspectos. La or­
ganización no tiene que ser más compleja de lo que los chicos y las 
chicas puedan asimilar con tranquilidad; la organización debe servir­
les, no debe someterlos ni comportar un esfuerzo y una tensión que 
los distraiga de los verdaderos objetivos. Después, suponiendo que la 
organización mínima necesaria para alcanzar los objetivos del grupo 
sea excesivamente compleja, conviene que el maestro la establezca 
como un «ritual». Es decir, en la ecucla, durante un día o una semana 
o un espacio de tiempo más largo (como el período entre evaluacio­
nes), hay momentos o situaciones en que las decisiones se toman de 
modo formal, las tareas se reparten, los resultados se someten a análi­
sis. Por otro lado, el ejercicio de determinadas funciones llevadas a 
cabo por chicas y chicos concretos comportan la designación de atri­
buciones y de responsabilidades que les son inherentes; así, algunos 
actos organizativos se materializan en un turno, en un mural, en cual­
quier otro dispositivo de información. En pocas palabras, las decisio­
nes, las funciones, la información, ... pueden ser materializadas y for­
malizadas en procedimientos o en objetivos que el maestro puede 
garantizar con su presencia o con determinadas solemnizaciones. Es 
en este sentido que nos referimos a la ritualización como un refuerzo 
casi material que «concreta» los grados de abstracción que pueden es­
tar implícitos en formas de organización necesarias para la realiza­
ción de aquello que el grupo pretende. Es evidente que no propone­
mos, en absoluto, convertir los rituales v las materializaciones en un 
modo de desviar a los niños de sus propósitos, sino en un modo de 
hacerles asequible una organización que debe servirles para llevar a 
cabo sus aspiraciones siendo portagonistas del trabajo y del esfuerzo 
concreto. 

En segundo lugar, es muy importante ser consciente de que la or­
ganización no es un hecho absoluto al servicio de otros propósitos. 
Esto provoca dos consecuencias importantes. La primera, es que la 
vida de la clase no debe ir a remolque de la organización sino al revés. 
Es la organización la que debe reflejar aquello que el grupo-clase se 
propone vivir y realizar. La segunda, es que el cambio en la organiza­
ción, aislado, no modifica nada que no sea superficial. Y, de modo 
distinto, este cambio, cuando constituye el reflejo o la traducción de 
la voluntad de diferentes cambios, puede contribuir de forma muy 
eficaz en producir otros. Es decir, con frecuencia un maestro, con la 
intención de «cambiar las cosas», organiza la clase de modo distinto; 
es evidente que se establecen cambios, pero no se llega a saber cuáles 
son. Por otro lado, cuando un maestro o un grupo-clase roma la deci-
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s1t111 de 11wd1fic.11, pn r c¡,·m¡,l t,, u11 ,1spcn11 dctl' rminado Jd trab.110 u 
de l rnn<ln de rd,1cin11.1r,c 1 . l:l)PlO ..:nns.:,·uencia d.t: esta dccision. se 
modi t ic1 l.i <>rg,111i1a..: ió11. c1, roncc c., posible que cl c.lmhio dese.ido 
pueda produLir,c \ ,e pucd,1 id,·ntific,1r. 

A,i pues, la LWb,rniz,1c1nn se rcmmkb .1 medida que se implcm<:n­
ran c ucstion,·~ rcL1tiv,1s al trab,1¡n, ,1 las rcl.1c·1oncs o ,1 los pro~·cctos, > 
se rcmndcl.1 prccisamemc ,·u,111dü csrc p roceso de implementación 
n:1 cl ,1 ncce,idade,, 11ncr,·1.1~. I k >t1 o modo. e, un,1 pndida d e ticm­
pn I u na 1 ,tn.1. 

l n tercer lug,1r, e, 111t,·rcsamc rdcnrsl' .11 .ispc..:to normativo de l.i 
orga n iz .1ri0 n. C1,1110 procedimie11to conc reto~ reguhrmcnte usado, 
la org,111 11 "i<'>n escructura ,·n lo rma de 11ürn1a l,1 vida del grupo-Liase, 
\' c,)mn 1-cflcjo de un ,Kt,1 dL· poder del m,1esrro o del grupo, imtitu­
L ion,1l1z,1 ,ktennin.ulos .1,pt:cttv, J e esta I ida; oq~.11111.ac ion e institu­
LÍüll se cmpart·nran con Ltci lid.td. 

l I pr,ililem 1, defin ido ,·n L ,ro~ términos es el que se plantea d 
,1n.1ls is ínst1tucion.1I. !.a Pq~an1 z.Kió11 puede ser una ,,institución » su­
perior al grupo por cuesuon,·~ que le son externas, n puede ser un 
,imbito de realizat:1l111 ,kl 1nstitu_1 ente, un csp.tcio de relación en el 
..:ual las p1-csc11Li.1s de los ,1ctores se ubjecivizan e n un proceso Je 
constnKc11 >11 4ue 1mpl1c.1 ,1 L,1,l.t uno y .1 la colcctivitbd. 

Gesti1,nabilid.1d, suhs1di 1rÍL·cLtd respecto de o tr;ts decisiones m.ís 
csc11ci.11cs _v dimcnsio11 1nstitucion.1l son rasgL1s que debe reunir 1.1 or­
~ani¡,acion L n 1.1 nluL 1ciún, ~ un.1 .1dccuada combinacion de esta~ t res 
d1111t•ns1onc, ,·s una g,1rantÍ:\ suti, icmc para una intervención del ma­
estro. 

Por o tro Lido, v p.Ha ampliar los horizontes habituales en la pro­
fc~ión, puede ~cr inrcn::s.rntl' abordar el problema de la participacion 
de los rniemhrns del brupo e n la mganización. 

Organización y participación 

l· I problema de la p.1rt1c1p.1eion en las organizaciones es esencial 
cn Ll I id .1 de bs s,1Lild.ldL·, industn,1lc~ v urban:t~,), lógicamente, ha 
sido tr.1tado ,1 fondo flll r disttntc>s especialistas, t.1nto del mundo de b 
organización de c111prc,,,1s cumo del de L1 inrcrvención psicmociol,'>­
gica. l: 11 csrc apart.1do nos proponcmns reunir algunas aportaciones 
proccdentL'S de esto, campo, que, ,orprcndentemcnte, contienen 
much,1 nü, po1encial "edu.:,ttivo,, de lo que \C supone. 

Rens1s 1 ikcrc est,tblcció un di~cñn «p,1rticipacionisca•• de las orga­
ni7.iciones empresari,tles que, en muchos semidos, reúne problemas de 
la nr~a11 i1.Kiún usu,tlcs en Lt escucl.t. Su ,lponacio n fue resumida por 
M uc h id li L'l1 t l'L'' bl,1qucs p ri 11cip.1lcs, que :111ot.1mos a n >ntinu,tción. 
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l. Una estructura participativa. 
Una estructura fundamentada en la existencia de «grupos funcio­

nales» diversos, verticales y horizontales y que se imbrican unos con 
otros. La estructura de control más efectiva consiste en coordinar 
unidades de trabajo, por un lado, por la acción directa de la jerargufa, 
y, por el otro, por la institución de grupos de trabajo con funciones 
de estudio, de consejo, de transmisión de informaciones, de decisión 
y de control. 

2. Un método cooperativo (de dirección) basado en la aplicación 
de los siguientes principios. 

Consulta recíproca en un clima de confianza mutua. 
- Utilización de todos los recursos y habilidades personales de 

los miembros del grupo. 
- Decisiones tomadas a todos los niveles de la organización y 

coordinadas por los grupos interfuncionales. 
Objetivos fijados con la participación de los diferentes grupos. 
Responsabilidades de control compartidas a todos los niveles. 

3. Un método de análisis (del sistema de interacción y de influen­
cia en el interior de la organización) que recae sobre cinco elementos 
fundamentales. 

La estructura de la organización y las formas de mando (de co­
ma de decisiones): cooperación, consulta previa a las decisio­
nes, control, transparencia de las informaciones, ... 
El comportamiento de los dirigentes: influencia que ejercen, 
confianza que manifiestan, accesibilidad al contacto, implica­
ción en los problemas que dependen de ellos, actitud coopera­
tiva. (Si este análisis, en conjunto, no es útil para las finalidades 
del capitulo, es interesante remarcar cuáles son los rasgos de la 
intervención directiva subrayados por Likert.) 
Los procesos de co1mrnicación: calidad de la comunicación 
sobre el trabajo y sobre lo estrictamente personal, de la trans­
misión de las informaciones, actitudes recíprocas de los inter­
locutores, ... 
El sistema de influencia: importancia de la interacción y del 
trabajo en equipo, influencia que las distintas partes de la or­
ganización tienen sobre la determinación de los objetivos, 
existencia de una estructura que facilite la influencia recíproca 
entre las diferentes partes de la organización. 

- El estado del sistema interno: calidad de la integración en el 
grupo y de aceptación interpersonal, grado de responsabilidad 
que se experimenta, ... 
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No aportamos una descripción exhaustiva ni siqL1iera del resumen 
realizado por Muchiclli ya que no vamos a tratar el problema de las 
grandes organizaciones. Pretendemos reclaborar la información que 
desde éstas puede ser útil en una reflexión sobre la escuela. 

Una estructura que acoja la posibilidad de participar, un método 
cooperativo de intervención, la existencia de procedimientos de aná­
lisis, ... ; la trama conceptual que se establece con estos postulados 
conduce a pensar en más de una propuesta de renovación de la escue­
la, llevada a cabo atendiendo el aprendizaje y el desarrollo personal 
antes que la organización. Las consecuencias organizativas de cual­
quier planteamiento donde se busque, al unísono, una satisfacción en 
el trabajo, en el alcance de unos objetivos de producción -del modo 
que sea-y una realización personal son parecidas. 

Desde el punto de vista que hemos adoptado, a medio camino en­
n·e la pedagogía y la organización, no es muy diferente la aportación 
de Douglas McGregor cuando compara los postulados de una mala 
organización, que llama teoría X, y los de una buena organización, 
intitulada Y, y expone algunas conclusiones. 

Los postulados X y Y son los siguientes: 

Teoría X 

El individuo medio experimenta 
una aversión innata por el traba­
jo y hace lo posible para evitarlo. 

A causa de esta aversión caracte­
rística ante el trabajo, los indivi­
duos deben ser condicionados, 
dirigidos y amenazados con el 
castigo, si se desea que se esfuer­
cen en la realización de los obje­
tivos de la organización. 

Teoría Y 

El gasto de esfuerzo físico y 
mental en el trabajo es tan natu­
ral como el juego o el reposo. El 
individuo medio no experimen­
ta ninguna aversión innata por 
el trabajo. En determinadas con­
diciones controlables, el trabajo 
puede ser una fuente de satisfac­
ción (y será ralizada de forma 
voluntaria) o una fuente de san­
ción (y será evitada si es posi­
ble). 

El control externo y la amenaza 
de sanción no son l~s únicos me­
dios de obtener un esfuerzo para 
alcanzar unos objetivos. El hom­
bre se puede dirigir y controlar 
él mismo cuando trabaja por ob­
jetivos hacía los cuales se siente 
responsable. 
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El individuo medio prefiere ser 
dirigido, desea evitar las respon­
sabilidades, tiene relativamente 
poca ambición, antes tiende a 
buscar la seguridad. 

La imaginación, el ingenio ~,. la 
creatividad son patrimonio de 
un sector reducido de la pobla­
ción. 
[El redactado es nucstro.l 

(McGregor no se refiere a este 
aspecto cuando habla de la teoría 
X, seguramente porque es un 
problema que esta orientación 
no se plantea.) 

La responsabilidad respecto a 
ciertos objetivos existe en fuc­
nión de recompensas asociadas a 
su realización. La recompensa 
más importante, es decir, la sa­
tisfacción del «yo» y de la ne­
cesidad de realización de uno 
mismo, puede obtenerse directa­
mente del esfuerzo para conse­
guir unos objetivos. 
El individuo medio aprende, en 
las condiciones deseadas, no sólo 
a aceptar sino a buscar responsa­
bilidades. Evitar las responsabi­
lidades, la falta de ambición, la 
importancia otorgada a la segu­
ridad son generalmente conse­
cuencias de la experiencia y no 
características innatas en el ser 
humano. 

Los recursos relativamente altos 
de imaginación, de ingenio y de 
creatividad para resolver los 
problemas de organización están 
distribuidos, de forma amplia, 
en la población. 

En las condiciones de la vida in­
dustrial moderna, el potencial 
intelectual del individuo medio 
sólo se utiliza parcialmente. 

La primera consideración sobre la reflexión de McGregor es que, 
sustancialmente, podría aplicarse a los maestros. Además, en algún 
aspecto recuerda, incluso, las aportaciones de Freinet. 

Partiendo de este esquema, en el cual el autor intenta confrontar 
las características de una dirección autoritaria convencional con lo 
que él propone corno sistema necesario para la innovación y para el 
progreso, McGregor considera corno principio central el de la inte­
gración. La define tal como la transcribimos: «El principio esencial 
que se desprende de t1 teoría Y es el de la integración: la creación de 
condiciones adecuadas con las que los miembros de la organización 
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puedan alcan7.ar sus objetivos con el máximo de éxito, analizando los 
esfuerzos hacia el éxito de la empresa.» 

Este autor afirma que la organización debe efcccuar los ajustes ne­
cesarios para acoger las necesidades de sus miembros y, como com­
plemento, debe procurar lograr una integración entre estas necesid:1-
des y las de la organización. Igualmente, entiende, y lo dice de forma 
explícita, que esta afirmación es utópica, pero que mantenerla como 
principio significa obligarse a buscar de modo constante cuál es el 
grado de integración posible donde cada persona puede alcanzar 
«mejor» aquello que pretende, siempre y cuando lo realice dentro del 
marco de la organi?.ación. 

Esta reflexión conduce ,1 apoyar, lógicamente, unas propl1estas 
operativas, a formular una estrategia que permita progresar de forma 
concreta. Los elementos básicos de la estrategia que se propone son, 
cronológicamente, los siguientes: 

la clarificación de las estrategias generales del trabajo, es decir, 
la objctivización de las pretensiones de la institución (si desea­
mos usar el lenguaje de la escuela); 
el establecimiento de objetivos específicos para un período !i­
mitado; 
la determinación de los procedimientos de dirección, podría­
mos decir, los criterios de decisión y de regulación, para el pe­
ríodo que se considere; 

- la apreciación de los resultados. 

Estos principios estratégicos, que establecen lo que McGregor lla­
ma una dirección por «integración y por autocontrol,,, constituyen 
una puesta en práctica metódica de la elucidación de las condiciones 
de participación y, por otro lado, no son nada extrañas al lenguaje 
pedagógico; servirían perfectamente de pauta de trabajo a la puesta 
en práctica de cualquier pedagogía del proyecto. 

Richard Backard, que afirma que: «la~ personas sólo mantienen lo 
que han contribuido a crear ... Las personas afectadas por un cambio 
deben participar de fo rma activa en la planificación y en la construc­
ción de este cambio», establece, también, cuatro niveles de inter\'en­
ción en el seno de las organizaciones (todos ellos interpretables fáci l­
mente en el marco de un grupo-clase): 

la intervención para desarrollar los equipos, que comporta la 
mejora de las relacioncs y la ganancia, desde el equipo, de ma­
yor capacidad para establecer unos objetivos y un plantea-
1mento; 
la intervención para desarrollar las relaciones entre grupos, 
centrada en la elaboración de la cooperación; en las organiza­
ciones o todos ganan o todos pierden; 
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- la intervención centrada en facilitar el establecimiento de obje­
tivos para el conjunto de la organización, con la creación pre­
via de un marco de debate y la clarificación del sentido de los 
objetivos; 

- la intervención centrada en el desarrollo de habilidades. 

Chris Argyris amplía los estudios de P.R. Lawrence y J.W. 
Lorsch en una descripción de las organizaciones que utiliza muchos 
elementos de la teoría de sistemas v de la cual sólo deseamos destacar 
un aspecto. Argyris afirma que la fluidez del funcionamiento de una 
organización depende, entre otros factores, de que las diversas partes 
de la organización tengan la posibilidad de influir en los procesos 
centrales de wma de decisiones, tanto si afectan al propio funciona­
miento de la organización como si afectan a las relaciones con el en­
torno. Así pues, encontramos, otra vez, la temática de la posibilidad 
de la participación como condición de superviviencia de la organiza­
ción. 

Del mismo modo, Alain Meignant desarrolla una estrategia de in­
ten:ención que llama «intervención socio-pedagógica»; J.G. March y 
N.A. Simon y, siguiéndolos, M. Crozier y E. Friedberg, analizan las 
estrategias de las organizaciones. Pero si bien estas contribuciones 
confirman la tesis que exponemos, no añaden casi nada más a lo esen­
cial. 

Lo que pretendemos recalcar es que en una gran parte de los tra­
bajos contemporáneos sobre la organización se plantea, y, como pa­
radoja, en un lenguaje relativamente familiar al discurso de la educa­
ción, el hecho de que la organización está ,,al servicio de». 

Sabemos que en la instauración de una organización determinada 
se refleja un acto de poder y que la organización debe ser gestionada 
por los chicos y por las chicas. Pero, sobre todo, debemos saber que 
la organización es uno de los apoyos que las personas necesitan para 
desarrollarse en un entorno complejo, y que para que este desarrollo 
sea posible es absolutamente indispensable que las personas implica­
das puedan participar en él. Esto no significa contentarse únicamente 
con una parte del trabajo o una parcela simbólica de poder; significa 
tender a la elaboración de las opciones que la estructuran. 

La organización de la clase 

La pretensión de este aparcado es presentar de forma ordenada al­
gunos criterios y un inventario de los elementos que deben tenerse 
presentes en la organización y en la gestión de la vida del grupo-clase. 
Es evidente, que las formas organizativas que adopte un grupo-clase 
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dependen en gran medida de los criterios educativos generales del 
centro y de cada maestro } de la orientación otorgada al aprendizaje 
y a las relaciones personales. Es difícil realizar una propuesta de cri­
terios organizativos úti les para todas las situaciones. Inevitablemente, 
el esquema organizativo que proponemos a continuación es el que 
mejor responde a las opciones que hemos ido ddendiendo en las pá­
ginas precedentes, aw1quc en algunos aspectos, hemos descrito las 
consecuencias organizativas de más de una opción. 

Así pues, el análisis que aportaremos en este punto contemplará un 
amplio abanico de propuestas. Por otro lado, nos referiremos a cues­
tiones elementales, muchas de las cuales ya se han puesto en funciona­
miento en varios centros, e intentaremos mostrar el sentido que tienen, 
en relación a lo que li emos expuesto sobre el potencial educativo del 
grupo-clase. Y por otro, efoctu:iremos sugerencias que pretenden opti­
mizar el funcionamiento del grupo-clase. Somos conscientes de que és­
ros pueden parecer lejanos, e, incluso, utópicos y poco convenientes, si 
se considera la situación actual de trabajo llevado a cabo con el grupo­
clase por cada maestro y según el dominio que se tenga de las estrate­
gias de conducción de los grupos-clase. Creemos que la amplia gama 
de propuestas puede aportar elementos prácticos de trabajo a los maes­
tros, según el nivel de reflexión y de dominio de la práctica educativa. 

La organización del espacio 

En el volumen colectivo Professione maestro, un grupo de miem­
bros del MCE (Movimiento de Cooperación Educativa) propone los 
criterios que, según ellos, deben regir la organización del espacio del 
grupo-clase. Las condiciones, que apuntamos a continuación, parten, 
en gran medida, de sus reflexiones. 

• El espacio «vivido» tiene una función estructurante. 
Esta consideración puede aplicarse a todos los casos. La conse­

cuencia es que conviene que la ordenación del espacio constituya una 
referencia que estructure positivamente la acción y el trabajo del gru­
po-clase. El espacio no debe constituir ni debe ser vivido como una 
restricción, sino como una condición q ue potencia determinadas re,l­
lizaciones. Debe estar ordenado para estructurar. 

• Hay que poder «apropiarse» del espacio, individual y colectiva­
mente. 

Los chicos y las chicas deben dominar el espacio que ocupan, de­
ben poder usarlo con libertad. Esro implica: 

que la explo ración, tanto ind ividual como colectiva, del espa­
cio disponible sea posible; 
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que el uso del espacio en un momento preciso sea resulta­
do del hecho que el grupo-clase haya observado unas posi­
bilidades relacionadas con sus necesidades o con sus pro­
yectos. 

• El espacio no está definido ni es definitivo, es definible. 
Como consecuencia de lo afirmado en el punto anterior, el espa­

cio debe estar sujeto a una ordenación cambiante, a una adecuación a 
las exigencias de las realizaciones del grupo. La definición, provisio­
nal, del uso actual del espacio del grupo-clase debe llevarla a cabo el 
grupo: el espacio es discutible, moldeable. Es muy importante que el 
grupo-clase defina su espacio. 

• El espacio donde vive el grupo debe ser el reflejo de su acción y 
de su relación con la realidad. 

Existe un espacio entre las paredes, y, más allá, existen otros espa­
cios sobre y desde los cuales el grupo-clase también actúa. Uno y 
otro deben ordenarse de modo que reflejen: 

- cómo se estructura el grupo para actuar: ordenación general; 
- cuá~e~ son los resultados de la acción del grupo: murales, ex-

pos1c10nes, ... 

• En el espacio debe haber el sitio suficiente para responder a ne­
cesidades diversas. 

En efecto: el grupo-clase tiene muchas necesidades relativas al uso 
del espacio. 

- Almacenar: armarios, estantes, lugar para las cosas personales 
o de pequeños grupos, ... 
Archivar: espacio para conservar de forma ordenada la infor­
mación, como ficheros de documentos, de datos procesados, 
de fichas de trabajo, etc. 

- Trabajar: es peciso un lugar destinado al estudio o al traba­
jo indivisual, a lo que se realiza en condiciones de calma y si­
lencio. 
Comunicarse: la disposición de las mesas, los tableros de 
anuncios o otros medios que facil iten la circulació n de la in­
formación. 
Experimentar, manipular: el espacio de la pintura o del modc­
laje, de la carpintería, de la impresión, ... 

A. Vázquez y F. Oury, desde una perspectiva distinta, proponen 
una reflexión sobre el espacio de L clase, diferenciando -tal como 
anotamos a continuación- tres zonas, tres ámbitos donde la expe­
riencia vivida tiene un significado propio. 
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- Una ?ona personal. 
Está formada por la mcs,1 y el cajón individual (o por un rincón Je 

la mesa de gnip,) que pertenece a un chico o a una chic,1). F.s ta cum 
ple una iunción d e cobijo, se convierte en una zona de seguridad per­
sonal, donde los otros no tienen acceso y que en caso de producirse 
una intrusión provoca una respuesta. Los autore5 maniticstan que es­
ta zona tiene qtH.: cxstir, que es necesaria aunq u<.: no suficiente. 

- Una i'Ona Je función. 
( sta constituye el sector de respons,1bilidad del chico o clll(:a en b 

vida colectiva; es sometida a una normativa v los dem.1s tienen un .1c-
ci:so regulado. , 

- Una zonaí unas zonas colectivas. 

Si las considc1 acioncs anteriores tuviesen que ser traducidas en su­
gerencias para la ordenación del espacio, se podría p,utir de la propues­
ta de base de Freínet y añadir .1lgunas modificaciones. Freinet di, ídc el 
espacio disponible en dos zonas, una la «clase», la otra de «rallcrcs», y 
las describe según lo que debe haber en cada una de ellas. A continua­
ción, partiremos de esta distinción, pero intentaremos definir cada una 
de las zonas contcmpbndo, no sólo lo que debe haber en ellas, sino 
también las fw1ciones básicas que se llevan a cabo en las mismas. 

Según b ~tisponibilidad de espacio, b.s actividades expuestas pue­
den ser reali7adas en el marco de b clase o dentro de los diforentes c~­
pacios d e la escuela. No obstante, existe una concreción máxima y 
mínima para configurar la distribución propuesta. 

Zona de estudin y dt tr,il1ajo document,1! 

í\lmacrnajc 

Archivo e información 

Circulación de 
comun11.:ac1oncs 

Tralnio 

El material individual de trabajo (Lí.­
pices, carpetas, cuadernos, ... ). 
r l material de grupo (si existe el ma­
terial por grupos establecidos). 
Biblioteca del aula (lectura v consulta). 
Trabajos realizados. · 
Ficheros de imágenes y de documentos. 
Mapas. 
Ficheros de datos reunidos por el 
grupo. 
Ficheros d e traba¡·o. 
Murales sobre a vida del grupo; 
problemas, proyectos, ... 
Murales sobre trabajos o pruycctos 
en curso. 
Mesas o estantes de cxpo~icÍlH1cs. 
Mesas agrnpahlcs o mes.is colcc1ivas. 
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Zona de manipulación/ de experimentación y de expresión 

Almacenaje Instrumentos de clase, en armarios 
plafones o cajones. 
Producción manual o artística de 
los chicos sin acabar o acabada. 
Colecciones de material para mani­
pular. 

Trabajo Bancos de trabajo o tableros. 
Mesa de dibujo. 

Circulación de comuni- Plafones para técnicas. 
cac10nes Proyectos y diseños. 

Espacios de acción del grupo fuera de la clase 

Espacios de acción o de 
investigación 

Espacio de comunica­
ción o de proyección 
del grupo-clase. 

la organización del tiempo 

En el huerto o en el jardín. 
Acuarios, terrarios. Cría de anima­
les. 
Zona de bosque o de campo para 
investigar. 
Espacio propio en el laboratorio 
(mural). 
Teatro. 
Murales de exposición de la escuela. 
Decoración de la escuela. 

Tal como nos hemos realizado al espacio, empezaremm expo­
niendo los criterios que deben regir el análisis de la organización del 
tiempo. El esquema inicial es parecido al del apartado anterior. 

- La organización del tiempo ofrece una función estructurante. 
La primacía que en el tiempo se otorga a unas actividades por en­

cima de otras tiene un significado determinado. Igualmente lo tiene el 
orden de éstas, y la colocación de determinadas actividades en mo­
mentos específicos (los principios, los finales, ... ). 

La consecuencia es que se debe analizar con atención cuál es la 
distribución óptima del tiempo y cuáles son las implicaciones de la 
solución que el maestro adopte. Además de estas consideraciones ge­
nerales, debemos tener presente que, durante el curso, habrá momen­
tos de cansancio y otros de disponibilidad. Ir en contra del cansancio 
es el camino más seguro para la producción de situaciones irraciona­
les y difíciles de controlar .. 
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La estructura del tiempo debe programarse según los significados 
y las posibilidades. De este modo, se convierte en una condición que 
genera disponibilidad, que facilita el trabajo y/o la comunicación, en 
pocas palabras, que estructura la vida colectiva. 

- El tiempo debe ser utilizado. 
Los chicos y las chicas deben poder dominar el tiempo que viven, 

deben poder llegar a destinarlo para lo que más convenga en cada 
momento. Esto significa que debe tenderse a posibilitar el a1úlisis y 
la decisión sobre el uso del tiempo. Aunque, es evidente que esto no 
es fácil ya que el tiempo es más abstracto que el espacio (el espacio es 
visible, las cosas que hay en él se pueden tOcar). 

Para conseguir que el tiempo sea interpretable es necesario mate­
rializarlo: la visualización de los planos horarios y de los calendarios 
de trabajo es un procedimiento. Facilitar situaciones de discusión de 
la programación individual o colectiva, p01- otro lado, conrribu ye a la 
apropiación del tiempo. 

- El tiempo no tiene una estructura definitiva, es definible. 
La ordenación del tiempo debe adaptarse a los cambios que se 

produzcan en las exigencias de los trabajos y de la capacidad de re­
sistencia de los chicos. En el interior de un marco en que el maestro 
intente objetivar cuáles son estas exigencias, debe producirse la ela­
boración del tiempo que realice el grupo-clase. Es importante que 
el empleo del tiempo en un momento concreto responda, hasta 
donde sea posible, a los requisitos reales de los trabajos en cuestión, 
a las necesidades y a las posibilidades de las chicas y de los chicos. 

- El tiempo no es todo igual: existen espacios temporales dife­
rentes para actividades distintas, el tiempo sigue unos ritmos. 

Por un lado, es importante señalar cuántas cosas diversas se realizan en 
la escuela durante un día: se trabaja en actividades muy diferentes, se ex­
plora, se establecen relaciones, uno se desahoga, se analiza, se comunica, ... 

Cada cosa debe tener su momento preferente y los chicos deben 
saber, tienen que haber llegado a establecer, qué momento corres­
ponde a cada cosa. Adermis, las actividades se alternan, establecen un 
ritmo. Estos ritmos del grupo se inscriben en otros que son codifica­
dos en nuestra cultura: existe un ritmo diario, uno semanal, uno men­
sual (que, en la escuela, los niños, alargándolo un poco, lo llaman 
evaluación), uno trimestral y otro anual. 

Las combinaciones posibles con el tiempo disponible en la escue­
la pueden ampliarse hasta esbozar una casuística casi infinita. Un dis­
positivo práctico para el planteamiento del tiempo puede ser el análi­
sis de los períodos que lo configuran normalmente buscando los 
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marcos que delimitan cada período, desde el contenido cultural hasta 
las referencias que fija la escuela y el establecimiento de criterios de 
proporcionalidad o de ordenación de las distintas actividades. 

La jornada 

Referencias 
culturales 
Hitos escolares 
Elementos estructu­
rantes 

La sem,ina 

Referencias cultura­
les 

Hitos escolares 

Elementos estructu­
rantes 

La mañana/ la tarde. 
La entrada/ la salida. 
El horario modelo de una jornada. 
El contacto inicial por la mañana. 
El momento inicial del trabajo. 
La distribución de los diversos ti­
pos de trabajo a lo largo del día. 
El equilibrio silencio/ comunica­
ción, trabajo/ tiempo libre. 
Preparar la partida y el retorno. 

Grupos de cinco días de trabajo se­
parados por dos días de fiesta. 
La programación de la televisión. 
Las actividades de los fines de se­
mana. 
El calendario modelo de una sema­
na que acostumbra a contener: 
- días o medios días de trabajo 
<•normal», 
- medios dí:ls de actividades dis­
tintas (natación, deportes, ... ), 
- medio día para repasos y pruebas, 
- medio día para asambleas. 
Lunes por la mañana. Viernes por la 
tarde. 
El plan de trabajo. 
La asamblea de la clase. 

Se puede efectuar lo mismo para el trimestre y para todo el curso. 

La organización de la infraestructura de la clase 

En este punto no trataremos el espacio, uno de los aspectos tam­
bién de est~ infraestructura, puesto que y.1 ha sido tratado anterior-

134 



mente. Por otro lado, que una clase dispunga de un determinado 
equipamiento y 11() de otro es un hecho que depende de una cantidad 
de factores muy diversos y difíciles de controiar. Así pues, tampoco 
p res taremos atención al establecimiento de un inventario sobre cuál 
d ebería ser la infraestructura material de la clase. 

Nos limitaremos a proponer algunos criterios genéricos sobre cómo 
debe ser um infraestrnccura deseable, y sobre cómo puede regularse su ges­
tió n. Seguiremos el esquema ya usado en los dns aparudos precedentes. 

- El material de la clase debe poder ser utilizado por las chicas y 
los chicos. 

Como primera condición, los chicos deben poder manipular el 
material sin riesgo y sin demasiadas dificultades. Además, utilizarlo 
debe rener para ellos algún \('ntido: debe responder a las necesidades 
de exploración propias de la edad o debe ajustarse a lo gue requieren 
los proyectos de trabajo {.ksarrollados por el grupo-clase. Lo impor­
tante es que los chios , e apoderen de él, que lo utilicen con libertad, y 
para que esto sea posible, es necesario que se interesen por utilizarlo. 

- El material de la clase debe ser austero. 
El exceso de infraestrnctura paraliza, y si adem,'Ís se trata de material so­

fisticado y caro, la parálisis es doble porque provoca d control dd maestro. 

- La infraestructura debe ser gestionada por los chicos. 
En primer lugar, p01· una razón ideológica: conviene no separar el 

trabajo manual - y el esfuerzo específico que éste conlleva- de otros 
tipos de trabajo. Es necesario que lus chicos vivan la realidad de forma 
global. En segundo lugar, por una razón pedagógica: tomar parre en la 
organización matcrial de la vida colectiva socializa; sensibiliza respec­
to a las propias necesidades y las de los demás. Acostumbrarse a asu­
mir responsabilidades y responder de ellas ayuda al crecimiento. 

Los campos a que puede aplicarse de un modo general la reflexión 
sobre la organización de la infraestructura de la clase son los de la 
limpieza y el orden, el mantenimiento de las insralaciones y los servi­
cios específicos que c1d,1 clase organice en función de sus proyectos. 

Para la limpieza de la clase deben precisarse las cuestiones que 
apuntamos a continuación. 

Cu,ílcs son los lugares que deben limpiarse y quién es respon­
sable de limpiarlos: el suelo, la pizarra, las papeleras, las mesas. 
los estances, la biblioteca, ... 
La responsabilidad relativa a la limpieza es, en parte, d ircct,1 -
rnemc atribuida .1 ,1lguno o algunos chicos pur períodos fijos, 
como. por ejemplo, recoger p.1pl' lcs; pero, en p.1rte, también es 
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un problema de sensibilidad y de responsabilidad de todos: 
como por ejemplo, no tirar papeles al suelo. 
Cuáles son las tareas que deben realizase cada día, cuáles son 
las semanales y cuáles las de períodos más largos. 
Cuál es el equipamiento necesario (escoba, trapos, cubos, ... ) y 
dó nde deben guardarse. 

Para el orden, pueden efectuarse consideraciones similares. Pero 
es importante tener una atención diferente para los distintos espacios. 
Pues, todo no es un espacio individual, sino que existen varios: el del 
grupo pequeño (equipo que se sienta aJa misma mesa), el de función 
(por ejemplo, la imprenta o el mural) y los colectivos (la biblioteca, el 
material de depo rte, etc.). Lógicamente, el ritmo del orden -diario, 
semanal, ... - variará de un caso a otro. 

Respecto al material de la clase, se debe prestar atención también a 
los objetos, como por ejemplo a los libros, y a las instalaciones. 

La organización del trabajo 

Hablar de la organización del trabajo escolar, entendiendo el té r­
mino referido más al estudio y a la investigación, debería efectuarse 
en el contexto del concepto que se tenga del aprendizaje. Pero, como 
existe la posibilidad de explicar algunos criterios estrictamente orga­
nizativos, por esto, hemos preferido tratarlos en el presente capítulo. 

Por otro lado, no hay duda de que la organización del trabajo es 
indisociable de la concepción que se tenga de ésta. Por este motivo no 
nos propondremos desarrollar una propuesta como si sólo hubiera 
una relativa a la organización del aprendizaje. Además, éste es un 
problema que se refiere tanto o más a la programación y al currícu­
lum que a la organización. En consecuencia, intentaremos desarrollar 
las dimensiones materiales, y, de este modo, organizables. Procurare­
mos exponer las diversas manera de realizar el aprendizaje y de refle­
xionar sobre los aspectos concretos de cada una de estas maneras que 
pueden tener una previsión organizativa. 

Nos referiremos a cinco modalidades, evidentemente simplificadas, 
que el cumplimiento de la función de enseñanza/aprendizaje puede to­
mar en el grupo-clase. A continuación las expondremos, desde el punto 
de vista de la organización, intentando remarcar dos aspectos esenciales. 

- Cuál es la secuencia de operaciones simples efectuadas por el 
maestro y por los chicos, procurando ver qué previsiones tem­
porales y de ritmo se pueden organizar. 
Qué tecnología, qué estrategias implican y qué previsiones de 
estructuración deben contemplarse. 
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Situaciones de aprendizaje donde predomina el modelo del li­
bro. 

Secuencias de operacio­
nes 

Organización en el tiem­
po 

Organización material 

El maestro: lee o resume, ordena lo 
que se debe estudiar, pregunta, califica. 
Los chicos y chicas: escuchan, estu­
dian, contestan las preguntas. 
Problema de horario, relativo a la 
capacidad de resistencia de los chi­
cos en las explicaciones. 
Problema de calendario, relativo a la 
posibilidad que en un único día se acu­
mulen en exceso encargos de estudio. 
Casi no hay problemas. 
Todos deben tener el libro. 
Los trabajos deben estar ordenados. 
Sistema de puntuación. 

Situaciones de aprendizaje donde predomina el modelo de la 
explicación. 

Secuencias de operacio­
nes 

Organización en el tiem­
po 

Organización material 

El maestro: explica, precisa y aclara, 
resume, ordena lo que se debe estu­
diar y los trabajos que deben reali­
zarse, pregunta y corrige los traba­
jos, califica. 
Los chicos y las chicas: escuchan, 
piden aclaraciones, toman notas, 
elaboran trabajos y estudian, res­
ponden a preguntas. 
Es necesario una explicación de los 
momentos del trabajo cotidiano: ex­
plicaciones, aclaraciones, resúme­
nes, anotaciones. 
También es preciso un plantea­
miento del conjunto del trabajo a lo 
largo de un período: explicaciones, 
ejercicios, feed-back parcial {cor­
rección de ejercicios, preguntas), 
preparación de las pruebas. 
Forma de tomar y archivar apuntes. 
Estructuración de la consulta bi­
bliográfica y de documentos. 
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Organización de los experimentos 
eventuales. 
Forma de archivar los trabajos indi­
viduales y de grupo. 

Situaciones de aprendizaje donde predomina el modelo del ex­
perimento cerrado ( el pequeño experimento aislado). 

Secuencia de operacio­
nes 

Organización en el tiem­
po 

Organización material 

El maestro: diseña el experimento, 
expone el proceso de realización, 
sugiere lo que debe observarse, or­
dena el debate y estructura la sínte­
sis, ordena lo que se debe estudiar, 
pregunta, califica. 
~os chicos y las chicas: manipulan, 
interpretan y construyen respues­
tas, participan en el momento de 
realizar una síntesis, toman registro, 
estudian, responden a preguntas. 
~lecc_ión de momentos de la expe­
nenc1a. 
Prever el tiempo para el registro y la 
posterior elaboración de la expe­
nenc1a. 
Prever la eventual consulta biblio­
gráfica complementaria. 
Prepar~ción específica del material 
necesario. 
Utillaje necesario para la prepara­
ción del experimento. 
Conservación del resultado de la ex­
periencia si es preciso conservarlo. 
Forma de registro de los resultados de 
la experiencia y de las observaciones. 
Documentos o libros para consul­
tar, si fuese necesario. 

Situaciones del aprendizaje donde predomina el modelo de la 
experiencia abiert.1. 

Secuencias de 
operaciones 

El maestro: establece un campQ de 
experimentación y estructura el mo­
do de explorarlo, estructura el tra-
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Organización en d tiem­
po 

Organizacion material 

bajo cotidiano a propósito del cam­
po de experiencia, ordena las cues­
tiones que se plantean los chicos, 
configura la obervación y el registro 
sistemático, organiza la acción, es 
tablece un plan de observación. 
Los chicos v las chicas: observan in­
formalmen¡c y se intercambian in­
formaciones, se hacen preguntas, 
manipulan, interpretan, discuten un 
plan de observación, lo realizan, to­

man registros. 
Calendario de observaciones. 
Determinación del momento del día 
en que se atiende al campo de i>xpc­
riencia y se efectúan los registros. 
Calendario del proceso de los datm 
obtenidos y eventuales explicacio­
nes complementarias. 
Determinación del campo de expe­
rimentación. 
Diseüo de los registros de obsen a­
ción periódica. 
Diseño de los registros de observa 
ciones acumuladas. 

Situaciones de aprendizaje donde predomina el modelo de la 
investigación. 

Secuencia de operacio- El maestro: prefigura la hipótesis y 
nes la somete a discusión, prefigura el 

método para seguir y lo somete a 
discusión, estructura la recogida y 
la ordenación de la información, es­
tructura la ordenación v el inter­
cambio, estructura la c;nstrucció n 
de modelos explicativos, anima la 
construcción de una síntesis. 
Los chicos y las chicas: elaboran, en 
discusión la hipótesis de investiga­
ción, los elementos de método que la 
configuran y los instrnmentus nece­
sarios, reúnen información. l., proce-
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Organización en el tiem -
po 

Organización material 

san, debaten los resultados provisio­
nales y un modelo explicattvo. 
Calendario de salidas o de activida­
des de recogida de información. 
Calendario general del proyecto de 
investigación en el que se fija cada 
uno de los momentos del proceso. 
Preparación precisa de los diversos 
momentos del debate: delimitación 
de la hipótesis, determinación del 
método, comunicación de los resul­
tados, discusión de síntesis. Es ne­
cesario prever el orden del debate, 
el sistema de producción de los 
acuerdos, la concreción de éstos en 
decisiones operativas. 
Evaluación de las posibilidades y li­
mitaciones del terreno y de la mues­
tra objeto de la investigación. 
Diseño y construcción de los ins­
trumentos necesarios para la obten­
ción de los datos. 
Diseño de los sistemas de registro y 
procesamiento de los datos obteni­
dos. 
Previsión del material necesario pa­
ra la exposición y comunicación de 
los resultados. 

La descripción de los aspectos que puede tener un tratamiento or­
ganizativo del trabajo <le estudio o de investigación, ordenados de 
menor a mayor complejidad, pone de manifiesto un desplazamiento 
de la función del maestro en la medida que pasa de unos modelos a 
otros. En efecto, en los primeros modelos predomina la acción direc­
ta del maestro por encima de los chicos, mientras que, en los modelos 
descritos en los últimos pu ntos, la acción del maestro se centra sobre 
todo en la contextualización y en la creación de condiciones para que 
las chicas y los chicos puedan llevar a cabo una tarea significativa y de 
elaboración de uno o varios aspectos de la realidad. 

Las dimensiones organiz.ativas exp uestas en esta descripción han 
sido las referentes al tiempo y a los materiales necesarios. 
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La organización de actividades o realizaciones complejas 

Con las palabras «actividades o realizaciones complejas» nos referi­
mos, por ejemplo, a proyectos de experimentación o de investigación, pe­
ro también a otras realizaciones, como el montaje de una obra de teatro, 
una salida o un viaje, una exposición, la producción material de algo, ... 

Este tipo de actividades supo ne muchas y diversas tareas y la ne­
cesidad de resolver algunos problemas de infraestructura general. La 
organización, pues, debe contemplar de forma analítica este hecho y 
establecer y concretar algunos criterios de división de funciones. 

• El objetivo general y los parciales. 
En primer I ugar, se tiene que definir con presición cuál es el obje­

tivo global de la realización y decidir si es aconsejable dividirlo en 
partes y establecer en él obietivos parciales, también precisos. Los 
objetivos parciales son segmentos del objetivo global y se pueden 
asignar a los diversos equipos de trabajo estables que existen en el 
grupo-clase. Además, pueden ser parecidos, casi iguales o diferentes. 

Los objetivos parciales parecidos son los que surgen cuando 
cada grupo realiza la misma tarea en campos distintos. Por 
ejemplo, en un trabajo de investigación o de estudio, los distin­
tos grupos pueden aplicar un mismo tipo de encuesta o pauta 
de observación de diferentes muestras o campos observables. 

- Los objetivos parciales diferentes aparecen cuando cada uno de los 
grupos realiza trabajos diferentes. Por ejemplo, en la preparación de 
una fiesta, un gmpo puede encargarse de la decoración, otro de la 
merienda, on·o de la música, otro de la acogida de los visitantes, ... 

Los problemas de coordinación son distintos en uno y otro caso. 
Cuando las tareas parciales son parecidas, es preciso, sobre todo, un 
buen planteamiento y una correcta estructuración de la puesta en co­
mún de los resultados o una justa coordinación de la acción conjunta 
que pueda producirse al final. En cambio, no tiene tanta importancia 
el control y ajuste durante la marcha de la acción de los diversos gru­
pos cuando las tareas parciales son distintas, y no deben converger, 
efectivamente, hasta el final, que debe ser producto de una buena 
unión. En este caso, es mucho más importante la exis tencia de mo­
mentos en que durante el proceso de elaboración de cada grupo, se 
produzcan los necesarios ajustes al trabajo de los demás. 

• Los o bjetivos de los equipos y los servicios de infraestructura. 
Cuando la realización es más compleja o ambiciosa, a los objeti­

vos de los equipos deben añadirse la realízación de determinados 
servicios de infraestructura como los descritos ameriormente. Es­
to~ servicios pueden ser asignados a los equipos existentes, de tal 1110-
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do que cada uno tenga que cumplir la doble finalidad de realizar una 
parte del proyecto y asegurar un aspecto de la infraestructura, o bien 
pueden constituir equipos de servicios específicos para esta tarea. 

La primera de estas soluciones es aconsejable en los grupos-clase 
de niños pequeños. Incluso en este caso puede ser mejor no estable­
cer objetivos parciales y repartir las tareas en términos de servicios. 
En cambio, a partir de 10 y 11 años, los chicos pueden gestionar una 
organización más compleja de los proyectos basada en la diferencia­
ción entre objetivos y servicios de infraestructura. No obstante, en 
este caso, la coordinación también es más compleja, ya que tienen 
que articularse trabajos de producción y de servicios. 

Una gradación de las dificultades de orden organizativo que pueden 
aparecer en la combinación de estas formas es la que representan, de 
más sencillo a más complejo, los ítems que anotamos a continuación. 

Objetivos parciales 

Parecidos. 
Diferentes. 
Parecidos. 
Diferentes. 

Servicios de infraestructura 

No se realizan. 
No se realizan. 
Se realizan. 
Se realizan. 

Esta progresión de la dificultad puede servir para diagnosticar el 
momento en que se encuentra un grupo-clase o la capacidad de ges­
tionar que manifiesta. De todos modos, y atendiendo a que, normal­
mente, este tipo de realizaciones no puede ocupar la totalidad del 
tiempo de que dispone el grupo-clase, conviene materializar la orga­
nización o los planes de trabajo que explicitan, después de las díscu­
síones, que es lo que debe realizar cada grupo. 

Para que los grupos tengan una visión de conjunto del trabajo que 
debe efectuarse durante un proyecto, puede utilízarse un plan de tra­
bajo como el siguiente: 

Equipo: 
Trabajo que debe realizar: 

Fase de trabajo T arca a efectuar Fecha límite 

1 ° fase 

2ª fase 

3ª fase 

... 
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C ada equipo debe realizar esta planificación cuando se ha van es­
tablecido las fases de elaboración del proyecto para todo el ·grupo­
clase. La discusión del plan de trabajo del grupo - normalmente, ca­
da fase corresponde a una semana- puede ser completada por el 
maestro al principio de cada fase. Esto se lleva a cabo en un plan de 
trabajo pareceido al que sigue: 

Equipo: 
.... fase 
Trabajo que debe realizar: 

Tareas concretas Descripción Material necesario 
detallad:.1 

Tarea A 

Tarea B 

T area C 

... 

La organización de los servicios puede efectuarse de forma simi­
lar. Existe un aspecto del servicio de infraestructura que merece una 
consideración especial; es la conveniencia de que estén cubiertas to­
das las necesidades mínimas de infraestructura. En este sentido, es 
útil plantea!" estos servicios en un nivel q11e los contemple de forma 
global. Por ejemplo: 
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Servicio Responsable Tareas concretas Fecha límite 

A A.l. (descripción) 

A.2. (descripción) 

A.3. (descripción) 

... 

B B. l. ( descrpición) 

B.2. (descripción) 

B.3. ( descripción) 

... 

... ... 

La preparación de este plan de servicios debe contener algunas ca­
sillas vacías, para poder ai'iadir nuevas necesidades que puedan apare­
cer durante la realización del proyecto y que no hayan estado previs­
tas en el esquema inicial. A menudo, la previsión no cubre todos los 
posibles problemas que una realización compleja presenta en la prác­
tica. Por este motivo, es obligado efectuar actualizaciones con relati­
va frecuencia. El ritmo semanal se revela generalmente como el más 
adecuado, porque se corresponde con el período de ejecución de un 
plan de trabajo y porque, por otro lado, coincide con la periodicidad 
con que se reúne la asamblea del grupo-clase. 

Se puede garantizar una buena disposición de las reuniones y del 
desarrollo de la acción si se trabaja metódicamente, es decir, si se di­
ferencian los distintos momentos de las discusiones que se llevan a 
cabo. Una descripción gráfica de la articulación entre la asamblea y el 
trabajo puede ser la siguiente: 
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A samblea de la clase 

Reunir información sobre 
la marcha de la ,lctividad. 

Someter la información a am1-
lisis: 
- considerar problemas de rea­
lización parcial; 
- considerar problemas de co­
ordinación. 

C oncretar decisiones: 
acciones a realáar, 
responsables, 
medios necesarios, 
momentos y lugares, 
controles fon11 · les, 
mecanismos de: ..:oordinación. 
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Trabajo de los equipos 

Realización de la acción: 
ctcciones diversas, 
responsabilidades repartidas, 
obtención de materiales ,, 
recursos, 
cumplimicmo del calendario. 

funcionarniento de los contro­
les formales. 

Regulación subrc la marcha. 



La asamblea de clase, cuando debate la organización de un proyec­
to, debe saber qué es lo que discute. Mezclar, por ejemplo, las quejas 
de unos hacia otros con propuestas de objetivos, es la mejor manera 
de perder -eso sí, todos juntos- cuaquier motivación y desaprove­
char el potencial de las sesiones de discusión. En consecuencia, es con­
veniente establecer, durante la discusión, fases bien diferenciadas. 

- Información sobre la marcha de la actividad y valoración de 
esta información: problemas que aparecen, dificultades no 
previstas, realizaciones acabadas, expresión de puntos de vista 
personal sobre el estado de las cosas, ... 

- Análisis de la situación en base a todas las informaciones y 
opiniones personales expresadas. Se trata, en este punto, de 
elaborar el punto de vista colectivo y, de este modo, intervenir 
sobre él con una actitud constructiva, mantenerse disponible 
para la conciliación en los desacuerdos, ofrecer ayuda en los 
aspectos débiles, ... 

- Toma de decisiones en la que se expresan, en términos concre­
tos y operativos, los acuerdos generales elaborados; es el paso 
de los principios y la consideración de la problemática general 
del proyecto al establecimiento del orden de la acción. 

La organización del marco de las relaciones 

Las relaciones interpersonales no se dejan organizar y, muy a menu­
do, la pretensión de hacerlo ha provocado que se constituyeran al mar­
gen y, en cierto sentido, en contra de la organización. Se sabe que los 
organigramas y los sociogramas acostumbran a mostrar pocas corres­
pondencias. Pero también se sabe, desde una perspectiva psicológica o 
pedagógica, que es posible proporcionar a los chicos y a las chicas un 
marco determinado o tmos marcos que favorezcan el establecimiento 
de cierto tipo de relaciones. Éste es el problema que deseamos abordar. 

Ya nos hemos referido a algunos aspectos de esta cuestión. En el 
capítulo dedicado a la comunicación y a las relaciones personales he­
mos establecido las coordenadas generales de una reflexión sobre las 
relaciones, y en este mismo capítulo, cuando tratábamos la organiza­
ción del espacio y del tiempo, nos hemos centrado en algunos aspec­
tos del funcionamiento de los equipos de trabajo. De cualquier mo­
do, esta dimensión de la organización del grupo-clase no se ha 
tratado íntegramente y, por otro lado, existen otras dimensiones que 
no han sido aún abordadas, como el establecimiento de canales de co­
municación formales y el análisis del funcionamiento del grupo. 

Sobre la organización de equipos estables, lo que normalmente 
corresponde a una mesa, se plantean algunos problemas importantes. 
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• La composició n d e los grupos. 
J:,,~ cierto que en determinadas co ndiciones la composición de los 

equipos puede comportar algunas dificultades de co ntrol del orden 
de la clase, pero éste no es el problema más importante. Sólo se pro­
duce en condiciones concretas, normalmente cuando se h.1 efectuado 
una elaboración insuficiente de los criterios de formac ión Je los equi­
pos. Es ahí donde radica el verdadero problema. 

En efecto, los chicos tiendrn a ,1gruparse en función de uno, y só ­
lo uno, de los criter ios -y además sin elucidarlos- que anotamos a 
co ntinuación. 

Afinidades que, en parte, se producen pcir criterios de seme­
janza o de proximidad propios del medio socio -cultur,li en 
que se mueYen los chicos y que, de este modo, reproducen 
parcialmente los valores ambientales. 
Nivel de comprensión de los problemas o rendimiento acadé­
mico, a veces perspectiva sobre los problemas, hecho que 
comporta la reproducción del exterior en el se mido en que los 
«mejores» se juntan \. los «peores» son relegados. 

- Tipo específico de rcactividad contra las restricciones que impone la 
escuela, el maestro o las siruaciones concretas que se viven en la clase. 

Así pues, la libre elección del grupo no es una bucna manera de 
contribuir a la socialización de los chicos ni al d esarrollo de actirndes 
de tolerancia, rcspern o participación. Elaborar la relación significa 
superar contradicciones. La verdadera ,1mistad no es nunca el pro­
ducto del az,1r d e un encuentn, que se produce en un marco identifi­
cable por parámetros que l,1 sociología desvela, sino el esfuerzo de 
ace1·carse al otro analizando lo que tiene Je conflictivo y partiendo 
de lo que haya en común. El verdadero cntcnduniento es el resulrn­
do de la construcción d i.' un lenguaje común. 

En consecuencia, l.1 compo~ició n de los grupos debe ser abordada 
en un doble prisma: uno ético, que propone a los chicos y a las chicas 
el es fuerzo de d escubrir al otro ~- el enriquecimiento de efectua rlo, y 
otro práctico, qu e \'ch por nu po ner la relación en dificultades que 
no se puedan superar. 

• L1 duración de los grupm. 
N o es evidente que lus grupos dc tr,1lx1jo deban durar todo el a110, 

pero tampoco lo es q uc SL';l necesario variarlos después de p eríodos 
fijos. Seguramente, ;1just.ir ll1~ grupos en momento~ ele reordenación 
d e toda la clase, conw dc,pués de las cv;1lu,1ciones (si es que en éstas 
se somete a análisis el conjunto LÍL· la vida del grnpu-dase), es un pro­
cedimiento razonable. 
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• El espacio y las pertenencias de los grupos. 
Normalmente, los equipos se instalan en una misma mesa y com­

parten el material. El espacio y las pertinencias compartidas, y tam­
bién el hecho de llevar a cabo conjuntamente determinados proyec­
tos de trabajo, son formas de materializar el equipo, de hacerlo 
tangible y de proporcionarle unos campos de acción muy concretos, 
que si se trata de los grupos de los pequeños les son más necesarios 
de lo que puede parecer a simple vista. 

N o obstante, exiten otros motivos, y más serios, para plantearse el 
tema de la organización del espacio y del material común. En primer 
lugar, encontramos una cuestión de responsabilidad. Por un lado, los 
chicos amplían el ámbito de responsabilidad más allá de lo que les afec­
ta directamente de forma individual y, por otro lado, aprenden a ejer­
cer la responsabilidad colectiva, no sólo si se acuerdan de que son res­
ponsables de ciertas cosa o no, sino de manera organizada, objetivada. 

En segundo lugar, en la opción del uso común de ciertos materia­
les existe una voluntad de contribuir a un tipo de socialización espe­
cífica. En efecto, ante la comercialización que se opera alrededor de 
los chicos como estudiantes o alumnos y de la magnitud de la oferta 
de productos que se les presentan como «personales», como asocia­
d os al ego, como intransferibles, el hecho de efectuar aportaciones a 
un fondo común, de adquirir en base a criterios de rncionalidad y de 
austeridad, de usarlo según unas reglas elaboradas por el grupo, cons­
tituye la posibilidad de una reflexión que permite cuestionar los este­
reotipos impuestos por la sociedad. 

• El trabajo de los grupos. 
Ya nos hemos referido a este punto cuando anotábamos que el 

grupo estable es la unidad de trabajo habitual, ya sea por realizar una 
parte dt: un proyecto de actividad desarrollado por la clase, ya sea por 
hacerse cargo de una parte de un proyecto de investigación. 

Roger Cousinet desarrolló de forma muy amplia la hipótesis del 
grupo como colectivo de trabajo, dotado de un espacio propio, de 
materiales e, incluso, de proyectos propios, enmarcados o no en la 
perspectiva conjunta del grupo-clase. Anton Makarenko, sin desa­
rrollar de forma tan precisa una propuesta organizativa, por lo menos 
en un texto escrito, esbozó un sistema organizativo basado en la exis­
tencia de grupos responsables de una parte de los proyectos de activi­
dad del colectivo. 

En estos dos autores se parte de un reconocimiento de la propen­
sión de los chicos a reunirse «para ... », realizar conjuntamente pro­
yectos de actividades y de juego que, en cierta medida, sirven de sus­
trato a la existencia del grupo. Este dinamismo grupal es evidente 
para cualquier persona que observe un grupo de chicos. Reconocer la 
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existencia de esta propensión, acogerla en un marco formal y usarla 
como base para la organización de las realizaciones es un modo de re­
conocer también a las chicas y a los chicos y facilitarle, un marco en 
el que puedan desplegar una de las formas espontáneas de organiza­
ción. 

El éxico que el esculcismo y algunas formas de agrupación para el 
tiempo libre organizado tienen entre los chicos no es sólo el resulta­
do del contenido de las actividades que se proponen en ellos, sino de 
la posibilidad de vivir el pcquei'ío-grupo y la colectividad de los mo­
dos específicos de relación que es posible desarrollar en éstos. 

Un segundo problema relativo a la organización del marco de las 
relaciones personales del grupo-clase es el de los canales que pueden 
facilitar este tipo de relaciones. 

No trataremos esta cuestión de las relaciones personales puesto 
que ya la hemos anotado en el capítulo sobre la comunicación. Desde 
una perspectiva de la organización, lo que interesa es el estableci­
miento de los canales que deben permitir la circulación de la informa­
ción y los distintos tipos de informaciones que deben ser puestos al 
alcance de todos. 

Con respecto a la dirección de la circulación de la información, 
deben contemplarse dos aspectos: la recogida de ésta sobre la realidad 
y sobre el grupo que se hace circular hacia los centros de decisión y la 
difusión de estos centros hacia todo el grupo. 

Sobre los tipos de infonnación necesaria en un grupo-clase, debe 
tenerse en cuenta la información en un sentido estricto (los aconteci­
mientos significativos para la vida del grupo-clase, los datos sobre 
economía y el consumo de material, la composición de los grupos pa­
ra un determinado trabajo, ... ), los datos de ripo técnico a propósito 
de trabajos o proyectos, las propuestas de organización o de funcio­
namiento, los acuerdos adoptados y las normas en que se traducen, 
las valoraciones expresadas, etc. La organización concreta de estos 
circuitos debe ser sencilla. 

Li organización del análisis y la toma de decisiones 

La vida de un grupo-clase activo exige llevar a cabo un análisis del 
propio funcionamiento v efectuar una constante toma de decisiones 
sob,-e la dirección en que es preciso orientar la acción. 

Aunque el consejo de la clase (o la asamblea) es un órgano princi­
pal en el análisis y en la toma de decisiones que afectan a todo el gru­
po, un órgano difícilmente rcemp!azable, a veces es poco operativo, 
porque implica la presencia y la participación de cuarenta personas 
en todas las dicusiones. Este problema, que es una cuestión operativa, 
no de principio, plantea la posibilidad de instituir otros órganos, bá-
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sicamente órganos de gestión, que puedan tomar decisiones en ámbi­
tos concretos y que asuman la responsabilidad de la gestión de una 
parcela de la vida del grupo-clase. 

U na organización como ésta, basada en la existencia del consejo, 
que constituye el ámbito de análisis y de decisiones últimas y el lugar 
donde se debe dar cuenta de todo, v en la existencia simultánea de 
otros órganos que gestionen aspcct~s concretos de !a clase, es más 
eficaz, porque es más precisa en el funcionamiento, y no tan costosa, 
porque no requiere demasiados debates masivos, y contribuye a evi­
tar las reacciones q uc se producen, a veces, ante la participación. 

Órganos de gestión de la clase pueden serlo !os servicios de infra­
estructura que decíamos cuando hablábamos de la organización del 
material de la clase, o rnmbién los que se hacen responsables de la 
economía, del taller, del control del material, ... Pero sólo serán ver­
daderos órganos de ~cstión, y no únicamente ejecutores de responsa­
bilidades encomendadas por el consejo, si se cumplen algunas condi­
ciones en el acto de instituirlos. Un órgano de gestión de la clase debe 
definirse en los términos siguientes: 

debe tener una función precisa; 
debe existir una definición clara del poder que tiene el órgano 
para poder cumplir su función; a veces, no se tiene todo el po­
der, sino que éste está enmarcado en otrn órgano -el consejo 
o claustro de la e~euela- que, si bien no realiza gestiones di­
rectamente, tiene el poder de tomar decisones gue engloban 
las del órgano que se contemple; 
debe definirsc el poder en los términos de las atribuciones y de 
las responsabilidades que comporta; esta forma de precisar la 
capacidad de gestión de un órgano tiene la ventaja de ser tan­
gible para los chicos; 
debe establecerse una especificación de la información a trans­
mitir al consejo de la clasi.' y de las decisiones que deben som­
tcrse a éste, y una regulación de los canales que debe utilizar 
para trammitir esta información. 

Los órganos de gestión de este tipo, formados por un número re­
ducido de chicos y chicas, permite resolver con rapidez, controlar 
con eficacia v estructurar la información con mucha más facilidad 
que en el con;cjo de la clase v, en rsre sentido, lo completan y lo enri­
quezan sin eludirlo. 

Respecto a la ,1•rnmblca, existe una consideración «organizativa» 
de sus funciones que la convierte en operativa. No es un secreto ni 
una práctica cxccpcinnalmcntc extraña que la asamblea se convierta 
en una situación not.1hlemcme falta de referencias, o, más exactamen-
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te, dotada de una casi única referencia: se puede decir lo que se desee 
si, previamente, se ha levanr.1do la mano para pedir la palabra. El re­
sultado es que los debates son, a menudo, muy pobres, los problemas 
son poco elaborados, las soluciones son el resultado de compromisos 
que no satisfacen a nadie y que, en último lugar, implican muy poco. 
En unas palabras, sucede lo contrario a lo que, por definición, debe­
ría ser la finalidad última de la asamblea de la clase. 

Estamos convencido~ que un hecho tan sencillo como sujetarse a 
un procedimiento regular y a una intervención metódica del maestro 
permite, normalmente, evitar la mayor parte de los problemas de or 
den práctico que acostumbran a presentarse en el desarrollo de la 
asamblea de la clase. 

Analicemos algunos de estos aspectos de organización del debate. 

• La organización material. 
Existen formas, formalidades, si se prefiere, utilizadas hahitual­

mente donde la decisión y la gestión se consideran seriamente porque 
expresan, de modo un poco ritual pero con una eficacia innegable, los 
requisitos de un discurso colectivo riguroso. Muchas de estas formas 
de materializar las condiciones del debate y del análisis de los proble­
mas son adaptables a la escuela, por ejemplo, el o rden del día, que 
muestra la voluntad de tratar determinadas cuestiones siguiendo un 
orden de preferencias. Éste puede ir acompañado de documentos 
preparatorios del debate como: 

- el resumen de debates previos efectuados en grupos reducidos; 
- propuestas de los diferentes equipos; 

información sobre la gestión de la clase: economía, materiales, 
realizaciones, etc. 

• La disposición del espacio. 
Es difícil hacer circular la palabra cuando hay chicos o chicas que 

ven a sus compañeros de espaldas. La disposición del espacio en cír­
culo o en cuadrado expresa muy bien la existencia de un espacio libre 
que debe llenarse con las aportaciones de todos. La previsión de un 
lugar donde poder anotar conclusiones provisionales o definitivas 
sirve para ir concretando la pr0gresión del grupo en la discusión. 

• El orden de las intervenciones. 
El procedimiento seguido para dar la palabra también tiene dis­

tintos significados: si habla antes el primero que ha alzado la mano, el 
nrdcn de intervención tiene connotaciones de concur~o o de derecho 
adquirido, pero si lo hace el que tiene algn que decir sobre lo que se 
está debatiendo, entonces el orden de intervención connota atención 
a los demás y al tema debatido. 
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• Formalismos necesarios para llegar a un acuerdo. 
La votación es un sistema que los niños toman fácilmente como un 

juego y que, sobre todo, evita, a menudo, Ja discusión en profundidad: la 
búsqueda de consenso, la renuncia a intereses particulares para llegar a 
desvelar los de la colectividad son opciones infinitamente superiores en 
el contexto de la educación. Registrar los acuerdos en una acta y su pu­
blicación contribuye a reforzar las opiniones tomadas colectivamente. 

• La discusión metódica. 
Es importante discutir en orden, y no sólo para hablar a la vez de 

un mismo asunto. En un tema concreto de debate, siempre se debe 
saber en qué momento concreto de la discusión se está. En este senti­
do, un grupo-clase puede adquirir fácilmente un método de discu­
sión si el maestro se lo propone. Un método convencional sigue las 
fases que anotamos a continuación. 

• Plateamiento del tema a discutir. 
La persona que dirige la asamblea plantea el tema a discutir cada vez 

que debe plantearse uno; se trata de centrar el asunto y de suministrar la 
información necesaria. Tiene que ser una presentación muy breve. 

• Reformulación del tema propuesto. 
Puede suceder que el tema a discutir no haya sido bien comprendido 

o que alguno de los chicos no esté de acuerdo en el modo de plantearlo. 
Si estos inconvenientes no se salvan de algún modo, el debate está sen­
tenciado. Por este motivo, se debe proceder a una reformulación del t e­
ma y de los términos de la discusión, a aclarar y a centrar el debate. 

• La discusión. 
Existen algunas técnicas sencillas que permiten abordar sistemáti­

camente diversos tipos de problemas. 
En el caso en que el grupo-clase deba disc1.nir entre dos propues­

tas de acción que se oponen, y que exista la voluntad de no tener que 
decantarse totalmente por una de ellas, el esquema de «conciliación» 
sirve para sospesar las ventajas y los inconvenientes de cada propues­
ta y permite construir una nueva que recoja el máximo de ventajas y 
el mínimo de inconvenientes. 

En el caso de que se deba escoger entre más de dos propuestas y que la 
síntesis de todas en una sola sea difícil de efectuar, el esquema de discu­
sión «ventajas/inconvenientes» es más útil. Se comparan las ventajas y los 
inconvenientes de cada una de las posibles soluciones y también se lleva a 
cabo un balance provisional de cada una. Después, se escoge una de ellas 
y, sin distorsionarla en lo que tiene de esencial, se procura mejorarla de 
forma que permita efectuar un balance lo más favorable posible. 
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Esquema de conciliación 
( entre dos propuestas de acción opuestas) 

Acción 

A 

B 

Solución: 

Ventajas Inconvenientes Mejoras 

Cuando el debate se centra en buscar la solución a un problema 
sencillo (sobre todo cuando los que tienen que debatir el problema 
son niños pequeños), el esquema basado en el análisis «causas/ solu­
ciones» estructura muy bien la discusión. 

Esquem<1 ventajas/ incon-venientes 

Propuesta 

A 

B 

e 

Ventajas 1 nconvenientes Balance 

Me joras a l.i propuesta elegida: .... . ................ ... ... . 

Después de inventariar los síntomas perceptibles del problema 
objeto de la discusión, se analizan uno por uno buscando las causas o 
las raíces de éste y mirando de identificar también las soluciones o 
correcciones con que se pueden combatir. 

La solución de cada problema consiste en una síntesis de las ac­
ciones propuestas como remedio. 

Si se trata de debatir un problema complejo y los chicos y las chi­
cas son mayores, puede procederse a localizar los factores que inter­
vienen en él. Efectuado esto, es necesario analizar uno por uno los 
factores que inciden en el problema. observando las distintas dimen­
siones, y culminar el análisis de cada factor con una solución de sínte­
sis provisional, parcial, relativa al factor estudiado. 
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Esquema de causas/soluciones 

Síntomas 

Acuerdos de acción: 

Causas Soluciones 

La solución del conjunto del problema se construye con una sín­
tesis global de todas las síntesis parciales construidas previamente. 

Esquema de análisis de un problema complejo 

~rob+m~ 

factor A factor B factor C factor D ...... 

' + + + + análisis análisis análisis análisis análisis 

+ + + ' + síntesis síntesis síntesis síntesis síntesis 
parcial parcial parcial parcial parcial 

~ ~íntesi! fin~ 

• La conclusión 
Un problema no se soluciona con palabras. No se puede pensar 

que se ha llegado a la conclusión de una discusión si, además de la so­
lución teórica del problema debatido, no se toman, también, decis io­
nes que orienten la acción que deberá aplicarse. La acción o acciones 
a efectuar suponen a menudo: 

una definición precisa de cada acción; 
- un reparto de posibilidades; 
- un calendario de ejecución; 
- unos materiales neces;1rios para llevar a cabo la acción. 

Además, acostumbra a ser necesario prever algunos mecanismos 
de control o de seguimiento de la realización de las acciones dccidi-

154 



das. Si bien esto es difícil, y un hrupn dt: chicos y chicas que discuten 
no se planrean demasiado a menudo esca cuestión, conviene que el 
maestro proponga soluciones al respecto: 

quién será responsable de vela r por la realización de las ,1Ccio­
nes decididas; 
en qué momentos y por qué indicadores se sabrá sí los acuer­
dos se cumplen satisfactoriamente; 
qué activid,1dcs pueden llev;irse a cabo para regular las posi­
bles desviaciones de las ;icciones que se realicen. 
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PROYECTO EDUCATIVO Y CONCRECIÓN DEL 
CURRICULUM EN EL MARCO DE LA REFORMA 

CÉSAR COLL, PERE DARDER Y JOAQUIM PELACI f 

Con la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOG­
SE) aprobad; por el Parlamento Español en el mes de septiembre de 
1990, culmina un largo proceso, iniciado en 1981 con la revisión de 
los programas oficiales de la Educación General Básica, que ha dado 
lu gar a numerosos procesos de discusión y experimentación impulsa­
dos tanto por el Ministerio de Educación y C iencia como por los 
Dcpanamentos de E nseñanza de las Comunidades Autónomas con 
competencias plenas en materia de educación. El proceso ha sido lar­
go y, en el transcurso del mismo, hemos asistido a una cierta flu ctua­
ción de las opciones básicas y también, en ocasiones, a una cierta con­
frontación de puntos de vista sobre las alternativas a adoptar. Quizás 
el cambio más significativo que se ha producido a lo largo de estos 
años de preparació n de la reforma haya sido la asunció n progresiva 
de la necesidad de una reforma global del Sistema Educativo. 

En efecto, entre 1981 y 1987 aproximadamente, el proceso se ca­
racteriza por una serie de actuaáones parciales dirigidas a subsanar 
algunos desajustes parciculann ente obvios y graves del Sistema 
Educativo. A esta lógica responden, por ejemplo, la experimentación 
del C iclo Superior de la Educación General Básica, la experimenta­
ción de las Enseñanzas Medias, el plan experimental de la Educación 
Infantil v el Proyecto de Integración de los alumnos con necesidades 
educativas especiales. Entre otras aportaciones interesantes, escas ac­
tuacio nes han contribuido de forma decisiva a la toma de conciencia 
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de las dificultades 1· limit.1-:ioncs que plantea una estrategia de refor­
mas más o meno~ p.1n:i,1lcs, limitadas a algunos aspectos o niveles de 
la enseñanza, sin haber adarado previamente el modelo global del 
Sistema Educativo .1 1 qul' se quiere llegar. El punto de inflexión pue­
de situarse en 1987, con la publicación en junio de ese mismo año de 
un informe del Ministerio de Educación v Ciencia cuvo título, 
«Proyecto para la Refonn,1 de la Enseñanza. Propuesta par~ el deba­
te», indica ya clarameme que estamos :rnte una propuesta de reforma 
globa! del ~istema educ.iti, o que incluye todos los niveles educativos 
no universnanos. 

Los argumentos que .iconscjan substituir la estrategia de reformas 
parciales por un,1 estr,1tq~ia de reforma global del Sistema Educativo 
son esencialmente de dos tipos. El primero se refiere a la magnitud de 
lüs cambios económirns, políticos, sociales y jurídicos producidos en 
el Estado Españo l desde la implantación de la democracia. Pensemos, 
por ejemplo, en los rl'toS qw: establece la Constitución de 1978 en 
materia educativa, en las implicaciones de la Ley Orgánica del 
Derecho a la Educación (LODE) para el funci onamiento} organiza­
ción de los centros escolares, en el ejercicio de las competencias edu­
cativas que reconocen a las Comunidades Autónomas los respectivos 
Estatutos de Autonomí.1; o aun, en orro orden de consideraciones, en 
el vacío existente entre la edad media teórica de finalización de la 
educación obligatoria ( 14 años) y la edad legal de incorporación al 
mundo del trabajo ( 16 ai'lús); o también en el crecimiento espectacu­
lar del paro, que afecta con especial intensidad a los jóvenes que bus­
can el primer empleo al térm ino de la escolaridad o bligatoria. Parece 
ciertamente difícil que el Sistema Educativo pueda hacer frente a to­
dos estos cambios sin experimentar, a su vez, un cambio de igual 
magnitud. 

Pero a este arguml'nto se añade otro que no sólo refuerza la nece­
sidad urgente de una reforma global, sino que además sugiere la con­
veniencia de que dicha reforma no se limite únicamente a revisar los 
aspectos organizativos ~· de estructura del Sistema Educativo. Nos 
referirnos a la existencia dt· numerosos desajustes y disfuncionalida­
des que tienen su manifestación más directa en los altos porcentajes 
de fracaso escolar. Así, por ejemplo, y ciñéndonos a la Educación 
General Básica, los datos recogidos en el informe «Examen de lapo­
lítica educativa espaiiola por la O. CD.E. », publicado por el Minis­
terio de Educación y Ciencia en 1986, indican que aproximadamente 
el 20% de los alumnos arrastran va un ai'io de retraso al comienzo del 
Ciclo Superior, es decir, cinco a ii~)S después de haber iniciado la esco­
laridad obligatoria; que alrededor del 30'½, de los alumnos que termi­
nan la Educación General B.1sica no reciben el Diploma de Graduado 
Escolar, lo que les impide acceder al Bachillerato; y que aproxirna-
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<lamente el 14'½, de los :ilumnns que consiguen terminar con éxito la 
Educación G rncral Básica no siguen después estudios de Bachi­
llcraco ni de .hmnación Profesional. Estos porccntJjes de fraca~L> 
son aún nüs e~candalosos, si cabe, en Bachillerato v Formación Prn-
fesio nal. · 

E~tas cifras, juntu con otros indicadores igualmente claros - p()r 
eje mplo, la insatisfacción creciente del profesorado ante su situación 
labo ra!; !os déficits de formación inicial repetidamente sc11a!ados; b 
ausencia de planes de formación permanente articulados y coheren­
tes; la falta de recursos materiales, técnicos y didáctico~; !a planifica­
ción y articulación deficientes que impiden en la práctica un aprn,·l'­
charniento eficaz de los recursos existentes; etc.- ponen de rclie,·c 
que los problemas principales de nuestro Sistema fducatÍYo ~on bási­
camente problemas relacionados con la calidad de la ense11an7a y que 
la reforma debe ser abordada globalmente en un doble sentido: en el 
sentido de revisar en profundidad todas las etapas y niveles de la en -
señanza, desde la Educación Preescolar hasta el Bachiilerato v la 
Formación Profesional - incluyendo tanto la educación ordit;aria 
como la llamada educación especiar-; y en el sentido de prestar aten­
ción no sólo a los aspecws estructurales y de o rdenación del Sistema 
Educativo, sino también, y muy especialmente, a todos los factores 
más directamente relacionados con la calid:id de la enseñanza que re­
ciben los alumnos y alumnas en los centros escolares. 

El punto de inflexión que hemos simado ele forma aproximada en 
1987, se afianza en el transcurso del debate del «Proy ecto par,, la 
Reforn1a de la Ense11anza» y es progrcsivJ.mentc asumido, más allá 
de discrepancias parciales o de llamadas de atención sobre algunos 
puntos particularmente polémicos y conflictivos, por secwres cada 
vez más amplios de la comunidad educativa. La opción por una re­
forma global en el doble sentido apuntado se refleja así con claridad 
en el «Libro Blanco para la R eforma del Sistema Educativo,,, presci1-
tado por el M.E.C. a la opinión pú blica en 1989, que constituye el re­
ferente inmediato de la elaboración de la LO.G.S.E. Pcrmítasenos 
insistir una vez más en lo que constituye a nuestro juicio una idea 
clave ele la propuesta que se concreta en el Libro Blanco y que en­
cuentra una traducción legal en la L.0.G.S.E.: los cambios de estruc­
tura y de organización del Sistema Educativo son necesarios y urgen­
tes, pero e! problema principal es la calidad de la enseñanza que 
reciben los alumnos y alumnas escolarizados en l}Uestros centros. 
Éste es el verdadero reto y éste ha de ser el objetivo fundamental de la 
reforma. Las disfuncionalidades existentes, numerosas veces consta­
tadas y denunciadas, difícilmente podrán corregirse -e incluso es 
probable que aumenten como consecuencia no deseada, pero previsi­
ble, de los cambios estructurales- si no se presta una atención prio-
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ritaria a los factores más directamente vinculados con la calidad de la 
enseñanza. 

La nueva estructura del Sistema Educativo 

La reforma que va a comenzar a implantarse definitivamente de 
manera inmediata comporta pues, como es bien sabido, una serie de 
importantes modificaciones en la organización y estructuración del 
Sistema Educativo. La ampliación en dos años de la educación básica 
obligatoria y gratuita, que pasa a tener una duración de diez cursos 
en lugar de los ocho que tiene actualmente, es, sin lugar a dudas, el 
cambio más llamativo. Esta ampliación, que homologa el Sistema 
Educativo español con los de la mayoría de los países europeos, exige 
obviamente una reestructuración de las Enseñanzas Medias y del úl­
timo tramo de la Educación General Básica. La opción elegida con­
siste en organizar la educación básica en dos etapas denominadas, 
respectivamente, Educación Primaria y Educación Secundaria Obli­
gatoria. La estructura del Sistema Educativo se completa, en el tramo 
previo a la educación obligatoria, con una etapa de Educación Infantil, 
y en el tramo posterior a la misma con el Bachillerato y la Formación 
Técnico Profesional. Veamos brevemente cómo se organizan cada una 
de estas etapas desde el punto de vista organizativo y de estructura cu­
rricular tomando como punto de referencia el Libro Blanco. 

La Educación Infantil abarca desde los primeros meses de la vida 
hasta los 6 años y aparece organizada en dos ciclos, hasta los 3 años el 
primero y de los 3 a los 6 años el segundo. La novedad más impor­
tante al respecto es que, por primera vez, esta etapa recibe un trata­
miento unificado en una perspectiva decididamente educativa. La 
educación infantil se propone como metas esenciales contribuir al de­
sarrollo de los infantes durante los primeros años de vida y compen­
sar, en la medida de lo posible, las eventuales carencias que tienen su 
origen en el entorno social, cultural y económico en el que viven. 
Mediante la planificación sistemática de experiencias, actividades e 
intercambios con los adultos y otros infantes, la Educación Infantil 
se propone desarrollar un conjunto de capacidades afectivas, motri­
ces, cognitivas, relacionales y de actuación e inserción social al servi­
cio de las metas aludidas. 

Desde el punto de vista curricular, el rasgo predominante de esta 
etapa educativa es su carácter global e integrador, tanto en lo que 
concierne a la aludida división de la misma en dos ciclos como al esta­
blecimiento de ámbitos de aprendizaje. En esta línea, se prefiere ha­
blar de ámbitos de experiencia en lugar de áreas curriculares, subra­
yando en todo momento el carácter no fragmentado del aprendizaje 
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durante estas cdadc~. UcsdL' el punrn de vista organizativo, en el 
Libro Blanco se reconoce la responsabilidad de las Administraciones 
Educativas en b ordenación de la Educación Infantil y se estabkce 
que los profesionales responsables Je la misma debcr.-í~ ser maestros 
debidamente espccializ,1dns con la posibilidad de que, durante el pri­
mer ciclo (hasta los tres aiios), irnervcngan igualmente otros profe­
sionales cualificados con tirn laciones distintas. Asimismo. se seíialan 
unos límites en la proporción de niii.os por profesor y aula (entre 8 y 
15 durante el primer ciclo ,- entre 18 y 25 durante el segundo) y se se-
11ala que los Centros de Educació n Infantil podrán impartir los dos 
ciclos de los que const:1 la eupa o uno solo de ellos. 

La Educación Primaria consta de seis cursos distribuidos. a efec­
tos curriculares v de ordenación, en tres ciclos de dos cursos. En tér­
minos de la edal1 media reóric,1 del alumnado, la Educación Primaria 
comienza a los 6 años ,, finaliza a los 12 años. Los cambios de estruc­
tura introducidos p01_. esta etapa son pues relativamente peque110s, 
englobando la Educ.iciú11 Primaría los ciclos Inicial y Medio y el pri ­
mer curso del ciclo Superior de la actual Educación General Básica. 
L1 Educación Primaria se concibe como un intento sistemático de fa­
vorecer la incorporació n crítica y creativa a la cultura de los niíios y 
nii,as. Consecuentemente, sus metas se vinculan con el desarrollo 
personal de los alumnos, su proceso de socialización, el logro de la 
autonomía de acción en el medio y la realización de los aprendizajes 
instrumentales básicos; estas metas se concretan en una serie de 
Objetivos Generales que indion los distintos tipos de capacidades -
cognitivas, afectivas, motrices, relacionales v de actuación e inserción 
soci,1l- que la Educación Primaria debe esforzarse en desarrollar en 
los alumnos, 

Para potenciar el desarrollo de estas capacidades, el currículum de 
la E ducación Primaria se organi✓,a en una serie de áreas de conoci­
miento y experiencia. Particularmente importante es la elección del 
ciclo, de dos cursos de duración, como unidad de planificación curri­
cular. D e ahí que, desde el punto de vista organizativo, se proponga 
la vinculación de los grupos de .1lumnos con un solo profesor o pro­
fesora - que cumple, por lo tanto, las fonciones de profesor/tutor­
a lo largo de cada ciclo, sin menoscabo de la existencia de profesores 
especialistas en lengua extranjera, música y educación física. La per­
manencia de los alumnos \" alumnas en un mismo ciclo durante más 
tiempo del previsto - re~;eticiones- es considerada excepcional y 
está limitada a dos a11os en el conjunto de la educación obligatoria. Se 
prevé que los profesores de Educación Primaria sean maestros y se li ­
mita el número máximo de alumnos por grupo entre 25 y 30. 
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La Educación Secundaria Obligatoria se configura como una 
etapa educativa nueva formada por cuatro cursos distribuidos en dos 
cíclos de dos curso~ cada uno. En términos de edad media teórica de 
los alumnos, comienza a los 12 años y llega hasta los 16. Esta etapa 
responde, al igual que la Educacíón Primaria, a un modelo de ense­
ñanza integrada o comprensiva -es decir, plamea un curriculum co­
mún para todos los alumnos y alumnas que lo cursan- , si bien apa­
rece ya en ella una cierta optativídad curricular en el segundo ciclo. 

La Educación Secundaria Obligatoria marca el término de la edu­
cación básica obligatoria y, por lo tamo, una de sus principales res­
ponsabilidades es preparar a los alumnos y alumnas que la cursan pa­
ra convertirse en ciudadanos capaces de desempeñar sus deberes y 
ejercer sus derechos en nuestra sociedad. Pero, al mismo tiempo, es 
una etapa educativa que tiene la rcsponsabílidad de preparar al alum­
nado para que pueda acceder, sin discriminaciones de ningún tipo, a 
las diferentes modalidades de la educación secundaria postobligatoria 
(Bachíllerato y Formación Técnico Profesional). El hecho de asumir 
este doble carácter terminal y preparatorio de la Educación Secun­
daria Obligatoría condiciona fuertemente el planteamiento rnrricular 
de la etapa y obliga a fi jar sus metas en una doble dirección: promo­
ver la adquisición, por parte de los alumnos y alumnas, de los distin­
tos tipos de saberes que necesitan para funcionar como ciudadanos 
de pleno derecho, y proporcionar asímismo los recursos necesarios 
para garantizar que no se produzcln discriminaciones en cuanto a la 
posibilidad real de acceso a los niveles de educación posteriores. Esto 
se refleja en los Objetivos Generales de la etapa, de tal manera que los 
distintos tipos de capacidades -cognitivas, afectivas, motrices, re­
lacionales y de actuación e inserción social- que se aspira a desar­
rollar en los alumnos trascienden en ocasiones el ámbito de lo es­
trictamente académico parn contemplar, igualmente, las exigencias 
derivadas del hecho de que, para un sector del alumnado, la Edu­
cacíón Secundaria Obligatoria puede marcar el término de la educa­
ción formal. 

El currículum de esta etapa aparece organizado en una serie de 
áreas que configuran el tronco común, y que garantizan el carácter 
comprensivo e integrado de la enseñanza durante la misma, y en un 
espacio de opcionalidad que, como ya se ha mencionado, aparece en 
el segundo ciclo. El espacio de opcionalidad se contempla como un 
instrumento esencial para atender adecuadamente, dentro del plante­
miento básicamente comprensivo de la ecapa, las diferencias de inte­
reses, motivaciones y también de capacidades de los alumnos y alum­
nas. Se trata pues, con esta propuesta, de amplíar la oferta educativa, 
de favom.:er la realización de aprendizajes globalizados y funcionales 
y de dar cabida a actividades y experiencias prcprofesionalcs que faci-
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l1tc11 la transic ion a la vida activa. En cuanto al conteniJo del espacio 
de o pc ion,1lidad, el Libro Blanco establece que la regulación del mis­
mo es c0mpetcncia de la Admini.straciones Educati vas, si bien acon­
sej,1 que debe quedar sufiLientcmencc abierto para que los centros 
puedan .,daplarlo ,1 sus características v necesidades. 

Particularmente imponante, todavía dentro del .ímbiro de la ú r ­
denación curricular, es la posibilidad prevista en el Libro Blanco d e 
que. durante el últinhl curso de la Educación Secundaria Obligatnria, 
" cn el c..iso de alumnos ele más de 16 aiios con intereses, motivacio­
;1cs v capacidades muy definidas, pueda llevarse a cabo un proceso de 
diH·rsificacion curricular. J·.!>ta posibilidad permite que dichos alum­
rn1 , pm dan, con car.1cter de excepcionalidad y con el debido asesora­
miento. orientación y acuerd0 de todo~ los implicados - los propios 
,1lumnos, los p,1dre~. L' I equipo docent<:: y la Administración Educati­
\ a-, no cursar una o varias de las áreas troncale~ establecidas, dedi­
cando una partL del horario escolar a seguir otros c~tud io s más acor­
des n1n ~us necesid.1des educativas. Esta posibilidad se contempla co ­
mo un rccurs0 extremo y excepcional, pero normalizado, para el 
t ratamiento de la divt:rsidad, y debe plantearse por tanto en el marco 
de unm O hjetiYos Generales de la Educación Secundaria Obligatoria 
,·,1lidos p,ll'a co<l,)s los al umno s v sin que implique discriminación o 
~i:; rc~al ión :1lgu na. 

Desde el punto de, ist.1 organi,:ativo , c:ibc subrayar además los si­
guientes puntos. Se propone que la Educación Secundaria O bli­
gatüria sc:i cursada en un mis mo centro con el fin d e salvaguardar el 
c.1rkrc r unitario J ., b etapa. En cuanto al profesorado, que durante 
esta etapa sera de área, b propuesta consiste en que la titul.1ción bási­
lJ. ha dl' , er de licenciado. t·~tableciéndosc un proceso de ad,iptación 
con el f in de n:spet.1r los derechos adquiridos de los p rofcson:s de 
Ltluc.1no11 GL·neral Básíc.1 que actualmente imparten docencia en el 
C iclo Superior. Al igual que en el caso de Educación Primaria, la per­
manencia de los alumnos , ,1lumnas en un mismo c iclo durante más 
tiempo del p revisto -rcp~tic1nnes- es considerada excepcional, es­
tando lim1t.da .1 dns años l 'n el conjunto de la educación obligatoria. 
~erl.llem,1s, para terminar co n los rasgos más destacados de c·sta etapa, 
q ue se propone una única titulación para los alumnos y alumnas que 
h.,yan .1lc.1nzado a l término de la misma fos objetivos establecidos. 

· F n lo que concierne a la educación postobligato ria, , e proponen 
dos , í,1s de formacion: el Bachillerato y la Formación Técnico 
Protesúinal. Ambas presentan fuencs difc;encias en relación a la es­
tructura actual. F l Bachillerato reduce su duración de tres a dos cm­
s1)S , . se ~uprime d actual Curso de Orientación Universitaria. Una 
c.ir.1etcrís ti.:a e,cncial del mismo es que se divcrsitica en cuatro mo­
d.1lidadcs: Artl·s, Ciencias de la NJtllr,1leza y de la Salud, Huma-
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nidades y Ciencias Sociales y Tecnología. La organización del Bachi­
llerato responde a los principios de unidad (las diversas modalidades 
conducen a una titulación única que da acceso, tras la correspondien­
te prueba de acceso, a la enseñanza universitaria), diversidad (se 
abandona el carácter comprensivo de la enseñanza propio de la 
Educación Primaria y de la Educación Secundaria Obligatori~ intro· 
<luciendo opciones diferenciadas de formación plasmadas en las di­
versas modalidades) y transitabilidad (se asegura la reversibilidad de 
las opciones entre las diversas modalidades, lo que obliga a introducir 
una mayor opcionalidad en el segundo curso). Asimismo, junto al 
evidente valor preparatorio del Bachillerato (acceso a la enseñanza 
universitaria y a la formación profesional especializada), se refuerza 
el valor terminal de la etapa. 

Desde el punto de visea curricular, el Bachillerato toma como uni­
dad de programación la materia o disciplina, con objetivos, conteni­
dos, materiales didácticos, horario y profesores propios. Las materias 
o disciplinas se agrupan en tres bloques. En el primero figuran las 
que son comunes a las cuatro modalidades; en el segundo, las que son 
obligatorias para una determinada modalidad; y en el tercero, las ma­
terias de libre elección del alumno, que pueden estar vinculadas a to­
das las modalidades de Bachillerato, a alguna de ellas en particular o a 
Módulos profesionales posteriores :11 Bachillerato. 

La considerable complejidad organizativa del Bachillerato diseña­
do se incrementa todavía nüs, si cabe, con la posibilidad que tiene el 
alumno, reconocida en el Libro Blanco, de combinar entre sí las dis­
tintas modalidades tomando, entre las materias de libre elección, las 
que son propias de una segunda modalidad. El título de Bachillerato 
se obtendrá cuando el alumno haya obtenido la calificación positiva 
correspondiente en todas las materias cursadas. Señalemos aún, para 
completar esta sucinta visión de conjunto de la etapa. que si bien el tí­
tulo único recibido al término de la misma da acceso a cualquier ca­
rrera universitaria tras la realización de la prueba de madurez, cada 
una de las modalidades establecidas dará preferencia a ciertas carreras 
en aquellos Centros Universitarios en los que la demanda supere a la 
oferta de plazas. Algo similar sucederá con los Modulos Profesio­
nales cuyo acceso requiera haber cursado previamente el Bachille­
rato. 

La Formación Tecnico Profesional presenta una estructura de mó­
dulos de duración variable nucho más flexibles y profcsionalizadores 
que en la actualidad y con un valor claramente terminal, pero estable­
ciendo diferentes niveles que llegan hasta la educación superior y 
universitaria. El elemento clave para la ordenación de la Formación 
Técnico Profesional reside, a nuestro juicio, en la diferencia que se 
establece entre la Educación Profesional de Base y la Formación 
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Profesional específica. Por Educación Profesional de Base se entien­
de un conjunto de conocimientos, aptitudes y capacidades básicas 
que se relacionan con un conjunto amplio de profesiones. Esta ver­
tiente de la formaci ón profesional está integrada en el tronco educati­
vo de la Educación Secundaria y, en consecuencia, sus destinatarios 
son todos los alumnos v alumnas de la misma. La Educación 
Profesional de Base se vcl~icula en la Educación Secundaria -tanto 
en la etapa de Educación Secundaria O bligatoria como en el Bachille­
rato- mediante la dimensión práctica y profesionalizadora presente 
en el tratamiento curricular de la materias tradicionales, mediante b 
introducción de materias optativas que proporcionan experiencias y 
actividades preprofcsionales y, muy especialmente, mediante la pn:­
sencia de una educación tecnológica general que forma parte del 
tronco común de la Educación Secundaria Obligatoria. 

L1 Formación Profesional Específica designa el conjunto de habi­
lidades, conocimientos y capacidades necesarias para ejercer una ga­
ma más o menos amplia de puestos de trabajo afines. Esta lormación 
está organizada modularmente v se sitúa en tres niveles que se corres­
ponden con los establecidos por la Comunidad Europea. El nivel I se 
coITesponde en realidad con la formación adquirida tras haber cursa­
do la escolaridad obl igacoria y no supone de hecho una cualificación 
profesional específica. Los módulos''· de nivel 2 suponen L1 adq uísi­
ción de conocimientos y capacidades propios de un trabajador cuali­
ficado en el ejercicio de una profesión (ejemplos de módulos 2 posi ­
bles: auxiliar de enfermería; operador de sonido; alba,iil; jardinero 
productor de plant,1s; estética facial; operador de procesos en plantas 
químicas; ... ). Los módulos de nivel 3 proporcionan una cualificación 
completa para el ejercicio de responsabilidades de coordinación vio 
prog1-amació11 en una profesión (ejemplos de módulos 3 posibles: sa­
lud ambiental; actividades socio-culturales; animador de hotel; ex­
plotaciones forestales; comercio exterior; administración y gestión de 
empresas; ... ). Mientras que el acceso .1 los módulos 2 se produce al 
término de la Educación Secundaria Obligatoria, para el acceso a los 
módulos J se requiere por lo general haber cursado el Bachillerato. 
Como puede comprobarse, la propuesta de ordenación de la For­
mación Técnico Profesional supone romper con la situación actual de 
una vía paralela al Bachillerato, y articular, en cambio, una serie de 
canales de vinculación de la Educación Secundaria con el mundo de 
trabajo gue se sitúan en diferentes momentos de la misma. 

,,. En el Lihm Blanco para l:1 Rc(onna d~f Sistema Lduc,ith-o se utilizan t,s expre­
sione.s 1<111ódulo.s zu y "111<.)dulDs .3" p~u~~l 1-cferirsc ~1 las o~ert<ls fonnarlv~1s que postc­
riorn1cntc, en el marco del proceso de implantación de la L.0.C.S.F., se· dcnuminau 
Ciclos Formativos de Grado Medio y de Grado Superior, rcspc,·tiv.rn1rntc. 
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La somera descripción que precede basta para dar cuenta del al­
cance y amplitud de los cambios propuestos. Sin embargo, la reforma 
no es únicameo.te este conjunto de cambios estructurales v la nueva 
ordenación resultante del Sistema Educativo. Junto a ello~, el Libro 
Blanco y la misma L.O.G.S.E. recogen una serie de planteamientos y 
de propuestas directamente orientadas a promover la calidad de la 
enseñanza que tienen que ver con aspectos como la definición, puesta 
en práctica y evaluación del currículum escolar; la evaluación de los 
centros escolares y del Sistema Educativo en su conjunto; la forma­
ción del profesorado y la profesionaliz.ación de la actividad docente; 
la organización y funcionamiento de los centros escolares; el incre­
mento y la racionalización de los recursos económicos, técnicos, hu­
manos y de gestión al alcance de los profesores; etc. Entre estas «di­
mensiones cualitativas» de la reforma (Coll, 1990 a), ocupa un lugar 
destacado la relativa al proceso de elaboración, concreción y desarro­
llo del curriculum. En parte, porque las restantes dimensiones cuali­
tativas se vinculan de manera más o menos dire<.:ta con los plantea­
mientos y decisiones curriculares; en parte, también, porque puede 
llegar a condicionar de forma decisiva las prácticas pedagógicas reales 
en los centros y en las aulas. 

El planteamiento curricular de la Reforma 

El planteamiento curricular de la reforma reposa sobre una serie 
de principios o ideas básicas que pueden agruparse en dos grandes 
apartados. El primero se refiere a una cierta manera de entender có­
mo aprenden los alumnos y cómo se les puede enseñar para que 
aprendan más y mejor. Tanto las propuestas curriculares elaboradas 
por el M.E.C., corno las elaboradas por el Departamcnt d'Ense­
nyament de la Generalitat de Catalunya, responden a una concepción 
constructivista del aprendizaje y de la enseñanza. Aunque está fuera 
del alcance de estas páginas abordar siquiera en términos generales 
esta vertiente del planteamiento curricular de la reforma, permítase­
nos recordar que la concepción eonstructivista postula que aprender 
consiste en construir significados y atribuir sentido a lo que se apren­
de, de tal manera que los alumnos llevan a cabo este proceso de cons­
trucción de significados y de atribución de sentido a partir de su ex­
periencia personal, a partir de las capacidades, conocimientos, 
sentimientos y actitudes con los que se aproximan a los contenidos y 
actividades escolares. Esta manera de entender el aprendizaje implica 
que, aunque todos los alumnos y alumnas hayan de aprender en prin­
cipio los mismos contenidos, cada uno de ellos seguirá inevitable­
mente su propio camino para aprender, siendo en consecuencia abso-
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lutamente im pre,cindihlc tener en cuenta csrc hecho en el proceso de 
elaboració n y concreción del cmricu lum escolar. L 1 concepción 
consrructi\·ista del aprcndiz.1jc y de l.1 enseiianza se vincula de este 
m o do con la idea de qul' Li~ propuestas curriculares elaboradas para 
el cnnjun co de b püblacíon l'SCü lar han de permitir un amplio margen 
de maniobra en su connccicín ,Hendiendo ;1 las características parti­
culares de los alumno~ .1 l.1s que se destinan. E n Lltros términos, la 
concepción constru..:rivist,1 del ,1prcnd1zajc v de la rnsci1.1nza se vin­
cu la neccs.uiamentc con la opcion por un modelo d e currículum 
abierto v flexible. 

Aho;·a bien, la opción por un modelo de currículum abicno ) flexi­
ble nos conduce directameme .-ti segundo gran apart.1do de ideas o 
principios básicos del ph111te,1111iento curricular de b refonn:i al que an­
tes ,iludíamos ~ al que , .11m1:; .1 prr~tar una atención prioritaria en el 
res to de e~te capítulo. Ln que no~ encontramos aquí es un cambin r.1di­
cal, respecto a la siruaci,)11 , i~ente, en L1 distribución de competencias y 
responsabilidades entre la AdministLKión Educativa, los centros esco­
lares y los profesores rn i,1 que rnncicrne al establecimiento y puesta 
en pr,ktica del curnculum csu1lar. P,1r.1 decirlo l'n poc,1s p.1labras, la 
p1·opuesta consiste en d l·spl.1z.1r buen:i parte de esta:, competencias y 
responsabilidades desde el ,imbito de decisión de Ll Administración 
Educativa al .íinbiw de decisión de los centros escolares, que es en defi­
nitiva donde el curnculu111 escolar deja de ser utu norma o un propósi­
to m,ís o menos bien plameado para hacerse realidad en forma de acti ­
vidades de ensdun;r,a ~ :iprendizaje, en forma de práctic:i docente pJra 
los profesores y Je experiencia educativa par.1 los :ilumnos. 

Este cambio radical e~ el resu lt,1d0 de una rriple toma de postura: 
sobre la conccpc1rín de 1.i educ,1ción escolar~' su finalidad última; so­
bre las funciones que ha de cumplir el currículum; v sobre los princi­
pios que han de presidir el proceso de elabo ración y desarrollo de las 
p1·opuestas curriculares. A riesgo de simplific,1r en exceso, podernos 
sintetizar la ar)!.umentación como si~ue. E n u11J sociedad moderna, 
existen determinados aspectos ckl de~arrollo de las perso nas, ligados 
esencialmente al co1HL'Xto cu ltural en ei que tiene lugar este des,irro­
llo , que sólo pueden tener lug,u de forma , .irisfacroria si ~e lle\'a ,1 ca­
bo u;1a .1c-::ión educatiYa específic,1, sistcmatica y planificada desde la 
escuela. La educación e~cohr comparte la responsabilidad de contri­
buir al desarrollu \' socdízacinn de los ni110s y ni1ias con otras prác­
ticas educati vas igualmentl' vigentes en 11uesrr.1 socied:id -educación 
familiar, el efecto educativo del grupo de igualc:s, el efecto educativo 
de los medios de comuni..:,1eió 11, etc.-, pero tiene una fu nción y una 
responsabilidad propia. En esra línea de razonamiento, la primera y 
más importante función del currículum escolar es idemificar las a~­
pecros del desarrnllo I b Súciali,ación de los ni iios )' niñas que se in-
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tentan promover mediante la escolarización, así como formular suge­
rencias sobre la manera de conseguirlo. En otros términos, la primera 
y más importante función del currículum es hacer explícito el proyec­
to educativo global a cuyo senricio se pone la educación escolar. El 
curriculum escolar es, pues, la expresión de una intencionalidad edu­
cativa y de los medios previstos para llevarla a cabo. 

Pero, además de precisar el proyecto educativo global que preside 
la educación escolar, o precisamente por este motivo, el currículum 
tiene aún una segunda función a la que se le a tribu ye una gran impor­
tancia en la reforma: la de ser un instrumento para la actuación profe­
sional de los docentes. En efecto, son los profesores los que ejercen la 
influencia educativa sobre los alumnos y quienes, en consecuencia, 
tienen la última y definitiva palabra sobre el proyecto educativo real 
en el que participan los alumnos. 

Al hilo de esta última afirmación, cabe plantear el problema relati­
vo a la distribución de competencias y responsabilidades en la elabo­
ración de las propuestas curriculares. La complejidad del tema reside 
en los múltiples interrogantes que p lantea cualquier decisión al res­
pecto: ¿ha de existir un control del curriculum?, ¿guién debe ejercer 
dicho control?, ¿qué mecanismos han de utilizarsc para hacer efecti­
vo este control?, ¿qué competencias han de tener al respecto las 
Administraciones Educativas?, ¿qué grado de autonomía y de inicia­
tiva han de tener los centros en la determinación del currículum?, 
¿cuál ha de ser el papel de los profesores en la elaboración y el desa­
rrollo del currículum?, etc. La solución adoptada por la reforma re­
posa en dos tipos de consideraciones. En primer lugar, como ya se ha 
mencionado, la educación escolar, y más concretamente la educación 
obligatoria, tiene la responsabilidad de asegurar que todos los alum­
nos disfruten de las experiencias educativas necesarias para asegurar­
les un desarrollo y una socialización adecuadas en el marco de nues­
tra sociedad; es pues necesario instrumentar medidas para hacer 
efectivo este derecho de todos los niños y niñas. Por otro lado, la so­
lución clásica en los países con una fuerte tradición centralista en ma­
teria de educación -y el nuestro pertenece a e8ta categoría- consis­
tente en ejercer desde la Administración un control y una 
responsabilidad exclusiva en la elaboración del currículum es, como 
ya hemos mencionado, incompatible con la concepción constructi­
vista del aprendizaje y de la enseñanza y, en general, con el objetivo 
de promover la innovación pedagógica y la mejora de la calidad de la 
enseñanza; es pues necesario dejar un amplio margen de autonomía y 
de iniciativa a los centros y profesores en el ámbito curricular, puesto 
que sólo ellos están en condiciones de valorar las necesidades educa­
tivas concretas de sus alumnos v de tener en cuenta los diversos fac­
tores presentes en las siruacione·s educativas particulares. 
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De este modo, la solución propuesta es una solución de compro­
miso entre, por una parte, la exigencia irrenunciable de asegurar a to­
dos los alumnos las experiencias educativas necesarias para su desa­
rrollo y socialización y, por otra, la evidencia de que es el profesor 
quien en definitiva posee las claves mediante las cuales es posible de­
cidir en un momento determinado qué experiencias educativas son 
más apropiadas para sus alumnos. La solución (Coll, 1989) consiste 
en distinguir tres niveles en el proceso de determinación del currícu­
lum escolar, de tal manera que en cada uno de ellos la competencia y 
las responsabilidades se reparten de forma distinta. 

Cuadro l. Niveles de concreción según la reforma 

Competencia del ....... MEC y de las CCAA 

1 
Competencia del 
centro educativo 

L 
fuente; MEC, 1989 

DISEÑO CUJ\RICUl.t\R 

PRl'SCRIPTfVO 

Diseño curricular 
base (MEC) 

+ 
Prescripciones de las 

administraciones 
educativas 

PROYECTO CU KRICULAI\ 

DE CENTRO 

PROGRAMACI ONES 

D E AU l,A 
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El primero, denominado Diseño Curricular Base, fija las expe­
riencias educativas que l,1 educación escolar tiene que garantizar a to­
dos los alumnos dejando. al mismo tiempo, un amplio margen de ma­
niobra para las ad~1praciones y concreciones que requiere una 
educación individualiz.ufa )' respetuosa de la diversidad. La determi­
nación del Disci'w Curricular Base es competencia y responsabilidad 
de las Administraciones Educativas y tiene un carácter normativo pa­
ra los centros, que h,111 de seguir las directrices contenidas en el mis­
mo. A título de e¡cmplo, el Disci"w Curricular Base para la Educación 
Infonril, la Educ.Kión Primaria y la Educación Secundaria Obliga­
toria propuesto por el M.E.C. contiene los siguientes elementos: el 
enunciado de los Objetivos Generales de etapa, las Áreas Curricu­
lares que se establecen en cada una de ellas, los Objetivos Generales 
para cada área, los gr,111des Bloques de Contenido d e cada área para el 
conjunto de la erapa y, por último, unas O rientaciones Didácticas y 
para la Evaluación correspondientes a cada una de la áreas curricu­
lares. 

El segundo nivc:I de concreción consiste en la contextualización y 
pormenorización del Disd10 Curricular Base en los distintos centros 
escobres, dando lugar ;1 los Proyectos Curriculares de Centro. Suela­
boración es lógic:uncntc competencia y responsabilidad de los equi­
pos docentes. La responsabilidad de las Administraciones Educativas 
reside, en este caso, en ¡1roporcionar los recursos técnicos, humanos 
y de formación, ,1sí conw Lis condiciones laborales adecuadas, para 
que los equipos docentes puedan llevar a cabo dicha tarea con garan­
tías de éxito. Algunos clc111cntos a tener en cuema en la daboración 
de los Provectos Curricubres de centro son: la contextualización de 
los Objet.ivos Generales - de etapa y de área- del Diseño 
Curricular Base; la especificación y detalle de los contenidos de 
aprendizaje a partir de los Bloques de Contenido fijados en el Diseño 
Curricular Base; la s~cuenciación v distribución de dichos conteni­
dos por los ciclos de la etapa a· la que corresponda el Proyecto 
Curricular de Centro; los materiales didácticos necesarios y disponi­
bles; los criterios de organización espacial y temporal; los criterios 
para la evaluación del aprendi:zaje de los alumnos y para su promo­
ción entre los ciclos; etc. 

Por último, las decisiones adoptadas y plasmadas por el equipo 
docente en los Proyectos C urriculares de Centro constituyen el mar­
co de referencia en el que se inscribe el último eslabón del proceso de 
elaboración del currículum escolar: las Programaciones que los pro­
fesores confeccionan de forma más o menos sistemática y formaliza­
da en la fase de preparación de las ;:ictividades y tareas de aprendizaje 
a desarrollar por sus alumnos. Estas programaciones, cuya elabora­
ción exige tener en cuenta bs características paniculares de cada gru-
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po de alumnos y de la situación educativa concrcra, son, en último 
término, competencia y responsabilidad de cada proksor y constiru­
vcn el referente inmediato del currículum en acción, del curriculurn 
~ea] que van a experimentar los alumnos y alumnas en el ,1ula. 

Proyecto Educativo y C urrículum Escolar 

Hasta aquí b nueva Cºtructura del Sistema Educativo y algunas de 
bs opcionc~ básicas que c,uaterizan el planteamiento curricular de la re­
forma que está a punto de implantarse. En lo que sigue, vamos a centrar 
nuestra atención en el proceso de elaboración y concreción del currícu­
lum escolar qul', como hemos mencionado, es sin duda uno de los ejes 
fundamentales de este planteamiento. Nuestro propósito es plantear el 
tema desde la perspectiva de los centros escolares y de los profesores y, 
muy especialmente, desde lo que significa este ca1~1bio radical en la dis­
tribución de competencias y responsabilidades en la elaboración y con­
creción del currículum escolar. Nótese que el cambio se refiere al proce­
so mismo de determinaáón del currículum escolar. El segundo y tercer 
nivel de concreción no deben entenderse, a nuestro juicio, como una 
simple transposición más o menos mecánica del Diseiio Curricular 
Base, establecido por las Administraciones Educativas, a contextos edu­
cativos p:irriculares. Esta lectur:i restrictiva - que, en caso de producir­
se, entraría claramente en comradicción con las opciones básicas del 
planteamiento curricular de la reforma- no supondría de hecho nin­
gún cambio; al menos no supondría ningún cambio en lo que concierne 
a la ruptura con un modelo curricular de corte centralista y tecnológico 
en el que los profesores son considerados en realidad meros aplicadorcs 
de un plan o proyecto previamente establecido. 

La potencialidad innovadora del planteamiento reside en que el 
segundo y el tercer nivel de concreción no son una simple transposi­
ción del Diseiío Curricular Base al centro y al aula; al solicitar a los 
equipos docentes y a los profesores que elaboren Proyectos 
Curriculares de Centro y Programaciones de aula a partir de un 
Diseño C urricular Base abierto -- es decir, de un Disci'ío Curricular 
que renuncia a establecer el qué, el ,:ómo, y el cuándo ensei"iar y ev.1-
luar como algo totalmente acotable y definitivo-, se esLÍ. en realidad 
reconociendo la capacidad de los p rofesores para determinar y fijar 
una parte importante del currículum escoiar. Se está reconociendo en 
suma -con todo lo que ello implica en cuanto a derechos y tamhién 
deberes del profesorado- que los profesores son verdaderos profc­
sionale, y que esta profesionalidad supone, en el ámbi to curricular, 
una participación activa en el proceso de definii· y perfilar el proyecto 
educativo que enmarca y preside la educación escolar. 
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En el punto anterior, hemos indicado que, en tanto que expresión 
de una intencíonalidad educativa y de los medios previstos para lle­
varla a cabo, la primera y más importante función del currículum es 
hacer explícito el proyecto educativo a cuyo servicio se pone la educa­
ción escolar. «Proyecto Educativo» y «Currículum Escolar» mantie­
nen pues estrechas relaciones entre sí, pero no se confunden sin más. 
El Proyecto Educativo incluye necesariamente, al concretarse, una 
planificación curricular, pero incluye también otros elementos que 
no son, estrictamente hablando, de naturaleza curricular. En otros 
palabras, el Currículum Escolar concreta, en términos del qué, cómo 
y cuándo enseñar y evaluar, el Proyecto Educativo, pero éste último 
requiere asimismo ser concretado en otros múltiples aspectos antes 
de poder ser llevado a la práctica. 

En realidad, los tres niveles de concreción y determinación pro­
gresiva del Currículum Escolar que establece la reforma pueden po­
nerse en correspondencia con otros tantos niveles de concreción y 
determinación del Proyecto Educativo que preside y guía la educa­
ción escolar. En el primer nivel, nos encontramos con el Proyecto 
Educativo que la sociedad en su conjunto, a través de los mecanismos 
de participación democrática, establece como adecuado y deseable 
para el desarrollo y la socialización de las nuevas generaciones. Es lo 
que podemos denominar el Proyecto Educativo Marco, que se plas~ 
ma en una determinada organización del Sistema Educativo, en una 
serie de leyes que regulan su funcionamiento y en un conjunto de de­
cisiones de política educativa sobre recursos, profesorado, centros, 
etc. Desde el punto de vista curricular, es decir, desde el punto de vis­
ta del qué, cómo y cuándo enseñar y evaluar, el Proyecto Educativo 
Marco adopta la forma de un Diseño Curricular Base. En este pri­
mer de nivel de concreción, tanto el Proyecto Educativo, como el 
Diseño C urricular Base que forma parte del mismo, traducen un 
acuerdo de principio del cuerpo social y, en una sociedad moderna, 
democrática, multicuJtural e incluso multinacional como la nuestra, 
deben estar definidos de tal manera que, a partir de ellos, sea posible 
establecer proyectos educativos y propuestas curriculares suscepti­
bles de satisfacer las necesidades de formación de las diferentes co­
munidades, grupos y sectores sociales que configuran nuestra socie­
dad. 
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Cuadro 2. Pro:,,'ccto Educativo y Currículum Escolar 

Los agentes educati·vos 
tienen siempre un !'RO­

lLU"O El)(.-C.:1TI\"() que 
guía _ y preside sus ac­
tuaczones 

El conjunto de la socie-
dad establece un PRO-

YECTO EDUCATIVO M,\R 

co, el cual incluye pres-
cripcioncs curriculares 

Los centros escolares 
elaboran su propio PRO 

YEC l"O EDUCATlVU D I· CJ- :'J . 

TKO, el cual incluye com-
ponentes cmTiculares 

Los profosorcs tam-
bién tienen su prop10 
PROYECTO EDlJCATIVO 

DE AULA, el cual incluye 
componentes curncu-
lares 

~ 
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En el segundo nivel, nos encontramos con que cada cenero escolar 
tiene la responsabilidad de elaborar su propio Proyecto Educativo a 
partir del Proyecto Educativo Marco. El Proyecto Educativo de 
Centro concreta ciertamente el Proyecro Educativo Marco pero, en 
la medida en que este último haya sido definido de una manera abier­
ta y flexible, no estamos ante un simple proceso de concreción, sino 
que los centros tienen además la responsabilidad de tomar decisiones 
sobre numerosos elementos y aspectos del proyecto educativo gue 
desean desarrollar con sus alumnos. Tienen, en otras palabras, una 
responsabilidad considerable en la determinación del proyecto edu­
cativo en el que van a participar los alumnos. 

Es quizás en este punto donde el planteamiento curricular de la re­
forma ha dado lugar a más confusiones, producidas por el hecho de 
que, al menos en Catalunya, cronológicamente la reflexión sobre los 
Proyectos Educativos de Centro ha sido previa a la reflexión curricu­
lar y a la propuesta de elaborar Proyectos Curriculares de Centro. 
Este hecho ha llevado a pensar en ocasiones que se trata de pr·Jpuestas 
desvinculadas, e incluso contradictorias, y ha producido a menudo una 
cierta desorientación en los equipos docentes. ·El Proyecto Educativo 
de Centro define el sentido en el que se quiere llevar a término la ac­
ción educativa sobre los alumnos que asisten al mismo. Los ejes bási­
cos que sirven para formular el Proyecto Educativo de Centro son los 
valores que se consideran válidos, los objetivos generales que se quie­
ren conseguir y las estrategias pertinentes para alcanzarlos de acuerdo 
con el contexto específico en el que tiene lugar la acción educativa 
(Dardcr y López, 1985). El Proyecto Educativo de Centro parte de un 
análisis del contexto e incluye los rasgos de identidad del centro, los 
objetivos generales que pretende, las estructuras organizativas y las 
normas de funcionamiento del mismo (Antúnez, 1987). Vemos pues 
que el Proyecto Educativo de Centro, tal como ha sido habitualmente 
entendido, corresponde exactamente al segundo nivel de concreción y 
determinación del proyecto educativo recogido en el esquema. En es­
tricto paralelismo con lo que sucede en el primer nivel, desde el punto 
de vista curricular, es decir, desde el punto de vista del qué, cómo y 
cuándo enseñar y evaluar, el Proyecto Educativo de Centro adopta la 
forma de un Proyecto Curricular de Centro. Asimismo, podemos 
decir que el Proyecto Curricular de Centro es una concreción/deter­
minación del Diseíi.o Curricular Base, gue tiene su origen en la inter­
pretación de este último a partir de las características específicas asu­
midas por cada centro y reflejadas en su Proyecto Educativo. 

Finalmente, en el tercer nivel de concreción volvemos a encontrar 
los dos elementos. Tanto el proyecto educativo como el currículum 
escolar encuentran su plasmación última en el aula y en el grupo-cla­
se. El profesor del grupo-clase es el último eslabón del proceso de 
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concreción y dc.:terminación de las intenciones educativas y, en este 
sentido, pod emos decir que es éi quien acaba de fijar el proyecto edu­
cativo en el que van a participar los alumnos: es el Proyecto 
Educativo del Aula. En el ámbito de la clase se priman determinados 
valores, se establecen formas de organización de las actividades, nor­
mas de funcionamiento, usos de los recursos y materiales didácticos, 
etc. que sólo en parte están determinados por las decisiones adopta­
das en los niveles precedentes y que configuran, sin embargo, en gran 
medida la práctica pedagógica que va a tener lugar en la misma. 
Desde el punto de vista curricular, este último eslabón del proyecto 
educativo adopta la forma de una Programación de las actividades y 
tareas en las que van a participar l'.1 p rofesor y los alumnos. 

La determinación progresiva del Proyecto Educativo y del 
Currículum Escolar 

Una vez establecidas las vinculaciones entre proyecto educativo y 
currículum escolar, y resueltas las ambigüedades terminológicas pro­
vocadas por el desfase cronológico de la reflexión realizada en nues­
tro país sobre ambos aspectos, conviene ahora que nos centremos 
más directamente en el proceso de concreción y determinación pro­
gresiva de las intenciones educativas que subyace a los tres niveles 
descritos en el apartado anterior. N uestro objetivo es doble; por una 
parte, profundizar en algunos puntos particularmente significativos 
de la relación entre proyecto educativo y curriculum escolar; por 
otra, mostrar que cada uno de los sucesivos niveles de concreción y 
determinación debe se1- entendido, al mismo tiempo, como el resulta­
do de interpretar el nivel anterior en un contexto particular y como el 
fruto de un proceso de elaboración relativamente autónomo. 

Tres son los elementos comunes que, en una primera aproxima­
ción, es necesario tener en cuenta para aprehender el proceso de ela­
boración del proyecto educativo y del currículum escolar. El primero 
es lo que podemos llamar, en términos genéricos, el saber o cultura 
vigentes en c1 momento histórico concreto y en el contexto geopolíti­
co determinado en que se intenta concretar un proyecto educativo y 
un curriculum escolar. Varios aspectos de este apartado merecen una 
mención especial. En primer lugar, la reflexión psíco-socio-pcdagó­
gica disponible y asimilada en el momento en cuestión, que juega un 
papel clave en la orientación de la propuesta que formulará el colecti­
vo implicado. En segundo lugar, las expectativas de los individuos y 
grupos implicados más o menos directaml:nte en el intento. En tercer 
lugar, el contexto político, económico e ideológico y su traducción 
en un marco legal determinado. 
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El segundo elemento es el colectivo que protagoniza el intento, 
que puede situarse, simplificando, en tres ámbitos: el del Estado en 
sus diferentes componentes de Administración Central, Adminis­
tración Autonómica y Administración Local (las administraciones 
educativas), el de los centros escolares (los equipos docentes) y de las 
aulas (los grupos-clase). Los colectivos implicados en cada uno de es­
tos ámbitos actúan en función de su nivel vivencia! y de reflexión so­
bre la realidad concreta de la forman parte y de la asimilación que han 
realizado del saber o cultura vigentes. 

Por último, el tercer elemento es el colectivo de los receptores 
que, en cada uno de los niveles, ha de aceptar las propuestas que se 
formulan desde otras instancias como punto de partida para llevar a 
cabo su propia elaboración. Obviamente, la recepción puede resol­
verse de diferentes maneras: aceptación pasiva, negociación y pacto, 
reelaboración o incluso rechazo total (esto último es lo que sucede en 
el ,í.mbito del grupo clase cuando se constata, por ejemplo, un fracaso 
o un absentismo escolar generalizado de los alumnos). En cualquier 
caso, el grado de aceptación o de reelaboración de las propuestas en 
los diferentes niveles plantea el problema de una posible distorsión 
de los planteamientos iniciales y supone una llamada de atención pa­
ra que se tomen sistemáticamente en cuenta las necesidades y motiva­
ciones de los colectivos implicados. 

Estos tres elementos pueden ayudarnos a entender la significación 
de las propuestas que se formulan desde las diferentes instancias de la 
Administración Educativa (central, autonómica y, en su caso, local) 
en relación a la práctica docente. La interrelación entre ellos ha sido 
plasmada en el esquema que recoge el cuadro nº 3, en el que se inten­
ta poner de relieve los puntos de contacto y la especifidad de cada 
ámbito en los sucesivos niveles de concreción y determinación del 
proyecto educativo y del curriculum escolar. En las páginas que si­
guen, comentaremos con cierto detalle este esquema. No entraremos, 
sin embargo, en el análisis de los procesos de desarrollo curricular, ya 
que éste es un aspecto merecedor de una reflexión en profundidad 
que escapa a los objetivos del presente capítulo. 
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El esquema representa un cuadro de doble entrada en el que figu­
ra, por una parte, el referente cultural - recuadro superior horizontal 
del esquema-, con todas las consideraciones añadidas del momento 
histórico y del contexto geopolítico concretos que hemos comentado 
antes, como punto de partida de la elaboración de las propuestas edu­
cativas; y, por otra parte, los diferentes colectivos implicados -re­
cuadro vertical de la izquierda del esq.1ema- en la elaboración de di­
chas propuestas en los ámbitos de la Administración Educativa, de 
los centros escolares y de las aulas. De la conjunción de ambas di­
mensiones surgen las propuestas concretas de acción educativa que 
configuran los sucesivos niveles de concreción y determinación. 

A. El Proyecto Educativo Marco y el Diseño Curricular Base 

El primer cruce es el representado por la intersección entre el re­
ferente cultural y las administraciones educativas (la Administración 
Educativa central, la Administración Educativa propia de cada 
Comunidad Autónoma del Estado y, en su caso, la Administración 
Educativa local). Cada administración fija, en función de su respecti­
vo nivel de competencias en materia educativa, la estructura, la orga­
nización y el funcionamiento del Sistema Educativo. Esto se concreta 
en lo que hemos denominado el Proyecto Educativo Marco y en el 
Diseño Curricular Base. En otras palabras, en este nivel se define 
tanto el currículum escolar que se juzga conveniente llevar a cabo, 
como las estructuras organizativas susceptibles de permitir que se lle­
ve efectivamente a cabo. En términos más generales, lo que se hace en 
este nivel es establecer las bases del Sistema Educativo. 

La propuesta, además, intenta definir de alguna forma el marco 
general de relación que han de establecer los alumnos con la cultura. 
Es decir, habida cuenta del referente cultural del conjunto de la socie­
dad en un momento histórico determinado, la propuesta -en su ver­
tiente curricular- define los contenidos de aprendizaje que deben 
ofrecerse a las nuevas generaciones, así como la metodología de la en­
señanza que conviene utilizar, para que puedan incorporarse a la so­
ciedad en que les ha tocado vivir con plenitud de derechos y de debe­
res. La propuesta se formula de una manera genérica; es decir, para el 
conj~nto de los alumnos que forman parte del grupo social de refe­
rencia. 

De acuerdo con el esquema, en la elaboración de las propuestas 
educativas correspondientes a cada nivel juega un papel importante la 
situación específica del colectivo implicado en la elaboración. Hay 
unas variables específicas, propias de los respectivos colectivos impli­
cados en cada uno de los niveles, que en el esquema aparecen repre­
sentadas por las letras E y H. Los colectivos realizan las propuestas 
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cabo su propio pnl\ CCL<1 cduca tÍ\ o~- su propio p w v,:cto c urrn:uL1r. 

Es imponame . • 1 este rcspecro, nú perder de vista que, en lo qu..: 
conc ierne a este primer nin·l - t,unb1en en los restantes, por supues­
t o - !as tensiones .1oh,111 dcc1nt;índose en uno u orro sentid<-' en fun ­
ción de b correlación Lit: fuer,,1s ck k,s d istinto~ sectores políricos e 
idcol,)gÍcos, :· de lu~ di t"cn-nrcs grnpos de prL"sÍ¡·m, r l'p rcsentados en 
d colectivo impl ic.1dn en Li elabor.1eió11 de la propuesta. N u es nece­
sario insistir sobre el hedlll de que los condicionamcs p o lfricns, e,·11-
nómicos c idcológic,.>s ril'nc11 siempre un peso decisÍVl> no sólu en la 
forma que adoptan hs pnipucst,1s edu-:ativas, ~ino también en sus 
posibilidades reales de i111pkmemac1ón ,. d e puese;1 en pdcrica. 

Lleg.1do s a este puntn . u ,1wil'nc lu ccr ,1 lgun()s cc1mL'1Hano.s sobre 
la existcncia misma d e un Provecto Educativo M.1rcn v de un l>iseiin 
C urricular B.1sc. En 111 que co.ncicrnc a C .1talun n - ~: probablt:mcn­
te la constatación ~1Uc<k ln,·ersc l'X tcnsi\·,1 .11 resto del I·.stado 
}~spañol- la existenci.1 lk es te ni vel, que s ic:mpre se ha presentc1do 
con las caractn1,ticas dl· .1 bicrrn v flcxihle, no ha suscitado mavorcs 
problemas. M.is bin1 se h,1 nrnsid ,,·ad.o, en tén11inús gcncrale< que 
en la sítu::ición ,1cn1.1l ~,te era ._] enfoq ue .1dccuado. 1.,1\ opi niones 
contrarias al estableci miento de un Diseño C urricular Base que se 
han podiJo csnh.:li,u c:ntre el p rnf,:,orado ,e apo\ an, ,obre wdo, en 
una \ alor.1eión de l.1s dd icil'IHl.'s C()ndiciones estructural e~ y p rofe­
s ionales de lo~ docente~ p,1r,1 lkvar .1 cabo la~ concrc,io ncs cunicuL-t-
1·es a pJrtir de un marco de referencia curricular ,1bicrtu \' flexib le. l:,11 
efecto, ;11nplio~ sccrorc; dl'l prt1 fesor,1do sostll'ncn que nn existen, en 
el momento actu ,11. Lis c<>ndicinm·s rn1nim.1s ncccs.1n,1~ r1,1ra llevar ,1 
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cabo la tarea propuesta. Lo que subyace a estas reticencias no es pues 
tanto un c1.1estionamiento de la existencia misma del Diseño 
Curricular Base como el recelo de que las administraciones educati­
vas reconozcan el incremento de dedicación y de responsabilidad 
que, de hecho, se exige a los profesores con esta propuesta y, al mis­
mo tiempo, la desconfianza profunda respecto a que se den las condi­
ciones mínimas necesarias para poder llevarla a cabo. 

Quienes sí han cuestionado la existencia de un Proyecto Edu­
cativo Marco y, sobre todo, de un Diseño Curricular Base, han sido 
algunas Comunidades Autónomas que consideran que el gobierno 
central no debería imponer prescripciones curriculares de ningún ti­
po, o bien debería limitarse a formular prescripciones muy mínimas 
en esta vertiente de la planificaciíon educativa. En la medida en que la 
LO.G.S.E. establece que se fijarán unas enseñanzas básicas o míni­
mas para todo el Estado, y en la medida en que éstas todavía no han 
sido fijadas, no es posible aún pronunciarse al respecto. De lo que no 
cabe duda es de que cualquier intento de fijar un Currículum Básico 
para todo el Estado - un Diseño Curricular Base en la terminología 
de la reforma- debe respetar una serie de principios (Kirk, 1989; 
Col!, 1989). Dos de estos principios son particularmente importan­
tes. El prímero es que esté formulado en términos suficientemente 
abiertos y flexibles para permitir la autonomía curricular de los cen­
tros y de los profesores; el segundo, que sea el fruto de un consenso 
conseguido a partir de una amplia participación y debate de los dife­
rentes colectivos implicados en el hecho educativo. 

En este debate, es necesario a nuestro juicio distinguir cuidadosa­
mente la polémica del ámbito de aplicación del Diseño Curricular 
Base (D.C.B. establecido por y para el conjunto del Estado o D.C.B. 
establecido por y para cada Comunidad Autónoma) de la polémica 
respecto a la existencia misma de un Diseño Curricular Base. Incluso 
en el caso de que la opción finalmente elegida fuera la segunda -es 
decir, que cada Comunidad Autónoma establezca, en el uso de sus 
competencias, el D.C.B. para su ámbito territorial-, cabría seguir 
exigiendo que el Diseño Curricular Base respetara los principios an­
tes mencionados. En otros términos, junto al debate competencia! 
entre Administración Educativa central y Administración Educativa 
autonómica, está el debate competencia! entre, por un lado, 
Administraciones Educativas y, por otro, equipos docentes y profe­
sores. El planteamiento curricular de la reforma consagra en cierto 
modo la autonomía curricular de los centros y de los profesores y es­
te principio, sea cual sea la instancia de la Administración Educativa 
(central, autonómica o ambas) directamente responsable del estable­
cimiento del Diseño Curricular Base, debería respetarse escrupulosa­
mente. 
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Permítasenos insistir sobre este punto que, en el csqucma, aparece 
representado por el nivel de determinación (ND) prescrito por la 
Administración. Si el Proyecto Educativo Marco y el Diseño 
Curricular Base presentan un alto grado de determinación, es decir, si 
fijan detalladamente los aspectos estructurales, organizativos, de fun­
cionamiento y curriculares, entonces la autonomía real de los centros 
y de los profesores para establecer su propio proyecto educativo y su 
propio proyecto curricular quedarán en entredicho. Si esto sucede, 
no estaremos muy lejos de la imposición que suponen las habituales 
programaciones vigentes hasta el momento actual. Si, por el contra­
rio, el Proyecto Educativo Marco y el Disc110 Curricular Basl' son 
realmente abiertos y flexibl es, entonces cada centro podrá, dentro de 
los márgenes establecidos, elaborar su propia propuesta educativa. 
Eso significa que cada centro, en función del contexto concreto en 
que lleva a cabo su actividad, podrá y deberá elaborar su propio 
proyecto educativo y, en estrecha relación con el mismo, su pro­
pio proyecto curricular. 

B. El Proyecto Educativo de Centro y el Proyecto Curricular de 
Centro 

De lo dicho hasta aquí, se sigue que cada centro escolar debe ela­
borar su propio proyecto educativo y su propio proyecto curricular a 
partir del Proyecto Educativo Marco y del Diseño Curricular Base 
respectivamente. Además de los argumentos ya expuestos, hay otras 
razones que avalan esta propuesta. Así, por ejemplo, desde la Teoría 
d e las Organizaciones se considera que la eficacia de toda organiza­
ción -y el centro escolar es sin duda una organización- depende en 
gran parte del establecí miento de los objetivos que pretende conse­
guir, ya que son precisamente estos objetivos los que llevan a los 
miembros de la organización a implicarse en una actividad conjunta 
dirigida al logro de los mismos. Por otra parte, los estudios más re­
cientes sobre la calidad educativa (O.CD.E., 1989) coinciden en se­
ñalar que la actividad docente ve incrementada considerablemente su 
eficacia cuando es el fruto de una serie de decisiones discutidas y asu­
midas colectivamente por los equipos de profesores de los centros. 

Así pues, la existencia de una propuesta educativa del centro -en 
su doble vertiente de Proyecto Educativo y de Proyecto Curricular 
de Centro- implica el logro de un cierto grado de acuerdo, fruto de 
un proceso de elaboración y discusión colectiva, a partir de unas co­
ordenadas que orientan y vertebran dicho proceso. Entre estas coor­
denadas, caLe mencionar el Proyecto Educativo Marco y el Diseño 
Curricular Base que configuran el primer nivel de concreción descri ­
to en el apartado anterior, pero también las condiciones concretas en 
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las que se encuentra el centro, tanto en lo q uc concierne a las caracte­
rísticas propias de la pnblaci6n escolar que acoge corno a las carac­
terísticas del profrs,1radn \' a otros rnsgos definitorios del mismo. 

La propuesta educ,1ti\·,1 del centro define, dentro del marco gene­
ral de relaciones entre alumnos y cu !tura establecido en el primer ni­
vel d e concreción, b s relaciones más próximas que los alumnos )' 
alumnas del centro \'an ,1 l'Stablccer con l.1 cultura tal como se mani­
fiesta en el contex1<1 loc.11 en el que el centro lleva a cabo su tarea. 
Una parte de la prn11ucsc.1 educ,1ti,·a del centro, la más general, está 
pues en cierro rnudn determinada o condiciona<l,1 por las finalidades 
y propósitos del Sistem,1 Educativo -recogidos en el Proyeuo 
Educativo Marco \' en el Diseño Curricular Base-- debidamente re­
flexionados \' asumidns; sin cmbar~o, otra parte, la más específica, es 
el resultado de la consideración en profundidad del contexto concre­
to en el que el centro cjcn:c su :1cció 11 cducativ:1. De esta segunda par­
te, que incluye lógicamL'ntC u na cie rta rcclaboración y una cierta to­

ma de postura sob re b prúpu csta m:,s general, proviene la 
especifi cidad de la prnpucst,1 educativa de cada centro. 

En la elaboració n de la propuesta educati\ a del centro juegan un 
papd decisivo las 111is111;1~ variable~ qw: y a hemos mencionado en el 
nivel precedente, es decir, el entorno (E) v la historia (H). El peso de 
estas variables implic.1 una dimensión positiva rn cuanto a las posibi­
lidades de adaptación a las necesidades reales, pe ro puede significar 
también, y conviene no olvidarlo, una cierta inercia en los plantea­
mientos que realizan lus equipos docentes, reforzando las respuestas 
que se han dado habitualmente :1 los problemas identificados y blo­
queando la introducción de innovaciones educativas. 

Respecto a la fo rmulación de la p ropuesta, hay que subra:var la 
importancia de que ~l' ,llcance un grado suficiente de claridad y de 
oper,1tividad. Sin estas cualidades, será imposible arbitrar procedi­
mientos de control y C\ .1luación de la tarea realizada y será imposi­
ble, por lo tanto, plantear cambios susceptibles de mejorarla a partir 
de la identificación de las limitaciones v obstáculos encontrados en su 
aplicación. En este 111 ,1rco, adquiere pl~no sentido el tratamiento ade­
ctiado del Plan Amul de C entro -que especifica las tareas concretas 
a realizar, los responsables d e las mismas y los plazos establecidos­
y de la Memoria - que refleja la evaluación del Plan Anual d e 
Centro y formula propu estas sobre decisiones a tomar a la vista de 
los resultados- como instrumemm útiles para orientar la innova­
ción pedagógica y la incorporación de nuevos aspectos y dimensio­
nes a la propuesta educativa del centro. 

Retomando ahora b discusión apuntada en el apartado anterior, 
es obvio que la existencia de un Dise1io C urricular Base facilita enor­
memente la toma de decisiones y pcrmite alcanzar un mayor nivel de 
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prcc1s1on en la formulación de la pn)pucsta educativa específica J e 
cada centro. Desde un punto de vista estrictamente pedagógico, un 
Diseño Curricular Base realmente abierto y flexible puede ofrecer 
múltiples orientaciones de gran utilidad para que los centros elaboren 
su propuesta educativa y puede constituir, si está debidamente elabo­
rado y asumido, un referente compartido para la acción educativa del 
equipo de p rofesores y de la comunidad escolar. 

El Proyecto Educativo y el Proyecto Curricular del Centro son 
instrumentos indispensables para organizar el trabajo de los profeso­
res, para orientar la toma de decisiones respecto a la organización y 
funcionamiento del centro e incluso para abordar la formación per­
manente en torno a un compromiso institucional en este aspecto. Tal 
vez sea aconsejable insistir sobre el hecho de que una propuesta edu­
c,uiva de centro ha de prestar una atención destacada al tema de la 
formación permanente de los profes ores. Las limitaciones de los pro­
cesos de formación estrictamente individuales son en la actualidad 
ampliamente conocidas y es bien sabido que en rarísimas ocasiones la 
formación permanente individualizada consigue trascender la mejora 
profesional -si es que se consigue- del profesor que p:irticipa en la 
misma. Frente a ello, otro de los indicadores cbve de la calidad de la 
enseñanza que imparten los centros es la existencia de programas de 
formación vertebrados en torno a los problemas concretos surgidos 
en la actividad educativa cotidiana. Esca es la razón última de las pro­
puestas, afortunadamente cada vez más habituales, de programas de 
formación permanente del profesorado con una clara orientación ins­
titucional y que están organizados en torno a la elaboración, discu­
sión, puesta en práctica y revisión de proyectos educativos que tien('.n 
el centro como punto de referencia. 

Como puede apreciarse en el esquema, volvemos a encontrar aquí 
el aspecto relativo al nivel de determinación (ND) o prescripción del 
Proyecto Educativo y del Proyecto Curricular de Centro, aunque es­
ta vez sobre cada uno de los profesores del centro con una responsa­
bilidad directa sobre un grupo-clase. Si la propuesta formulada a ni­
vel de centro define y detalla absolutamente lo que han de hacer los 
profesores en las aulas, se impide, o al menos se dificulta de forma 
considerable, que cada profesor pueda llevar a cabo las adecuaciones 
exigidas por las características y la dinámica específica del grupo-cla­
se. Por supuesto, para que la acción educativa del centro sea coheren­
te y favorezca el desarrollo y la socialización de sus alumnos y ahnn­
nas, es necesario asegurar una continuidad de los planteamientos más 
allá de las opciones particulares de los profesores de los distintos ni­
veles y ciclos. Esta continuidad, sin embargo, ha de ser compatible 
con el estilo y las opciones personales de !os profesores, de tal mane­
ra que todos los miembros del equipo docente puedan, en el marco 
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del plantemiento compartido que se refleja en el Proyecto Educativo 
y en Proyecto Curricular de Centro, utilizar la totalidad de los recur­
sos a su alcance. 

Este punto es particularmente importante, pues con excesiva fre­
cuencia se ha presentado la elaboración colectiva de las propuestas de 
los centros como un trabajo uniformizador que tiende a minimizar, 
cuando no a anular, la forma de hacer propia, personal y profesional, 
de cada profesor. El acuerdo en torno a una propuesta educativa de 
centro ha de ser el resultado de un proceso de discusión, de negocia­
ción y de elaboración cooperativa y ha de potenciar la iniciativa y la 
proyección individual o de grupo del equipo docente. Si bien es cier­
to que la falta de coherencia y de continuidad en la actuación docente 
de los profesores de un centro disminuye de forma extraordinaria la 
calidad del proyecto educativo en el que participan los alumnos y 
alumnas del mismo, no lo es menos que la excesiva uniformidad, es­
pecialmente la uniformidad no asumida que es fruto de una imposi­
ción, merma la capacidad profesional de los docentes y crea un am­
biente poco propicio para la innovación pedagógica y la mejora de la 
calidad de la enseñanza. De lo que se trata, en definitiva, es de alcan­
zar una situación de equilibrio entre el trabajo en grupo, entendido 
como un trabajo de reflexión y de elaboración en el que cooperan to­
dos los miembros del equipo docente, y el respeto a la iniciativa indi­
vidual o de pequeños grupos de profesores. 

C. El proyecto Educativo del Aula y la Programación de Actividades 
y Tareas 

Este nivel representa el eslabón último en el proceso de concre­
ción y determinación del proyecto educativo y del currículum esco­
lar. En él se produce la relación dinámica entre la teoría y la práctica, 
entre las diferentes propuestas elaboradas en los niveles anteriores y 
la realidad de la vida cotidiana en el aula. Aunque rara vez se alcance 
un nivel de definición y de formulación explícita equiparable a los ni­
veles anteriores, podemos afirmar que la actividad docente que tiene 
lugar en un aula concreta es, de algún modo, el reflejo de una pro­
puesta educativa particularizada en la que es posible discernir de nue­
vo dos componentes: por una parte, el Proyecto Educativo del Aula 
en cuestión, que incluye toda una serie de principios, finalidades, 
prioridades y aspectos organizativos y de funcionamiento que orien­
tan y regulan las actividades que tienen lugar en la misma; por otra 
parte, un Programación de Actividades y Tareas, que concreta los 
aspectos relativos al qué, cómo y cuándo enseñar y evaluar en el mar­
co del grupo-clase. 

Varias son las consideraciones que, desde la perspectiva de la re-
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forma, es necesario formular respecto a este último nivel de concre­
ción del proyecto educativo y del currículum escolar. Para empezar, 
podemos decir que el Proyecto Educativo de Aula y la Prog1·amación 
de ~ctividades y Tareas son, en realidad, la elaboración y concreción 
de la propuesta educativa del centro realizada a partir de la considera­
ción del contexto interpersonal del grupo-clase. La propuesta educa­
tiva para cada aula particular debe ser pues siempre el resultado de un 
ajuste entre la propuesta educativa del centro y las características del 
grupo-clase. Al hablar de las características del grupo-clase, hay que 
tener en cuenta a los alumnos, portadores siempre de un conjunto de 
posibilidades y expectativas peculiares más allá de la presión homo­
geneizadora resultante de configurar los grupos de acuerdo con crite­
rios de edad cronológica; y también al profesor, que tiende a concre­
tar la propuesta educativa del centro a partir no sólo de sus propias 
expectativas, aspiraciones y formas de actuación docente, sino tam­
bién de su propia interpretación del saber o cultura, de su propia ma­
nera de entender los procesos de enseñanza y aprendizaje y de su asi­
milación de la propuesta educativa del centro. 

La autonomía del profesor para elaborar una propuesta educativa 
dirigida al grupo-clase a partir del Proyecto Educativo y del 
Proyecto Curricular del Centro es una condición necesaria para la in­
dividualización de la enseiianza exigida por la concepción constructi­
vista. Siempre, por supuesto, que la elaboración sea tal, es decir, que 
sea el resultado de un proceso de análisis y de reflexión sobre las ca­
racterísticas del grupo-clase y no de una mera improvisación. Sucede, 
sin embargo, a menudo que el centro no ha realizado una opción co­
lectiva en cuanto al proyecto educativo y al proyecto curricular que 
ha de presidir la actuación de todos sus miembros y que, en conse­
cuencia, los profesores carecen de un marco compartido y asumido 
para llevar a cabo su tarea. En la práctica, esto implica que en ocasio­
nes cada profesor ha de realizar su propio planteamiento y ha de in­
tentar llevarlo a cabo de la mejor manera posible. Es obvio que, en 
este caso, la capacidad del centro escolar para promover el desarrollo 
y la socialización de los alumnos y alumnas del mismo se ve conside­
rablemente disminuida. 

La participación colectiva del equipo docente dirigida a vertebrar 
una prop uesta asumida por todos sus miembros es un eslabón de su­
ma importancia en la concreción del proyecto educativo y del currí­
culum escolar. No obstante, la ausencia de una propuesta global del 
centro no justifica en ningún caso la adopción de posturas cómodas o 
rutinarias por parte de los profesores. La exigencia de tomar partido 
por una opción más comprom~tida y fundamentada de la acción edu­
cativa alcanza a todos y cada uno de los profesionales de la educa­
ción. Los profesores, todos los profesores, sin perder de vista su res-
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ponsabilidad individual en los esfuerzos por conseguir un acuerdo 
compartido y asumido a nivel de centro, han de impulsar con energía 
todo lo que consideren conveniente para mejorar la calidad de la edu­
cación y la atención individualizada a las necesidades educativas de 
sus alumnos y alumnas. Cabe señalar en este sentido que, como 
muestra el esquema representado en el cuadro nº 3, el Nivel de 
Determinación (ND) del Proyecto Educativo Marco y del Diseño 
Curricular Base establecidos por las administraciones educativas 
puede incidir directamente sobre la propuesta educativa del grupo­
clase sin necesidad de pasar por el eslabón intermediario del centro. 
Buen ejemplo de ello son los profesores que han empezado ya, en el 
momento actual, a ajustar sus actuaciones a los nuevos planteamien­
tos de la reforma en el marco de unos centros escolares que, en con­
junto, no son especialmente sensibles a los cambios propuesto 

En cualquier caso, conviene insistir en que el proceso de C(Jllcre­
ción y determinación del proyecto educativo y del currículum esco­
lar ha de ser, en primera instancia, una tarea del equipo docente. La 
elaboración de un proyecto curricular detallado en todas y cada una 
de las áreas o materias que organizan la actividad de enseñanza y 
aprendizaje en los centros escolares está, a codas luces, fuera del al­
cance del profesor individualmente considerado. Es una tarea que so­
brepasa las posibilidades de un profesional que se ve habitualmente 
obligado a asumir responsabilidades en varias áreas y/o niveles. Por 
lo demás, estamos igualmente convencidos de que la elaboración de 
una propuesta educativa hecha desde el centro, que integre las apor­
taciones de los diferentes profesionales implicados, garantiza en prin­
cipio un nivel de calidad y de validez muy superior al que puede 
ofrecer el trabajo de un solo profesional. Tanto el planteamiento de la 
reforma como los avances de la investigación psicopedagógica recla­
man que los profesionales de la educación lleven a cabo un trabajo en 
equipo -a pesar de la dificultad que ello supone- como requisito 
para mejorar la calidad de la enseñanza. 

La autonomía de los centros escolares aparece así como una con­
dición imprescindible para responder adecuadamente a las necesida­
des educativas de la población escolar. El trabajo cooperativo del 
equipo docente garantiza la continuidad y la coherencia del proceso 
de formación de los alumnos y alumnas y tiene importantes repercu­
siones sobre su desarrollo y socialización. Una definición amplia y 
comprensiva de la autonomía de los centros escolares está de acuer­
do, por otra parte, no sólo con una concepción democrática de la 
educación escolar, sino también con las expectativas generadas por la 
LO.O.E. en lo que concierne a la participación de los diferentes co­
lectivos implicados en el hecho educativo en la gestión de los centros 
escolares. En definitiva, sin una autonomía real y efectiva de los cen-
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tros es imposible la puesr.1 C'n práctica del planteamiento curricular de 
la reforma. 

La elaboración del curriculum en los centros escolares 

E n los apartados prl"cedentes, nos hemos ocupado de las relacio­
nes entre proyecto educativo y currículum escolar v hemos visto có­
mo ambos aspectos se van concretando progresivamente desde el 
Proyecto Educativo Marco y el Diseño Curricular Base, hasta el pro­
yecto Educativo de Aula y la Programación de Actividades y Tareas, 
pas;:in<lo por el Proyecto Educativo de Centro y el Proyecto 
Curricular de Centro. H emos dedicado una especial atención al pa·· 
pel del centro educativo en ci proceso de concreción y determinación 
del proyecto educativo v del curriculum escolar, lo que nos ha per­
mitido resolver algunas ambigüedades terminológicas y conceptua­
les. En particular, hemos tratado de mostrar las relaciones y ámbitos 
respecti\·os del Provecto Educativo y del Proyecto Curricular de 
C entro. Ambos aspectos, tnmados conjuntamente, configuran la 
propuesta educativa del centro y delimitan las coordenadas en las que 
se sitúa la acción educativa del grupo-clase. En lo que sigue, nos pro­
ponemos formular una serie de reflexiones y comentarios sobre el 
proceso mismo de concreción y determinación del currículum esco­
lar en los centros partiendo <le una preocupación básica: que el plan­
teamiento curricular de la reforma no quede limitado a un cambio 
puramente terminológico y formal y tenga, por el contrario, una inci­
dencia real sobre la acción educativa v el p roceso d(; formación de los 
alumnos\' alumnas. 

Hem~s defendido 1a idea de que el centro como un todo debe 
jugar un papel decisivo en la concreción y determinación del curricu­
lum escolar. Asimismo, hemos afirmado la necesidad de un plantea­
mien to colectivo de los equipos docentes como requisito imprescin­
dible para mejo rar la calidad de la enseñanza que reciben los alumnos 
y alumnas. Creemos que un buen número de escuelas de nuestro país 
han realizado en los últimos años un esfuerzo considerable en este 
sentido. A menudo, sin embargo, ha sido difícil alcanzar acuerdos 
compartidos por todo el claustro y los planteamientos comunes se 
han limitado a una parte del mismo, a uno o varios ciclos, a una o va­
rias áreas, o simplemente a un grupo de profesores. Por muchas razo­
nes, hay que valo rar positivamente estos esfuerzos, aunque los resul­
tados no hayan sido siempre plenamente satisfactorios. No hay que 
olvidar que los cambios reales en educación son siempre lentos y que, 
a menudo, el proceso seguido para impulsarlos es poco gratificante. 
En cualquier caso, la reforma, y más concretamente el planteamiento 
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curricular de la misma, constituye una buena oportunidad para refor­
zar v relanzar estos esfuerzos. 

Él hecho de disponer de un Diseño Curricular Base abierto y fle­
xible que proporciona orientaciones claras sobre el qué, cómo y 
cuándo enseñar y evaluar puede constituir una ayuda en el esfuerzo 
de los equipos docentes por aproximar posturas y planteamientos. La 
consecución de acuerdos plenamente asumidos por todos los partici­
pantes es, sin embargo, algo difícil de alcanzar en todos los campos y 
raramente se produce la adhesión de todo el colectivo. No obstante, 
si reciben un tratamiento adecuado, los desacuerdos en el seno de un 
equipo docente pueden llegar a ser un elemento de contraste y de 
progreso. 

Hay que decir, por otra parte, que la propuesta relativa al trabajo 
coordinado en el centro enlaza en nuestro país, como señalan Del 
Carmen y Zabala (1988), con una larga tradición de determinados 
grupos de profesionales que hace tiempo que propugnan e impulsan 
la reflexión conjunta sobre la práctica educativa como una vía privile­
giada para mejorarla. La búsqueda de las condiciones necesarias para 
facilitar la reflexión y la elaboración conjuntas en los centros tiene 
varios frentes e incluye, desde la adopción de una perspectiva crítica 
sobre la propia actividad profesional en el centro y en el aula, hasta la 
formulación de reivindicaciones dirigidas a la Administración Edu­
cativa. 

En lo que concierne a las actuaciones de la Administración 
Educativa, hay que recordar una vez más las condiciones necesarias 
para que el planteamiento curricular de la reforma sea efectivamente 
una plataforma susceptible de relanzar la innovación pedagógica y un 
cambio en profundidad de la práctica docente. En primer lugar, las 
prescripciones incluidas en el Diseño Curricular Base han de permitir 
un desarrollo curricular basado en la realidad de los centros. Quiere 
esto decir, que las prescipciones relativas al qué, cómo y cuándo en­
señar y evaluar han de estar formuladas con claridad y, al mismo 
tiempo, han de permitir acomodar con relativa facilidad las motiva­
ciones, expectativas y necesidades de los diferentes colectivos impli­
cados. En segundo lugar, el Diseño Curricular Base ha de ser el fruto 
de un amplio consenso alcanzado a través de la participación de los 
diferentes colectivos y, muy especialmente, de los profesores, res­
ponsables directos de su concreción, desarrollo y aplicación en los 
centros educativos. Por último, la Administración Educativa tiene la 
responsabilidad última de hacer viable el planeamiento curricular ga­
rantizando las condiciones que exige su puesta en práctica: desde las 
disposiciones relativas a la formación inicial y permanente del profe­
sorado, hasta la dotación y organización de los recursos materiales, 
técnicos y humanos, pasando la satisfacción de las expectativas !abo-
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rales v de carrera docente de los profesores v la puesta en marcha de 
proc;dimientos adecuados de evaluación v c·ontrol. 

A. El equipo docente y la elaborltctón del Proyecto Curricul.rr de 
Centro 

De acuerdo con la definición propuesta por Del Carmen y Zabala 
( 1988), el Proyecto Curricular de Centro puede definirse corno «el 
conjunto de decisiones articuladas que materializan el Diseño 
Curricular Base en propuestas de intervención didáctica adecuadas a 
un contexto específico». A ello podemos a1'íadir, siguiendo la argu­
mentación expuesta en este capítulo, que el Proyecto Curricular e~ la 
parte del Proyecto Educativo de Centro que concreta los aspectos re­
lativos al qué, cómo y cuándo enseñar y evaluar. 

El Proyecto Curricular de Cenero ha de tender a cubrir todas las 
áreas, ciclos y niveles que son objeto de una acción educativa en el 
centro. Sin embargo, esto es un objetivo que sólo puede alcanzarse a 
medio y largo plazo mediante un proceso acumulativo de reflexión y 
elaboración curricular por parte de los equipos docentes. La idea de 
que los centros deben y pueden revisar su planificación curricular de 
golpe, de un día para otro, responde a una concepción simplisu de la 
reforma que no tiene en cuenta la complejid.1d de los procesos de in­
novación y de mejora pedagógica. Los cambios excesivamente rápi ­
dos que no son plenamente asumidos por la mayorfa de los miem­
bros del equipo docente rara vez dan lugar a modificaciones reales de 
la práctica pedagógica. En este sentido, la reflexión en profundidad 
sobre lo que se está haciendo y sobre cómo puede mejorarse es a me­
nudo un buen procedimiento para iniciar la elalx)l'ación de un 
Proyecto Curricular de Centro. 

Los Provectos Curriculares de Centro han de incluir una serie de 
indicacione; precisas sobre varios extremos (Del C armen y Zabala, 
1988; 1990; Coll, 1989): los contenidos concretos de diferente natura­
leza (hechos, conceptos y principios; procedimientos; actitudes valo­
res y normas) que, de acuerdo con las urientaciones del Diseño 
Curricular Base y las opciones reflejadas en el Proyecto Educativo, 
han de ser objeto de una atención prioritaria; el tratamiento didáctico 
(globalización, disciplinariedad, intcrdisciplinariedad, etc.) que se va 
a dar a estos contenidos; su distribución y secuenciación por ciclos y 
niveles; su subordinación al logro de unos objetivos y finalidades 
adecuados a las características y a las necesidades cduc,1tivas de los 
alumnos; el establecimiento de grandes unidades did,ícticas con pre­
visiones temporales realistas; los criterios de organi,.ación csp,1cial v 
temporal necesarios para el desarrollo de estas u nid,1dcs didácticas; 
las opciones básicas y las previsiones correspondientes sobre el mate-
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ria! didáctico a utilizar; los criterios para la evaluación del aprendiza­
je de los alumnos y los procedimientos de evaluación formativa que 
garanticen la adecuación progresiva de la actuación docente; etc. En 
realidad, un Proyecto Curricular de Cenero es siempre revisable y 
perfeccionable, por lo que debe contemplarse más como un instru­
mento para el análisis y revisión de la práctica que como un producto 
elaborado para satisfacer unas exigencias formales establecidas por la 
Administración. Esto sugiere la conveniencia de una máximo de fle­
xibilidad, t.anto en lo que concierne a los requisitos formales como a 
los procedimientos a seguir para su elaboración. Un planteamiento 
excesivamente pautado y rígido del Proyecto Curricular de Centro 
puede suponer una pérdida importante de su potencialidad transfor­
madora de la práctica pedagógica. 

Un punto particularmente importante del proceso de elaboración 
del Proyecto Curricular de Centro es el que se refiere a la participa­
ción de los diferentes colectivos que integran la comunidad escolar. 
En la legislación actual, esta participación se ordena a través del 
Consejo Escolar. La experiencia acumulada hasta la fecha indica que 
persisten dificultades considerables par parte de los diferentes colec­
tivos para concretar su forma de colaboración y participación. Las 
interferencias, debidas en buena parte a la ambigüedad e indefinición 
del papel que ha de jugar cada colectivo, son frecuentes. Sin ánimo al­
guno de analizar en detalle estas dificultades, ni mucho menos de 
proponer soluciones de validez general, a nuestro juicio es necesario 
establecer una diferencia entre la participación de los diferentes co­
lectivos a partir de su respectiva implicación temporal y profesional. 
Retomando una vez más la distinción entre Proy ecto Educativo de 
Centro y Proyecto Curricular de Centro, nos inclinamos a pensar 
que el Consejo Escolar debe ser el responsable directo de la elabora­
ción, supervisión y control del primero, mientras que el equipo do­
cente debe tener un mayor p r ,tagonismo en la elaboración, supervi­
sión y control del segundo. Por supuesto, ambas vertientes de la 
propuesta educativa del centro están estrechamente relacionadas y 
deben integrar las aportaciones de los diferentes colectivos implica­
dos, pero es innegable que los profesores son los responsables direc­
tos de la acción educativa y que su participación en las decisiones cu­
rriculares debe reflejar adecuadamente este hecho. 

Así pues, los profesores, en tanto que profesionales de la educa­
ción y encargados de llevar a la práctica el Proyecto Curricular de 
Centro, deben asumir el protagonismo en su elaboración. Es eviden­
te, por lo demás, que el Proyecto Curricular ha de ser acorde con las 
líneas directrices recogidas en el Proyecto Educativo de Centro, en 
cuya definición los otros colectivos de la comunidad escolar -pa­
dres, alumnos, representantes de la administración y, eventualmente, 
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personal no docente- tienen un protagonismo compartido con los 
profesores. Pern1ítasenos un breve comentario sobre la participación 
de los alumnos. A menudo, los alumnos no consiguen formular ade­
cuadamente, en el marco del Consejo Escolar, sus opiniones sobre lo 
que creen más conveniente respecto a su formación. Donde sí expre­
san a su manera la aceptación o rechazo de la propuesta educati\·a <le 
la que, en último término, son los destinatarios directos, es en la vida 
cotidiana del aula; y lo expresan mediante una participación activa o 
mediante un rechazo o inhibición a participar en las actividades pro­
gramadas. Conviene, pues, además de garantizar la participación de 
los alumnos en la toma de decisiones del Consejo Escolar, prestar 
una especial atención a la reacción cotidiana de los diferentes grupos­
clase frente a las propuestas educativas que han sido formalmente 
aceptadas a nivel de centro. 

Es tremendamente difícil formular principios concretos de, valí­
dez general sobre la articulación de las ,1portaciones de los difc{·entes 
colectivos implicados de una u otra manera en la elaboración del 
Proyecto Educativo y del Proyecto Curricular de Centro, Las estra­
tegias a utilizar dependen de las circunstancias y de la hisroria acu­
mulada en cada caso. El único principio válido es, como hemos-suge­
rido anteriormente, la conveniencia de que los profesores asuman la 
responsabilidad derivada de su condición de profesionales de la edu­
cación y el desideratum de que los otros colectivos panicipen activa­
mente desde el reconocimiento de esta responsabilidad profesional 
de los docentes. 

B. El grupo-clase y la Programación de Actividades y Tareas 

Ya hemos aludido en un apartado anterior a las dos situaciones tí­
picas en que suele encontrarse un profesor en el momento de concre­
tar la acción educativa que va a desarrollar con sus alumnos y alum­
nas en el aula. Por una parte, puede darse el caso de que exista un 
Proyecro Educativo y un Proyecto C urricular de Centro elaborad0s 
de fo rma colectiva, asumidos por la mayoría de los miembros del 
claustro e incluso por los diferentes colectivos representados en el 
Consejo Escolar. Por otra parte, no es rara la situación en que estas 
condiciones no existen y el profesor se ve obligado a actuar más o 
menos en solitario o en colaboración con un reducido número de co­
legas. 

El primer caso ha sido ya comentado con cierto detalle. Quizás 
recordar una vez más que, si el nivel de determinación (ND) es exce­
sivamente alto, las posibilidades de actuación del profesor se verán 
coartadas de forma considerable por las imposiciones del colectivo o 
de la dirección del centro, circunstancia que no juzgamos fav orable 
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para un adecuado desempeño de la función docente. En lo que con­
cierne al segundo caso, hay que destacar la enorme dificultad que im­
plica también un adecuado ejercicio de la función docente en estas 
circunstancias. Por un lado, el profesor en solitario sufre una falta 
considerable de tiempo para reflexionar en profundidad sobre las di­
ferentes áreas, materias y ciclos en los que suele intervenir. Por otro 
lado, su acción se diluye en el conjunto de decisiones que toman, ca­
da uno por su parte, los otros colegas del centro. Por último, no es 
extraño que el profesor en cuestión haya de soportar las presiones de 
otros profeso res o grupos de profesores que no hacen ni dejan hacer. 

El proceso de reforma debe contemplar la existencia de numero­
s'os profesores que se encuentran, y van a seguir encontrándose du­
rante mucho tiempo, en una situación de esta naturaleza. Es urgente 
proporcionar a estos profesores unos puntos de referencia sólidos 
que les permitan afianzar sus actuaciones y que les sirvan de estímulo 
para avanzar, en circunstancias particularmente complejas, en la di­
rección de una mejora cualitativa de la enseñanza. Es necesario pre­
ver, para estos profesores, un apoyo a nivel de formación; es necesa­
rio dotarles de un conocimiento profundo de los planteamientos de 
la reforma; es necesario, enfin, facilitarles los intercambios con profe­
sores de otros centros que actúan en una línea parecida. Debe inten­
tarse por codos los medios que los profesores que se encuentran en 
estas circunstancias no renuncien a sus planteamientos bajo la pre­
sión de un entorno a menudo poco propicio, cuando no claramente 
opuesto, al cambio educativo y a la innovación pedagógica. 

Una última observación para terminar. Hemos valorado muy po­
sitivamente el papel que el planteamiento curricular de la reforma 
atribuye al centro educativo, pero es necesario valorar igualmente de 
forma muy positiva el trabajo individual de los profesores que actúan 
con una visión de centro y como profesionales responsables que aspi­
ran a dar una respuesta adecuada a las necesidades educativas de los 
alumnos y alumnas. No hay contradicción entre ambas afirmaciones, 
sino más bien una complementariedad que consideramos indispensa­
ble para conseguir una implantación efectiva de la reforma en sus di­
mensiones más cualitativas. 
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