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EL PASADO Y EL PRESENTE DE ESTE VOLUMEN,
COMO INTRODUCCION
P. Darder

Todos los libros tienen una introduccién que, redactada después
de escribirlos, expone lo que se ha llevado a cabo v lo que se presenta
al lector. En nuestro caso, considerar el pasado —los antecedentes del
volumen— y el presente —la forma vy el contenido que se ofrece—,
creemos que es significativo para sitwar la lectura y la posible refle-
xion del lector.

Ll volumen tiene dos partes bien diferenciadas que, por otro lado,
se mueven en el marco de una reflexién sobre temdticas muy préxi-
mas y 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. Pélach.

El pasado, y una parte del presente

Después de muchos afos de trabajo conjunto entre Joaquim
Franch v yo, primere en la Escuela Costa y Llobera y mds tarde en la
Escucla de Macstros «Sant Cugat», acerca del significado de las es-
tructuras del grupo-clase como realidad bdsica educativa, v de la rea-
lizacion de diversos tpos de experiencias, estimamos opormuno reco-
pilar tado ¢l trabajo elaborado ¢n una formulacion global



Considerdbamos que habfamos llegado a un conjunto bastante
coherente y experimentalmente comprobado que podia orientar a los
maestros en la practica docente. Concretamos la propuesta en la ela-
boracién de un libro que fuese el resultado de nuestra experiencia y
de las experimentaciones y reflexiones que habiamos efectuado sobre
el tema, y que sirviera a los docentes en su actividad cotidiana. La re-
daccién del libro se ralentizé cuando Joaquim Franch empezé a tra-
bajar en el Ayuntamiento de Barcelona y después en el de Girona.
Desearia destacar aqui la tarca que desempeiid en las dos administra-
ciones. No sélo impulsé todo tipo de iniciativas de animacién socio-
cultural y de prevencién ecoldgica, con una planificacién rigurosa y
una evaluacién del trabajo que se deberfa tomar como modelo de ac-
tuacién en las instituciones implicadas, sino que también estimulé la
reflexién desde el marco de la cscuela, trabajando con Joaquim
Pelach y con un grupo de directores de escuelas publicas que intenta-
ban construir un proyecto de escuela.

Creo que el retraso de la redaccién del libro se debfa a varias cau-
sas, las cuales expondré desde mi punto de vista. Por un lado, el libro
nos servia, de algiin modo, como punto de contacto de una amistad
cosechada desde los afios sesenta v, por otro, nos ayudaba a reflexio-
nar, no sélo sobre la escuela, sino sobre rodas las dimensiones de la
educacion, en el sentido mds amplio y en rodos sus dmbitos.

El intercambio nos permitia un planteaniento en profundidad de
los distintos puntos de vista, a partir de las perspectivas en que cada
uno actuaba. En la préctica, la elaboracion del libro traté sélo algu-
nos de los temas que nos habiamos propuesto. Los otros no !lcvamos
a esbozarlos, ya que Joaquim murié de un modo mesperado, exaspe-
rante, doloroso e irracional, como siempre es la muerte cuando se
produce en personas jévenes o, en este caso, cuando s la muerte de
un amigo entrafiable y mds 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 mterpretacion.

— La evolucidn del grupo-clase, un modelo descriptivo.

— La comunicacidn v las relaciones personales.

— La organizacion de la clase.

La previsién que habiamos efectuado incluia otros apartados que

consideribamos también fundamentales:

— El proyecto educativo del grupo-clase.

— La dialéctica de los valores en el grupo-clase como elemento
regulador de los dinamismos v de las relaciones basicas.

— La necesaria referencia del grupo-clase al centro educativo del
que forma parte ¥ donde encuentra pleno sentido.
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Cuando, después de la muerte de Joaquim, se planted la posibili-
dad de editar fo que habtamos elaborado, consideré que no tenfa sen-
tido acabar el libro empezado. Es por este motivo, que he indicado lo
que pensibamos llevar a cabo y lo que hemos realizado, y he hecho
referencia al posible contenido que falta. Estoy convencido que otras
posibilidades podrian ser mds convenientes. Yo he optado por la que
aqui expongo.

Creo que lo que presentamos en este libro permite observar con
claridad cudl era la aportacién que pensibamos efectuar, que, perso-
nalmente, ahora v aqui, opino que es absolutamente vilida. Mi deci-
sion la considero en la perspectiva de rendir homenaje a la contribu-
cion de Joaquim Franch a la educacién en el senudo mis amplio
posible, més alld de la educacién escolar.

El presente, parte del pasado

En esta obra se incluye una segunda parte, fruto de la reflexién de
César Coll, Pere Darder v Joaquim Pelach.

En el transcurso de [a larga v dilatada redaccién del libro fuc pre-
c1so tratar ¢l tema del proyecto educativo del grupo-clase. Precisa-
mente, ocurrid en ¢l momente en que en Catalunya se iniciaron las
nuevas orlentaciones relativas al curriculum.

Joaquim Franch ya no pudo participar en la ejecucién final. Pero
la reflexion de César Coll, Pere Darder v Joaquim Pélach coincidié
en considerar vahdo, como punto de partida, para relacionar los te-
mas Provecto Educative y Curriculym Escolar, un esquema que
Joaquim Franch y vo habiamos elaborado a partir de la reflexién so-
bre el sistema educativo. Esta es una de las razones que justifica la in-
clusién en el volumen de la segunda parte. Ademas, el hecho de que
la nueva reflexion coincidia con el marco general establecido partien-
do de las consideraciones sobre el grupo-clase que habiamos realiza-
do anteriormente.

Estas coincidencias provocan que las consideraciones sobre ¢l
grupo-clase adquicran todo su valor en las nuevas formulaciones.

La rettexién sobre el curriculum, llevada a cabo desde las disposi-
ciores de la Administracion Educativa, no debe olvidar la signifi-
cacién de las realizaciones que ha aportade la consideracién del
potencial educativo que vepresenta la adecuada articulacion de las re-
taciones en el marco del grupo-clase. Creemos que curriculum y gru-
po-clase no son realidades diferentes. Se trata, mas bien, de realidades
que deben integrarse s1 pretedemos que la nueva orientacian, defini-
da por la reforma, flegue 2 buen fin.

Podriamos pensar, 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
pardmetros que tienen un papel fundamental en la dindmica de los
distintos grupos-clase que son los receptores de fas diferentes concre-
ciones del curriculum y, hasta cierto punto, los que dan validez a la
viabilidad del curriculum establecido.

Confiemos en que nuestra explicacion ayude a entender el volu-
Men que presentamos.

(Deseo agradecer la contribucion de César Coll al presente volu-
men, ya que no llegd a conocer a Joaquim Franch.)
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EL GRUPO-CLASE. UN POTENCIAL EDUCATIVO
FUNDAMENTAL

P. DARDER v J. FRANCH

EL GRUPQ CLASE. UN MODELQ DE INTERPRETACION.

A lo largo de este capitulo pretendemos describir el funciona-
miento v los dinamismos del grupo-clase, demostrando que es una
totalidad compleja ¢ integrada. Dejamos para posteriores capitulos el
tratamiento de cada uno de los campos de experiuncia que el grupo
proporciona a los chicos y a las chicas y la prospeccion de la accion
del maestro cn cada nivel.

Aunque en sentido estricto se deberia considerar que los elemen-
tos menores del sistema grupal son los individuos que lo componen,
PUCS[O qlle ﬂi (’l UPO hl”n"l.]]() LOHSldcradO comao E‘IStCmd €$ un coin-
junto de individuos que se 1c[¢1c:onan'\y producen efectos identifica-
bles en un contexto mas amplio, esta perspectiva es de tal compleji-
dad que desborda nuestras ambiciones.

Esto nos conduce a adoptar otra perspectiva, segin la cual los
consideraremos como elementos individualizables que se relacionan
en los diversos campos de intercambio establecidos en los grupos.

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

1. Cualquier grupo estd constituido por un conjunto de procesos

o de acontecimientos,

2. establecidos en distintos niveles,

3. relacionados entre si hasta el punto de depender unos de otros,

4. limitados por una frontera identificable,

5. que producen cfectos sobre su entorno, que a su vez les afecta,

6. y sobre los individuos que lo componen.

Este punto de mira tiene limitaciones importantes: Ja mds signifi-
cativa es que no permite ir mucho mds lejos que de la descripcién.
No obstante, si sirve para construir una definicién bastante concreta
de algunos campos de los fendmenos del grupo, habrd cumplido su
cometido. Préximamente, y en sucesivos capitulos, intentaremos
abordar uno por uno los distintos procesos que configuran y dénde
se realiza el grupo.

Las fronteras del grupo: el interior y el exterior

El primer paso en ¢l estudio del grupo estd condicionado por la ne-
cesidad de delimitarlo, de establecer cudles son las fronteras entre el
sistema grupal y el medio. Y, complementariamente, por la convenien-
cia de analizar cudles son los canales privilegiados de la interaccion en-
tre el grupo y aquellos fenémenos 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 comunicacién, el trabajo, la organizacidn, el poder, el
andlisis v las valoraciones.

Durante este proceso de intercambios se establecen determinadas
regularidades y unas formas de regulacién que confieren al grupo una
identidad propia. No obstante, las regularidades, en el sentido de
constancias en el tiempo, y las formas de regulacién estdn influidas,
ademds, 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 anilisis
del grupo-clase:

—El grupo- clase como sistema de relaciones internas. Esta pers-
pectiva se orienta hacia la consideracion de los fendmenos
aiectwos, de trabajo, de organizacién, de poder y de valora-
ciones que acontecen en el grupo y hacia el anlisis de las rela-
ciones entre cstos fendmenos.
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— El grupo-clase como sistema de relaciones con ¢l exterior.
Esta perspectiva se centra en la consideracion de las depen-
dencias reciprocas entre el grupo-clase v el eatorno.

Para el propésito de este libro, que radica en circunscribir la ac-
cion del maestro en el marco del grupo-clase, la perspectiva central
debe ser la primera; no obstante, csto no exime de considerar cudles
som, Jos slemenion deteainantes s bs intluemst reciproca entre el
grupo y su medio.

El grifico 1 pretende mostrar cudles son los elementos de este me-
dio que nos parecen especialmente significativos, ya sea por la in-
tluencia que ¢jercen sobre el grupo- clasa, ya sca por la influencia que
reciben, ya sea —quizds plmmpalmultc— por los dos motives. En
este grafico, cl espacio cerrado v, de momento, vacio expresa el siste-
ma interno del grupo, y a su alrededor se esboza un campo exterior
en el que aparecen los elementos mds relevantes del entorno.

Este grafico diferencia dos tipos de elementos externos o anrece-
dentes del grupo-clase:

— los que constituyen el «substrato»: los chicos v fas circunstan-

cias que viven fuera 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
evolucion.

proyecto de

influencia
marco
institucional
_‘ individuos edad medio familiar
L (cultural,

| soclo-econdmico)

Griafico 1. Sistema externe del grupo-clase.
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Mas alld de cste ambiente tan cercano encontrariamos el campo
social mds amplio del que hemos extraido algunos datos como los
miés inmediatamente significativos. Si bien estos datos mds inmedia-
tos al grupo-ciase no son mds que una manifestacién concreta, un
producto, de la realidad social, y, en este sentido, no cabe la menor
duda que hemos efectuado una simplificacion, debemos decir que es
una simplificacién hecha a conciencia y que nos parece necesaria, ya
que permite reducir el andlisis 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 estd integrado por unos
individuos concretos, unos chicos y unas chicas diferentes unos de
otros y que ro pucden set reemplazados sin que el grupo sufra modi-
ficaciones.

Se puede decir que los chicos y las chicas forman parte del grupo
v 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 va existe antes de per-

tenecer al grupo v, en este sentido, constituye un antecedente.
Esto no significa que debamos considerar a los chicos v a las
chicas como un dato fijo sino que son previos.

— En segundo lugar, cada chico v cada chica también estd 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 grupe-clase y lo condiciona.

Los chicos, en una palabra, ya son y son diferentes antes ¢ 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 bemos anotado cuando enuncidgbamos
cual es la perspectiva que NS pProponemos desarrollar, s1 es cler-
to que los individuos actiian en el interior del grupo que se considere,
lo que interesa poner de manifiesto es la funcidén y la dindmica de los
procesos «internos» del grupo, y estos procesos estin condicionados
por la peculiar forma de ser, de relacionarse v de vivir de cada uno de
los chicos y chicas que toman parte en &l

La consideracién de la incidencia que tiene sobre el grupo-clase el
substrato personal debe contemplar, como minimo, tres aspectos:
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— la individualidad de Tos chicos v las chicas que son miembros
de ¢ste,

— que estos chicos v estas chicas tenen wna dererminada edad,
con todo lo que ello implica, v
que ¢stos proviencen de un imbito conerero de la sociedad.

/\mhwmos ahora cada aspecto por separado.

Cada chico o chica es diferente de los demas

Los individuos son genuinos, irrepetibles. En cste senrido, se pue-
de afirmar que no son intercambiables como, por C|Cmp|o las piezas
de un motor: s¢ puede cambiar un tornillo de una mdquina y el apa-
rato continuard tuncionando igual que antes; pero, si en un grupo-
clase se efectua un cambio de personas, tode el funcionamiento del
grupo recibivd la consceuencia de la substitucién.

Este hecho, que todos los maestros han podido observar, pone de
manifiesto la repercusion que ejercen sobre el grupo-clase los indivi-
duos que lo componen. 51 bien la composicion del grupo no es lo
esencial ——lo esencial es el proceso de intercambios que se establece
entre los miembros del grupo—, no hay duda que el grupo-clase serd
de unaforma o de otra segidn quicnes sean los miembros.

Un grupo es un sistema abierta. Fn los sistemas abiertos el todo
es siempre alguna cosa mds que la suma de las partes: el todo es, ade-
mids de las partes, una forma propia de relacion entre éstas y ¢f resul-
tado de la relacion. Un sistema es g conjunto de elementos integra-
dos por unas relaciones que forman cl sistema. Segin estas i
maciones, el grupo-clase es ¢l conjunto de individuos que lo campo-
nen, pero, ademds v sobre todo, el conjunte de las relaciones que
estos individuos construyven entre cllos v que los integran en una to-
ralidad dindmica.

En este contexto, cada chico v cada chica es diferente a todos los
demis v, como consecuencia, establece con cada une relaciones tam-
bién diterentes. Este hecho plantea la cuestion sobre queé es lo que
condiciona o determina la peculiar forma de relactonarse de cada chi-
co o chica en el interior del grupo, qué es lo que provoca que cada
chico o chica se oriente en una determinada d]rf_u:lnn por un ladeo,

existe aquello que ¢f individuo ya tiene, aquelle que le ha ido confi-
gurando hasta el momento presente v, por otro, existe aquello que
necesita actualmente, aquello que arienta su actuacién.

Sin prejuzgar que la realidad acrual de un chico o de una chica v
sus necesidades sean independientes, no cabe duda que éstos son los
pardmetros que lo orientan v que, ademds, le oblican a crear constan-
temente una direccion actualizada en sus relaciones, en su trabajo, en
sus manifestaciones. Esto abre una nueva perspectiva en la considera
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cién 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 condicion previa al grupo, pero, ademas, son, de
algin modo, lz finalidad de éste, constituyen su perspectiva v lo
orientan.

En educacion, el grupo-clase no tiene ningln 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 Jas bases
que hagan posible progresar conjuntamente y segin una direccién
que sea producto del intercambio.

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

— En primer lugar, si bien la individualidad estd ahi y es una rea-
lidad que condiciona la existencia y la evolucién del grupo-
clase, lo significativo desde la perspectiva de la accion del
maestro, es Ta consecucién progresiva de grados superiores de
integracion entre los chicos y las chicas partiendo del recono-
cimiento de lo que cada uno es.

— En segundo lugar, aunque es cierto que cada chico o chica es
diferente a los demds, también Io es que se parecen en muchas
cosas esenciales, que muchas de sus aspiraciones profundas
50N ldenncas, aunque se e‘(prcscn de forma distinta.

Asi pues, ¢l proyecto de intervencion del maestro en el grupo-cla-
se, que debe pasar por un primer momento de reconocimiento de la
d1ferenc1a, no es total si no se orienta hacia elaborar la integracion,
basada en el reconocimicento de la diversidad tanto como en la volun-
tad de elaborarla en su semejanza, en lo que es comtin.

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 «dec la misma edad» implica
haber adquirido un nivel parecido de desarrollo intelectual, encon-
trarse en un momento parecido de madurez emocional, tener aspira-
ciones simtlares, ser relativamente parejos en la capacidad de relacién
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 facil, cuando se considera esta variable de edad, caer en la stm-
plificacion de pensar que los nifios pequefios equivalen a «limitacio-
nes» y que los mayores equivalen a «posibilidades». Esto no es cierto,
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y contribuye a distorsionar lo mds esencial, que radica en que cada
edad constituye un conjunto de posibilidades y de limitaciones que ic
son propias v que deben ser entendidas desde fa perspectiva mas di-
namica del proceso de maduracion, situado en un punto determina-
do, que tiene unos origenes ¥ unas perspectivas y que, lo que es mads
importante, pucde ser vivido con plenitud.

Con esta alirmacién estamos insinuandeo que fa variable de la edad
no debe ser entendida como una citra, por ejemplo, siete o doce afos,
sino como un instante del proceso de madurez, concepro que tiene
unas consecuencias muy distintas. Fn efecto, mientras la edad enten-
dida como cifra ¢s totalmente independicnte de lo que se pueda vivir
en el grupo-clase, la edad entendida como momento madurativo no
ser de ninglin modo indepeadiente del mismo, ya que la madurez de
an thies o deumedien ¢s, en parte, resuftado de la funcion de perte-
necer a2 grupos que tengan significacion para ¢l o ella y, aun mis, de la
calidad de este pertenecery de 1z experiencia adquirida en aqud

Resurmendo, si bien es cierto que los procesos de intercambio en
el interior del grupo estin intluidos por la edad v por la madurez de
los chicos, no es menos cierto que el grupo-clase ¢s una oportunidad
para «vivir la propia edad» con plenitud. Y vivir con plenitud impli-
ca, slempre, crecer.

Los chicos y las chicas provienen de un dmbito identificable.

Cada uno de los miembros de un grupo-clase provu,nc de un am-
bito social identiticable, posee un bagaje cultural preciso v con un de-
eereilmadonivel declaborasibisen el medio familiar v asociativo ha
encontrado unas realidades determinadas y unas formas de interpre-
tarlas, unas formas coneretas de contacto con las cosas, con los demas
y con la cultura, una perspectiva de clase v de lugar.

Sin oividar los factores de orden socio-econémico, que tienen una
' por ejemplo, hay ninios mal nutrides, mifios
con dificultades muy serias para estructurar su personalidad, nifios
casi incapaces de concentrarse o prestar atencion—, descariamos su-
brayar ¢l aspecto socio-cultural que ¢s propio del dmbito social de
procedencia de los chices. Esta dimensién, que es una de las manifes-
taciones del condictonamiento matenal, se concreta en el complejo
de valoraciones, intereses, motivaciones, expectativas v habilidades
que los chicos v las ch]c*{s han integrado partiendo de lo que pueden
encontrar en el entorno mds inmediato, va sea porque este entorno 1o
genera, ya sea porque selecciona o interpreta de manera peculiar —
acorde con una forma de interpretacion que considera como pro-
pia— los elementos procedentes de otros dmbitos de génesis de con-
ductas o de significaciones.




Sin olvidar las valiosas aportaciones de la Sociologia de la Edu-
cacién, deseamos, no obstante, expresar algunas reservas sobre orien-
taciones sociolégicas que conducen tnicamente a conclusiones fa-
tales y fatalistas. Ciertamente, las clases deprimidas lo son, y la
depresién es el resultado de una expoliacion.

Una forma bien perceptible desde la escuela de esta expoliacién es
aquella que se efectiia mediante la academizacién de la cultura. Todo
esto es bien real v, en cualquier caso, no estamos en condiciones de
discutirlo; no obstante, se trata de un discurso que, a menudo, tiene
un efecto paralizante. En consecuencia, sugerimos la conveniencia de
abordar ¢! problema desde otras perspectivas que complementen la
de la sociologfa y que permiran orra operatividad. En este sentido,
puede afxrmarse lo siguiente:

— Detras de L?ldd chico y de cada chica estd la cultura de su «lu-
gar» v su clase v la especificidad de cada chico o chica estd
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
predisposiciones, habilidades, aptitudes, ete.

— Ademis, en la medida en que en todo grupo-clase se produce
un determinado grado de unmformidad y de diversidad de la
procedencia social de los chicos, la cultura del entorno se con-
vierte en un factor de unificacién v a su vez de contraste en el
seno del grupo. Es decir, se convierte en un factor dinamiza-
dor: la cultura ¢s una condicién de lenguaje minimamente co-
miin, pero a su vez es una posibilidad de elaboracién.

Aqui pretendiamos llegar: ¢l condicionamiento social, econémi-
co, cultural, es un condicionamiento inevitable. Pero una escuela, a
través de su intencion educativa, por minima que sea, elaborard inevi-
tablemente este condicionamiento. Por lo tanto, el condicionamiento
es inevitahle, pero la elaboracidn del mismo también lo es.

Ni la escuela, ni el maestro, ni el grupo-clase pueden tener la pre-
tension de cambiar, por lo menos a corto plazo, el entorno o la cultu-
ra de los chicos ni de las chicas. Pero deben ser conscientes de que lo
claboran, ¥ que segtin como se produzca esta elaboracion, la escuela,
el maestro o el grupo-clase contribuirdn o no a conseguir que los chi-
cos vivan de un modo u otro las condiciones del entorno y, por este
mismo hecho, los hardn capaces de actuar de un modo u otro.

Del mismo modo como decramos que ¢l maestro no puede cam-
biar la edad cronologica de los chicos pero puede ayudarlos a vivirla
con plenitud v, asi mismo, a madurar, también podemos decir que el
maestro o la experiencia vivida en la escuela no pueden cambiar el
medio material o socio-cultural, pero si que influyen en la significa-
¢ion existencial que este medio tene para cada chico o chica.
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Desde el punto de vista del maestre esto tiene una importancia
capital. Como hemos mndicado, los condicionamientos tenen inct-
dencia en los chicos y en el grupo, v la forma de elaborarlos tiene una
incidencia, por lo menos, 1gual. Especialmente ¢1 se elaboran simulei-
neamente desde la constatacion que estos condicionamientos son rea-
lidades actualmente presentes v desde la perspectiva de tuturo que se
deseca por parte de todos los implicados.

Cuando hablamos de la historia del grupo-clase retomamos Ia
cuestion del tuturo deseado.

Para lo que nos interesa en este momento del discurso, se debe su-
bra}'ar gue ¢l grupo-clase estd influide por unos condicionamientos
i al de cada chico o chica v la procedencia de
Ios miembros del grupo— pero, también, que estos condicinamientos
no son imperativos iexorables.

El grupo-clase es lo que es, justamente porque estos condiciona-
mientos son lo que son y pmquc actdan de la manera que actiian.
«Iistos» condicionamientos posibilitan veste» grupo-clase.

Ll camino que «este» grupo-clase pueda hacer también depende
de otros factores. Y esto es igualmente pmportante.

La estructara institucional del grupo-clase.

Hasta ahora hemos expuesto los condicionamientos que operan
sobre un grupo-clase desde el substrato. En este momento, se trata de
analizar otro tipo de condiciones que operan igualmente en el grupo,
pero desde tuera; las que provienen de la estructura institucional de la
escuela y, también, de la misma clase: la clase es una entidad sociat
«externa» al grapo humano que lo ocupa.

El grupo-clase, v &ste ¢s el momento de decirlo, es una realidad
que responde a dos aspectos: por un lade, riene una dimensidn grupal
v, por otro, una dimension institucional. El grupo-clase no existe por
él mismo, existe en la medida que hay una clase que lo convoea v, a
veces, lo acoge.

_a dimension institucional del grupo-clase otrece un aspecto in—
mcdlam y bien visible: el conjunto de instituciones v las normas qu
lo nstauran y regulan su funcionamiento. Pero este aspecto externo
o superficial de la dimensién mstitucional del grupo-clase se funda-
menta en olro aspecto mds profunde: el provecto educative de la es-
cuela que, en cierta manera, ha sido asumido ¢ integrado por ¢l maes-
tro.

El andlists del grupo-clase en la dumension institucional debe con-
templar, asi, sucesivamente, estos aspectos:
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| maestro;

— el marco fijado por la vida del grupo-clase, v

— los limites de la institucionalizacidn en la prictica educativa en
la escuela.

El proyecto educativo, proyecto de influencia.

El proyecto educativo serd objeto de todo un capitulo de este i-
bro. No obstante, provisionalmente, y desde {a perspectiva de los
factores del entorno que condicionan un grupo-clase, interesa hacer
una descripcion breve de ello.

Empieza a ser comtin que las escuelas, en cumplimiento de o se-
fialado por la legislacién vigente, establezean en un proyecto la decla-
racién de intenciones relativa a la formacién de los chicos y que com-
pleten este proyecto con un reglamento que lo traduce en aspectos
mds 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 los adultos elaboran un
proyecte para proponerlo a los chicos son algunos hechos muy ele-
mentales:

— en nuestras relaciones las personas nos influimos mutuamente;

— la relacién entre maestros y chicos es una relacién desigual, y
al maestro le interesa someter a control esta desigualdad para
no vsarla de forma poco racional ¢ incficaz;

— un posible modo de contral de la plusvalia de poder de que
goza el maestro es la explicacién del uso que hard de éste y de
sus objetivos: qué pretende, como lo llevara a cabo... qué pro-
yecto tene;

— pero —y este «pero> es fundamental—, los que deben llevar a
la prictica este proyecto son los chicos, que lo hacen sélo en
cierta medida y le anaden inflexiones propias.

Esta dltima afirmacién, fundamental en el pensamiento pedagégi-
co contemporaneo, altera el significado de las anteriores y las concre-
ta. Lo esencial no es tanto que los maestros expliciten su propuesta,
como que, ademds, la limiten a aquello que puede ser: una propuesta.

El paso de la propuesta a la realidad implica a otros: a los chicos y
a las chicas que la asumen o no, que la distorsionan al hacerla suya
parcialmente. Esta es una caracteristica esencial de la propuesta edu-
cativa: ¢l actor no es ¢l que propone sino el destinatario de la pro-
puesta y sélo puede llevarla a la prictica enfrentindose a quien la
propone y a la situacién que viven juntos.

Atn es posible formular una nueva proposicion: la propuesta
educativa, el proyecto de influencia de los adultos sobre los chicos,
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solo puede scr stituido en una medida muy relatva: Ia verdad, la
honestidad, ¢l rigor, el esluerzo, ... no puceden ser instituidos.
Pueden ser vividos v pueden pI‘OpOll(ﬂbL‘ ales chico. _omo vivencias
+a partir de las vivencias, pero no se pueden instituir ya que, de hecho,
(_“O 1mp|1ca1m nct,al§os En cambio, s1 gue es posible institr un marco
normative, orgamizativo v relacional que traduzea, en parte, cl proyee-
to. Y este marca, sobre ol que hablaremos a continuacion, si puede ser
mstituido, aunque, tal ComMo veremos, con reservas Importantes.
Resumienda, ¢l provecte de influencia de los maestros es ung
condicién que permite la existencia v el desarrollo del grupo-clase ¢,
incluse, le marca unas referencias precisas. Pero el grupo no esta nun-
ca indefenso ni inerte ante ¢l proyecto; al contrario, el provecto no
puede realizarse sin el grupa.

El wmaveo mstrincnnal,

Lo insutucional puede observarse desde muchos puntos de vista;
aqui deseariamos subrayar tres de ellos con el fin de signiticar la fun-
cion condicionante que este hecho tene con relacion al grupo-clase.

En primer lugar, se puede hablar de una cierta «inevitabilidad» del
hecho instituctonal: el comportamiento de los colectivas humanos
tiende a regulartzarse en la medida en que desea ser productuvo —
usamos el término «regularizarses en ¢l sentido de establecimiento de
regularidad, de constancia dirigida a la consecucion de unas finalida-
des v regulacion de estas constancias. Dicho de otro modo, en la me-
dida que se desea que se produzea el grupo-clase (con todo aquello
que esta produceién implica de transtormacion del propio medio in-
terne ¢ incluso del medio externo), es necesario estabilizar algunos
aspectos de su funcionamiento: se debe preservar un conjunto de in-
variantes que le permitan desarrollar formas de adaptacion v, explo-
tandolas, encontrar nuevas estabilidades v nuevas adaptaciones.

El provecto educativo v la presencia del maestro deben servir pa-
ra situar al grupo-ciase en condicidn de aswmir aquellas nvarantes
que deben hacer posible la exploracién y el establecimiento de unas
nuevas, siempre, v progresivamente, superadas por la experiencia.

En todo caso, la institucionalizacion es inevitable.

En segundo lugar, es necesario recordar que el marco instituclo-
nal contiene una intencionalidad implicita. Los componentes de un
marco institucional sean unos v no otros, expresa la voluntad, el pro-
vecto, de la institicion. Aquello que ¢l marco normativo dice v ague-
Hlo que no expresa traducen con fidelidad que es lo deseado por la
instilucion.

La institucionalizacion, tal como hemeos avanzado, es una condi-
cion necesaria de la produceidn del grupo-clise. Pero cual es la pro-
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duccién deseada y por qué es precisamente ésta la que revela el conte-
nido concreto, v también, jatencién!, o no contenido en el marco
institucional: la actividad reconocida como trabajo valioso, las for-
mas de comunicacion aceptadas v las rechazadas, los esquemas orga-
nizativos impuestos, ... En resumen, todo aquello que formula con
concrecidon cudf es el proyecto educativo de la institucidn, 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 inscrbir
para hacerse cargo verdaderamente de la magnitud del condiciona-
miento institucional.

Pueden definirse tres tipos de condiciones:
1.AS CONDICIONES ESTRUCTURALES
— la magnitud del grupo-clase;
— ¢l grado de homogeneidad/heterogeneidad de los
muenmbros;
-~ los objetivos fijados, desde fuera, para el grupo;
— los canales formales de relacion del grupo con el
entorno institucional;
——la existencia o no, de responsabilidades establecidas.
LAS CONDICIONES DE LA ACTIVIDAD O DEL TRABAJO
— el lugar dzspomblc para el grupo;
la organizacion del tiempe del grupo;
— los campes de actividad que, a priori, sc consideran legiti-
mos y deseables para el grupo, v los que no;
— los materiales disponibles;
— los procedimientos de trabajo aceptados come correctos y
los que no son considerados correctos;
— los criterios de valoracion del trabajo.
LAS CONDICIONES ORGANIZATIVAS:
— la divisién, o no, en subgrupos v las finalidades que se les
atribuyen;
-~ las jerarquias establecidas;
— la diversificacidn de funciones;
— el grado de descentralizacion posible en la realizacién de las
diversas funciones;
— los procedimientos de decision;
— los procedimientos de gestidn;
— los procedimicntos de control;
— los procedimientos de andlisis v de debate.
Este inventario, probablemente, no es exhaustivo, pero indica con
bastante aproximacién las condiciones institucionales. Plantea, tam-
bén, el problema de los limites de la institucionalizacion.
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El wrupo es, como hemos dicho, un sistema abierto v, como tal,
no manifiesta ninguna tendencia a estados de equilibrio estatico, sino
que, al contrario, muestra una clevada capacidad de acepracion de
ciertos grados de desequilibrio. Se mueve en direccion de buscar v
preservar un descquilibrio 6ptimo en et sentido que le permita pro-
gresar hacia la consecucion de las finalidades. El exceso de institucio-
nalizacion «cterra» ¢l sistema grupal, lo vuelve poco sensible a los da-
tos del entorno, lo desadapta, lo inmoviliza, lo cosifica en la medida
que le dicta las finalidades desde fuera. El déficit de institucionaliza-
cion disuelve el sistema grupal v lo vuelve Insensible a si mismo por
{alta de persistencia, le obstruve el proceso de establecimiento de las
tinalidades, le impide realizarse a o largo del tiempo.

El problema, asi planteado, ¢s encontrar unos limites de institucio-
nalizacién, acardes con las posibilidades de tos chicos, que cumplan ia
doble condicion de permiir el establecimiento de la idenudad propia
del grupo y mantener la posibilidad de intercambio con ¢l medio,

En lenguaje cibernético, Robert Meignicz combina los conceptos de
estabilidad v de precisidn para fijar las condiciones de existencia fluida
del grupe, y formula Ta estabilidad como propiedad del grupo garanti-
zando la constancia de las coordenadas del medio interno v la precision
como la capacidad de percibir con detalle los pats de todo orden.

En el inite ya de esta exposicion, debemos llegar a conclusiones
similares a las ya enunciadas cuando hablabamos de otros tipos de
condictonamientos: la institucion es una condicién para la emergen-
cia del grupo-clase, pero sélo la posibilita en la medida en que et gru-
pe puede operar en ésta.

El grupo-clase visto desde fuera.

Resumiendo lo que hemos dicho hasta ahora con relacion al gru-
po-clase, el grafico 2 presenta los condicionantes que hemos escogido
como mids significatvos de entre aquellos que estan presentes en cf
medio y que mnfluyen en los procesos internos del grupo:

— en fa parte inferior del grafico se representan los condicionan-
tes que configuran ¢l svbstrato del grupo: los chicos y las chi-
cas concretos v el conjunto de las circunstancias que les afec-
tan y que, a traves de cllos, afectan al grupo-clase;

— en la parte supertor del grafico estdn representados los facto-
res que mmtervienen en la conliguracion de la estructura nsti-
tucional que estd por encima def grupo;

— en el mterior del cuadro central esud simulada la «caja vegras,
fa estructura que efectda todos los procesos de conversidn rea-
lizados por el grupo-clase v que aiin no hemos considerado.
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El grupo-clase es un dmbito en ¢l cual hay un «potencial huma-
no» en bruto que tienc 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 desplicgue de este potencial.

La relacién del potencial «grupo» con el marco «clase» es un acto
contradictorio de raiz e implica, esencialmente, un contlicto: el gru-
po-clase es una realidad conflictiva, la tensién que se vive en ¢l se
puede resolver de forma constructiva segin la forma de vivir la con-
tradiccion entre el potencial de crecimiento humano que aportan los
chicos v el maestro y las restricciones que les son impuestas desde
fuera del dmbiro que ocupan o, mds exactamente, entre aquello insti-
tuido v la capacidad individual y colectiva de darle una forma propia,
de vivir una historia v de interpretarla,

proyecto marco
de influencia institucional
M = condiciones condiciones condiciones
N estructurales de trabajo organizativas

PROCESOS INTERNOS DEL GRUPO

individuos edad medio
familiar

1

motivaciones, intereses, hibitos (presién cultural)

M = Actuacidn «filtranter del macstro que particulariza ol proyecto de la nstitucicn
afiadiéndole ¢l propio provecto.

Grafico 2. El sistema externo del grupo-clase: las condiciones operantes desde ¢l me-
dio y las relaciones que mantiene el grupo 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 intentan analizar. Pero han partido casi siempre de ex-
periencias realizadas en condiciones relativamente artificiales. De ahi
que, aun habiendo abierto un campo conceptual cuya utilidad es
enorme, 2 menudo nos encontramos ante aportaciones que s6lo nos
son utiles de un modo mediato. Esto nos obliga, si deseamos utilizar
las aportaciones de las dindmicas de grupos, a realizar una lectura
menos esquemdtica que nos perrita observar st aquellos fenémenos
realizados en la reoria se hallan universalmente presentes en la reali-
dad de la escuela, v st sc encuentran en ésta, qué forma adoptan.

Es posible que una mirada un poco ingenua —tan ingenua como la
que, en un momento de distension, un maestro reﬂi7a en la clase cuan-
do se pregunta; ¢qué es lo que tengo al ara hacer
una acotacion rmcml de los elementos plesentes cn 11 dinamica de las
relaciones y del trabajo en el seno de un grupo-clase. Esta observacion
superficial pondria de relieve clementos como los siguicntes:

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

En cualquicr caso, en el grupo-clase aparece un campo de fené-

menos unides a la afectlwdad

— En el grupo-clase el poder se reparte de forma desigual: no sélo en-
tre macstro y chicos, sino que también hay chicos v chicas que go-

zan de estatus superiores a los demis y 2 menudo se les imponen.

En sus formas mds primarias y menos elaboradas, el poder tiene
una cierta equivalencia con la fuerza o con otras formas de coaccidn.
En cstadios de mayor elaboracion, sufre una mutacion y enronces
puede convertirse en diversas formas de autoridad, de reconocimien-
to personal que, en una situacion limite, puede Ilurar a ser incluso un
FECONOCHMIento reciproco.

Asi pues, en el grupo-clase aparece un campo de fenémenos rela-
tvos al poder, a la autoridad o a lz influencia.

— De manera, a menudo, informal v, a veces, formalmente, en ¢l
grupo-clase se produce una distribucion de roles, funciones v
tareas relativas a la actividad propia de la clase v 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 ¢l sistema de relaciones que teje el grupo. En al-
gunos casos, este sistema s¢ institucionaliza y se convierte en una or-
ganizacién formal.

Este campo de fendmenos del sistema de roles y de 1a organiza-
cidn 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 investigacidn, de estudio, de expresion.

— Por tlumao, si uno observa el grupo-clase en ¢l momento en
que se ploduce una discusidn, se percibe ficilmente que los
chicos ne 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 fictlmente a la homogenei-
dad, ¢l andlisis de las valoraciones subyacentes se convierte en un te-
rreno que facilita la progesion de fa colectividad.

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

PI'U}’L'L'[O
de influencia ~——__
\ -
institucional

afectividad poder/tuerza
autoridad, influencia

sistema de roles
funcionales actuacion

individuos ———————— edad medio
i J

Gréfico 3. Elementos primarios del sistema interno del grupo.



Asi pues, en el grupo-clase se producen diversos campos que res-
ponden a fendmenos distintos unos de otras v que dependen unos de
otros, tal come intentaremos demostrar mds adelante,

Una representacion de lo que ocurre en el interior del grupo-clase
puede encontrarse en el gréfico 3. Por el momento, suprimimos todo
aquello que se refiere a las valoraciones va que hablaremos de ello
con mis detalle ca otro momento,

Eshozado lo que constituye el campo interne del grupo-clase, in-
tentamos analizar estos clementos protundizando mds.

Dinamica de los clementos primarios del grupo-clase.

Hasta aqui hemos establecido que en el interior de los grupos-cla-
s¢, tanto si son asumidos por ¢l maestro como si no, aparecen algunos

campos de tendmenos diferenciables: la afectividad, el poder, la orea-
nizacion, el trabajo y las valoraciones. Ahora, dejando a un lado el fe-
nomeno de las valoraciones, pretendemos analizar algunos de los ca-
racteres esenciales de {os diversos campos.
1° Los cuatro fendomenos, o campos de fendmenos, que son la
atuuwdad el poder, la organizacidn y el trabajo, constituyen y regu-
lan otros campos dlicu_ntcs de aquello que fos chicos v las chicas vi-
ven en ¢l grupo; se trata de funciones especificas y necesarias para
que el grupo pueda desarrollarse, producirse éf mismo.

2° Se trata de fendmenos marcados por fa contradiccion: tienen
una esencia dialéetica, constituyende una riqueza.

Esta dimensidn dialéetica se pone de manifiesto en el cuadro comn-
parativo que viene a continuacion,

3° Estos cuatro fendmenos dependen unos de otros; ninguno pue-
de entenderse completamente considerado de forma dislada.

47 Si en la relacion de estos cuatro campos de fenémenos se
anade un quinto —¢l de fas valoraciones—, los primeras pueden
sufrir transformaciones cualitativas importantes, v encontrar una
via de resolucién constructiva de las contradicciones que contie-

nei.

Con la finalidad de plantear ¢l contenido de cada uno de estos
campos de fenomenos y de mostrar su caricter, realizaremos una ex-
posicidn comparativa: estableceremos un cuadro con dos columnas;
en la primcra, C\pundrcmm la f brmu]aciéﬂ Convcncional del feno-
meno en cuestidn —por ¢jemplo, la I
bituates de las dindmicas de grupos. ]unto a ella, en 11 segunda co-
lumna, propondremos una Bormmulacisn dialéctica que muestre el
cardcter que presenta cada fendmeno en el grupo-clase {(grupos de di-
menstones medianas, entre 30 v 40 chicos y chicas, y mucho mis
complejos).




Formulacién convencional

De la afectividad

Las relaciones de afecte, 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 afinidades perso-
nales y de originalidad del en-
cuentro interpersonal.

Del liderazgo
En todo grupo aparece el fend-
meno de liderazgo, encarnado

Formulacién dialéctica

La misma formulacion, Hasta
aqui se trata tan solo de una
constataclon.

La red de preferencias es, ade-
mis, reflejo de valoraciones y
de interacciones exteriores O
anteriores al mismo grupo.

La estructura del grupo no es
sélo afectiva, sino que implica
también una estratificacidn rea-
lizada acorde con modelos no
senerados proplamente por el
grupo sino fuera.

Asi pues, la estructura del gru-
po no es Unicamente un pro-
ducto del grupo propiamente
dicho, sino también de relacio-
nes que existen fuera del grupo
—y entre otros actores socia-
les— y de la forma de relacién
entre ¢l grupo y su entorno.
Las relaciones interpersonales
estin marcadas por la ambigiie-
dad: contienen, a la vez, dimen-
siones de egocentrismo y de al-
terocentrismao,

Uno se relacionz con los otros
de forma contradictoria —des-
de la incondicionalidad hasta la
utilizacién—, y estas contra-
dicciones concretas son la ex-
presion de otras mas amphas.

Del poder y de la antoridad.
En todo grupo aparecen fend-
menos de poder, autoridad e




Formulacién convencional

por una o mds personas que
mantienen un alto grado de ini-
ciativa en el intertor de ur gru-

po.

Las personas que detentan —
quE ejercen o «posecn»— fun-
ciones de liderazgo son indivi-
duos que muestran rasgos de
superioridad en determinados
aspectos.

Formulacion dialéctica

inftuencia entre los miembros:

— Entendemos por poder la
coaceidn (fisica v otras), [a
tuerza que quiere doblegar la
veluntad de los dems.

— Entendemos por autori-
dad un determinado tipo de pe-
so especifico personal en el se-
no del grupo. Remitimos la
autoridad a muvel de juicios, ra-
zonamientos, idecas,

—Entendemos por influen-
cia un tipo distinto de peso es-
pecifico personal cn e} seno del
grupo: ¢l relativo a la regula-
c1on de los contlictos afectivos
o emacionales, basado mas en
ia sensibilidad que no en el po-
tencial intelectual o verbal.
Esta serie de fenémenos recaen
sobre personas distintas y, a ve-
ces, opuestas entre si. También
pucden recaer sobre determina-
dos subgrupos, que los utilizan
para imponerse a los demds en
determinadas circunstancias. O
bien pueden ser también un fe-
némeno asumido por el grupo
come colectividad.

La supuesta superioridad de las
personas que ticnen un mayor
acceso a las formas citadas de
poder o de influencia no es ¢l
resultado def hecho que gocen
de unas cualidades personales
intrinsecas, sino, sobre todo, de
que el grupo les reconoce las
cualidades  personates como
«superiores», Y esle recomnoci-
miente no viene dado Unica-
mente por valoraciones genera-
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Formulacién convencional

El lider cumple la funcidn de
controlar v dirigir la evolucion
del grupo seglin sus objetivos.

Los otros miembros del grupo
encuentran su lugar en una es-
tructura que les sitda «a una

distancia variable del lider»
{Sheriff).
De la Organizacion v del
Trabajo

El grupo, solo, —es decir, sin la
direccidn ni la presion de los li-
deres espontineos o institucio-
nales— es incapaz de definir los
objetivos v de organizarse para
alcanzarlos.

Asi pues, es prcciso un lideraz-
go, una accién de gobierno que,
basada en la m'unpulauon
«desdc arriba» C](. ]115 lTlOth&-
ciones individuales, sirva para:

— definir unos objetivos;

Formulacién dialéctica

das en vy por el grupo, sino,
fundamentalmente, desde fue-
T4,

La evolucion del grupo para al-
canzar los objetivos —si es que
se puede hablar de objetivos del
grupo— no es funcidn de la ac-
macion de un solo individuo,
ni de suma de individuos, sino
que responde a la funcion de la
actuacion conjunta ¢ interrela-
cienada de todos los miembros,
qlli: toman Pal'te dE fOl'le V-
riable y desigual en la gestion y
en la ejecucién de las tareas.
No existe un tnico médulo que
permita medir la distancia entre
un individuo y el «lider», sino
que, teniendo en cuenta la mul-
tidimensionalidad de la rela-
cidn, establecer esta medida es
imposible, e ntentar hacerlo es
absurdo.

Sélo se deben cumplir unas
condictones minimas de comu-
nicacién perque un grupo tien-
de, como minimo, 2 adaptarse a
su situacién ambiental, cosa
que implica una definicién em-
brionaria de objetivos v de or-
ganizacion interna.

Asi pues, es preciso realizar
una accién clarificadora  del
proceso de comunicacion inter-
na del grupo y de los procesos
de comunicacidén entre el grupo
y el entorno.

Si se asegura una minima clari-
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’?orm ulacion convencional

— establecer una organizacion;
— mantener un riemo de activi-
dad o dc trabajo orentado por
los objetivos v por fa organiza-
cion.

L] establecimiento de una orga-
nizacion es la mstauracién de
una estructura que conlleve una
definivion de los objetivos.

El trabajo, como actividad or-
ganizada, fatigosa ¢ 1tmpuesta
por la realidad, es un hecho del
cual se huye. Y, en consceuen-
cia, sdlo se realiza bajo presion
o manipulacion motivacienal,

I urmuhcmn dialéctica

dad en las comunicaciones n-
tragrupales v en el analisis de
las formas de adaptacian al am-
biente, ¢l grupo tiende a:

— dtinic uros objenvos;

— organizar y mantener ¢l
nivel optimo de trabajo o de ac
tividad para alcanzar cstos ¢h-
jetivos;

— regular los desajustes del
sistema Inter-comunicacion/ or-
ganizacion-adaptacion/ trabajo.
La génesis de unas formas or
ganizativas es un proceso de os-
tablecimiento de regularidades
relacionales que deben ser re-
guladas por fa misma relacion v

por ld ]_‘IOL"}LGI\J t.OHLl},,LlIALlOH |

de los objetivos colectivos {ad-
mitiendo, no obstante, que los
objetivos del grupo son una
traduccién mterna de imperati-
VOS Casi SICmpre externos y, en
el mejor de los casos, reformu-
lados desde ¢l grupo como una
forma de adaptacion a la reali-
dad interna y externa).

El wtrabajo, considerado como
transformacion de la realidad
expreston de la persona —aun-
gue organizado, fl.ngmn ¢ im-
puesto por la resistencia del
mundo  material/social—
fundamentalimente una via de
censecuencia,

s

contraste y, n
de realizacién personal.

El resuleado es una cosa «nata-
ral» (siendo conereta «culeural-
menter ¢n cada sociedad).
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Formulacién convencional

El trabajo es una actvidad de
transformacién del mundo ex-
terior, sobre todo material, pe-
ro también social,

Formulacién dialéctica

nos inclinamos a pensar que
aquello que se realiza bajo con-
diciones de presién o de mani-
pulacién motivadora no estd,
en absoluto, relacionado con el
trabajo, al que s6lo se asemeja
en el aspecto externo.

El trabajo es, ademas, una acti-
vidad de transformacién 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 v de las personas.

El trabajo es la realizacion de  El trabajo es un proyecto.

un proycecto.

Los elementos de comparacién cstablecidos en el cuadro anterior
no sirven tan solo para mostrar el cardcter de los diversos fenémenos
propios del grupo-clase, sino que ademds, pornen de manifiesto el ca-
ricter de totalidad del grupo en cuanto que es un campo que Jos inte-
gra a todos. Analicemos los diferentes aspectos.

Cada uno de los fenémenos que aparece en los grupos-clase es un
fenémeno dialéctico intrinseco. Seleccionemos, por ejemplo, la afec-
uvidad: no se trata sélo de un fendmeno lineal que ocurre entre dos o
mas chicos, que simplemente se aprecian o manifiestan hostilidad en-
tre ellos, sino que se trata de algo mis complejo.

* Evidentemente, y en primer lugar, el mantenimiento entre dos

o mis chicos y/o chicas de unos niveles de afecto o de hosuili-
dad, de confianza o de temor.

* En segundo lugar, del hecho que el mantenimiento de estas
formas de relacién interpersonal no se produce sélo de mane-
ra espontdnea, sino que depende también de dos tipos de
datos:

— los que, en el medio de referencia del grupo, atribuyen a los
individues 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 regulacién de este subsistema
—el de la afectividad— no depende dnicamente dc los disposi-
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tivos quc se le otorgan ni de la relacion con el medio, sino que
depende también del funcionamiento de los otros subsistemas
—el poder, la organizacion, ¢l trabajo— v del grado de centra-
lismo que el subsistema «afectividads acupa en el conjunto
del sistema.
Esta dldma afirmacién nos introduce en la problemdtca de las
formas de interaccién a partir de las cuales el grupo-clase regula su
funcienamiento.

Regulacion primarvia en el grupo-clase

El grupo-clase funciona comeo una roralidad en la cual el ¢jercicio
dc cada una de las tunciones que se llevan a cabo en él —afectva, de
poder, de organizacion, de trabajo— es regulado por el conjunto de
las otras y por las interacciones que se establecen entre ellas.

Este hecho no excluye el funcionamiento de reguladores «parcia-
les», en el sentido que afectan sélo a uno de los campos de fendmenos
propios del grupo-clase. La bipolaridad —el cardcter dialéctico— de
cada vno de los fenémenos mmplica la posibilidad de una regulacién
parcial en cada uno de los dmbitos.

— En el dmbito de la afectividad, existe una afectividad en bruto,
pero se da también el use que se lace en of marco del grupo-
clase: las afinidades se amortiguan en cierto modo, la hostilidad
es objeto de una relativa contencion, se impulsa a los chicos a
no mantener una actitid de indiferencia hacia los demas, ...

Fn una palabra, ia contradiccion entre el impulso afectivo v el uso

relativamente consciente de este impulso contribuye a regular el dm-
bito afectivo.
En el dmbito del poder, 1a opasician entre las dimensiones de
fuerza v de coaceidn y las dimensiones de autoridad v de in-
tluencia personal constituyve también un regulador de este
campo.

La autoridad personal v la capacidad de influencia de los miem-
bros del grupo limitan y canalizan el uso de la fuerza v de la coac-
cion.

— En ¢l dmbito de la organizacion ocurre un fenémeno parecido:
la organizacion requerida por un acto formal acoge en cierto
modo, v por esto mismo relativiza, la asuncién personal de ro-
les infarmales.

Formal ¢ informal se oponen, como también lo hacen, en la pric-
tica, roles y organizacion: esta oposicién establece, legitima v regula
uno y otro.

— En el dmbito del vrabajo, la oposicion se establece entre la ne-
cesidad de accién v la exigencia institucional de que esta ac-
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cién sea «productiva» acorde con ei criterio de productividad

que la institucién escolar y el maestro establecen como correcta.

El trabajo, en cierto modo, debe acoger la necesidad de accidn y

canalizarla. Esta necesidad ha de encontrar expresion, en cierta medi-

da, en el trabajo. Otra vez, nos encontramos ante una forma simple
de regulacién por oposicién entre dos dimensiones puntuales.

La existencia de estos reguladores parciales, que estin representa-
dos en el grafico 4, no garantiza nada mds que soluciones puntuales y,
hasta cierto punto, anecdéticas. Constituye la posibilidad de realizar
ajustes en ¢l desarrollo de los hechos, pero no llega a garantizar que el
grupo-clase pueda evolucionar en una direccién determinada por la
voluntad explicita de todos Jos miembros.

Es mis, lo que acabamos de exponer es sélo una posibilidad du-
dosa, ya que tan factible resulta que, por ejemplo, un uso consciente
de la afectividad controle y canalice los impulsos atectivos, como que
ocurra lo contrario: que los impulsos desborden continuamente la
posibilidad de ofrecer una estructura que los canalice.

proyecto
de influencia \
marco
institucional
afectividad poder/fuerza
uso afectividad control/autoridad
sistema de roles actuacidn
organizacion trabajo
individuos edad medio

J

Grifico 4. Bipolaridad de los elementos primarios del sistema interne del grapo.
Transformacion de los elementos primarios a reguladures.
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Por este motivo, es necesario retomar la consideracion del grupo
como totalidad y poner de manifiesto sus consecuencias. Hagamoslo
a través de una reflexion, en ¢l campo conereto de los fendmenos
atectivos, v digamos que es imposible referirse y entender un fené-
meno de este tipo sin que el andlisis deba impregnarse inmediatamen-
te de elementos de referencia procedentes de otros campos: del po-
der, de la organizacion, del wabajo.

[gualmente, no es posible analizar los fenémenos de poder sin re-
ferirse a la estructura afectiva del grupo, a su organizacion y a la acti-
vidad que desarrolla en un momento concreto.

Podriamos seguir aplicando el mismo razonamiento a la imposi-
bilidad de plantear aisladamente los problemas de organizacion o de
trabajo: inevitablemente, los diversos campos de fenémenos que apa-
recen en el grupo-clase, aunque puedan ser identificados por separa-
do y que, hasta cierio punto, puedan efectuar regulaciones puntuales
en su interior, no se comprenden ni explican fuera del conjunto del
marco que configuran entre todos y en sus interdependencias.

D¢ momento, aparecen dos niveles de regulacion, que no funcio-
nan aislados uno del otro: por un lado, la regulacion cerrada en el in-
terior de cada campo; por otro, I 1egu[ncmn de cada uno de los cam-
pos que provoca el conjunto de los otros. Es preciso preguntarse,
atin, si existe un tercer nivel de regulacion que regule, a la vez, los an-
teriores v lo haga en funcién de referentes relativamente cxternos v,
como tales, objetivables.

Este nivel existe: es el de las valoraciones, def andlisis, que se ex-
presa v se concreta en ¢l uso de la palabra.

Analisis y regulacion en el grupo-clase

Hasta este punto hemos hablado de dos niveles de regulacion que
surgen cn el interior del grupo-clase.

e Un nivel primario, en el cual Ia misma bipolaridad de cada uno
de los campos de fenémenos que se producen en el grupe efec-
tha en su nterior regulaciones sencillas y relativamente auto-
maticas, cerradas:

— ¢l uso de la afectividad en las formas acepradas regula los
impulsos, pero a su vez aquéllas lo regulan;

— los mecanismaos de control del poder y la emergencia de la
autoridad interpersonal regulan el uso de la fuerza y de la
COACCION;

— la organizacion regula los procesos de ajuste espontineo y
el sisterna de roles;

— ¢l trabajo regula la actividad.
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* Un segundo nivel en ¢l cual los fenémenos acaecidos en cada
uno de los campos propios del grupo —afectividad, poder, or-
ganizacidn y trabajo— regulan, come totalidad, cada uno de los
otros campos, los cuales, a su vez, regulan los fenémenos.

Es preciso destacar que se trata de algo mds que de la influencia
reciproca entre diversas partes. Se trata de la integracidn de las dife-
rentes partes en un todo y de la incidencia del todo en cada una de las
partes, Es la incidencia de la interaccién 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 hablibamos de un campo de las valo-
raciones y cuando insinudbamos las posibilidades que ofrece para el
anilisis— que pueda situarse en un lugar central de [a dindmica del
grupo y que pueda regular ¢! conjunto.

Antes de abandonar esta cuestion, es necesario referirse con breve-
dad al tema de la centralizacidn en los sistemas. Cualquicra de los sub-
sistemas que integran un grupo puede ocupar una posicion 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 préximo
capitulo: en determinados momentos, el grupo-clase es regulado por cl
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 e trabajo —entonces el
grupo se convierte en mas austero v limita fas manifestaciones a aque-
llas que son funcionales en relacién a unos objetivos de produccién—.
Sobre esto ya hablaremos con més detalle. Adelantemos que en los sis-
temas complejos existe {a tendencia a hacer que una parte del sistema
global, un subsistema, centralice la totalidad.

¢Qué sucede cuando el grupo es centralizado por el campo dc las
valoraciones? ;Qué posibilidades contiene este hecho en el dmbito
educativo? ¢ Hasta qué punto este hecho puede propiciar que el gru-
po se dirija a si mismo?

Ll andlisis responde a la voluntad del grupo-clase de regularse

Antes de adentrarse en esta cuestidn, es preciso subrayar que con
la expresién «campo de valoraciones» deseamos denotar un hecho
quc no cs exactamente aquello que acostumbra a ser objeto de consi-
deracién en la dindmica de grupos clasica.

En efecto, la dindmica de grupos habla de los «valores del grupo»
entendiendo que hay algunos que le son propios, que emergen de la
vida del grupo y encar nados de forma especial por los «lideress. Una
observacién atenta del grupo de dimensiones medianas —el grupo-
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clase tiene estas dimensiones— revela que aquelle que caracteriza
este tipo de grupos no es fa uniformidad de las valoraciones sino,
muy especificamente, el pluralismo v el tipo de conflictos que el
grupo tiene plantcados a proposito de las valoraciones construidas
desde distintos dmbitos y que les dan soporte. Por lo tanto, con fa
expresion «campo de valoraciones» queremos denotar la existencia
deun conjunto de valoraciones diferentes, relacionadas entre ellas,
muy a menudo en una relacién de oposicion mas que de comciden-
cia, v elaboradas —lo que no es fdcil— hasta cierto grado de inte-
gracion.

Y, anadimos, ¢s precisamente en la elaboracion de las contradiccio-
nes a proposito de las valoraciones que el grupo-clase se puede ir
orientandeo. Lo afirmamos porque es justamente sobre el sistema de las
valoraciones que se fundamenta la actividad del andlisis que ¢l grupo-
clase puede desarrollar respecto a ¢l mismo y a [a realidad que le rodea.

De acuerdo con Von Bertalantty, lo que hace pasible fa diferen-
ciacién y la organizacion creciente de un sistema es «la importacion
de materia portadora de potencial de caergia libre o entropia negati-
va». A nuestro entender, ¢l potencial de energia libre que pued(_ m-
portar un grupo estd constituido por la incorporacion critica de los
elemnentos que le son ofrecidos por ¢l medio. Dicho de otro modo, el
potencial de energia que el grupo-clase puede liberar procede del
stidlisis ¢riticude los dlamuniosdel propio medio interno.

Uulizamos el término de «incorporacion eritica», no sélo en fas
connotaciones que tiene de «selectivar, sino sobre tode de valorada,
ponderada, asumida ¢ integrada en el conjunto de aquello que va
cxistia en €l de antemano. Seglin esto, entendemos que es precisa-
mente el sistema de las valoraciones, y su puesta en prictica desde
una posicion de «ceatralidads en la seeitiad de andlisis, lo que ga-
rantiza la evolucién del grupo-clase hacia estadios superiores, v de-

seados, de complejidad y de organizacion. Es decir, el grupo-clase es-
t4 en mejores condiciones para regular el conjunto de & experiencia
en la medida que la analice.

Evidentemente, esto sélo es posible en determinadas condiciones:
aguellas que permiten la contraszacién, la superacion de las dificulra-
des reales, de los contlictos y de las oposiciones concretas. El sistema
de las valoraciones sélo puede actuar con precisién cuando es libera-
do de aquellos elementos que acentiian su establilidad, es decir:

— en primer Jugar, los juicios de valor —a veces las sentencias—
emitidos por wstatcias superiores o exteriores que, si son ad-
miridos sin una consideracion sena, fosilizan las posibiiidadu‘
de la relacién libre v la convierten en un sistemn de Intercam-
bios mecanicos {hablibamos de juicios de valor, no de érdencs
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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 v, de este modo, no sujetos a
regulacidn;

— en tercer lugar, los estados de bloqueo del grupo, de crispa-
ci6n emocienal, de frustracién excesiva en ia actividad, de ni-
veles de desorden constantes, de formas de dominacion des-
controlada o incontrolable de unos chicos sobre otros.

Desde el momento en que hablamos de condiciones necesarias
para el buen funcionamiento del andlisis como regulador det grupo-
clase, es que admitimos que, aunque puede existir una funcién de su-
pra-regulacidn —de elaboracién de la orientacién del grupo—, no es
independiente del conjunto de las regulaciones que se establecen en el
grupo-clase v 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 1ecru[adores del grupo-clase pueden manifestar una
tendeneia a establecer disposiciones estructurales que conduznan al
cumplimiento de los resultados predeterminados en ciert
veces, predeterminados por el analisis— y, en consecuencia, imp]ican
un riesgo de estabilizacion, de «cierre» del sistema, el andlisis mantie-
ne el sistema abierto desde las propias perspectivas.

Asi pues, el andlisis, entendido como realizacién de la relacion entre
valoraciones que configuran un campo diverso, conflictivo, constituye
la mayor de las posibilidades que tiene el grupo de regular la propia in-
sercién en la realidad y de establecer la direccién de su evolucion.

Analisis y educacion

A partir de las afirmaciones anteriores, ¢cudl es el papel del maes-
tro? ¢Cémo y en qué medida es conveniente que ponga al grupo-cla-
se en situacion de analizar la realidad, de expresar cdmo es vivida por
cada uno v de confrontar los diversos puntos 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 facilitacion de un control de la afectividad o del po-
der, el establecimiento de una organizacién o la canalizacién de
energias hacia el trabajo.

Ademas, y esto representa un paso hacia delante, hay otras actua-
clones que tampoco son suficientes, aunque sean necesatias, centradas
en la demanda de coherencia entre diversas formas de funcioramiento
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reguladas en concreto por el grupo. Por ¢jemplo: cuando ¢ maestro
reclama determinadas formas de adaptacién a la organizacién argu-
mentando que es preciso ser coherente en an proyecto de wabajo,

Mas alld de estas formas de intervenicion, hay una que es axial des-
de la perspectiva que hemos desarrollado: lvuchr al grupo-clase a ex-
presar aquello vivido, a interpretarlo explicando cudles son las claves
de la tnterpretacién v a realizarlo sin huir del contraste ni de la elabe-
racton de la divergencia. Esto implica Ia construccion de una plata-
forma de valoracion y de andlisis que no suponga en absoluto la uni-
formidad, sino la aceptacidn y el reconocimiento de las diferencias, v
que permita la construecion de una orientacion propia del grupo, ge-
nerada desde el interior, particndo de la complejidad, contrastada con
ta misma realidad en la cual cada chico y cada chica busca un lugar.

Como la consideramos central, en ¢l grifico 5 hemos colocado el
analisis de valoraciones en un lugar desde donde se dominan las otras
perspectivas, los otros campos del grupo-clase.

Los chicos v las chicas deberfan ser invitados mds 2 menudo a re-
cordar que tomar la palabra compromete mucho. El grupo clase de-
beria saber escuchar con solemnidad.
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Grafice 5. El grupo-clase, modelo complero.
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LA EVOLUCION DEL GRUPO-CLASE.
UN MODELO DESCRIPTIVQ

El objetivo de este capitulo ¢s presentar algunos modelos que los
grupos-clase siguen en la evolucién de un curso y, en menor medida
(ya que es mis dificil hablar de modclo), durante toda la escolaridad.

El capitulo se centra en la exposicion de un modelo con algunas
de las fases que pueden acaccer en un grupo y una descripcion deta-
tlada de dos tipos de pardmetros.

— Por un lado, se anota lo mds caracteristico de cada una de las
fases, qué oposicioncs se establecen entre eflas v qué es lo que
puede decantar una solucién positiva de estas oposiciones pa-
ra que ¢l grupo-clase avance hacta una mayor definicién de su
idennidad y de su capacidad de autonomia,

— 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 capitulo anterior,

No obstante, fa descripeion y el andlisis de este modelo se enmar-
can en dos reflexiones, una anterior y otra posterior. En primer lugar,
conviene plantearse cudles son los pardmetros sobre los cuales un
grupo-clase —entendido como sistema complejo— efectiia determi-
nadas oscilactones, y qué forma precisa adoptan estas oscilaciones en
el caso concreto de un grupo. Esta descripeion precederd la presenta-
cion del modelo descriptivo de la evolucion del grupo.

Mis alld de esta descripeién, nos ha parecido que puede ser til in-
tentar una aproximacién al tema de la historia de los grupos-clase, ya
que, cono los chicos y las chicas conviven durante bastantes afios en
los cuales realizan juntos muchos aprendizajes v un proceso de socia-
lizacion, es probable que este hecho sea una condicion para el grupo.
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Las oscilaciones del grupo-clase

La Teoria General de los Sistemas presenta algunas propiedades
apreciables en ¢l grupo-clase v que, para el propdsito que nos ocupa,
tienen una utilidad conceptual notable. Se trata de las nociones de in-
tegracion y diferenciacian, de centralizacidn y orientacién.

En el primero de estos concepros, el grupo-clase oscila entre la in-
tegracian de sus componentes en una totalidad y la disgregacion de la
totalidad por la diferenaiacion, precimmcmc, de los elementos que
componen el grupo. En un momento preciso, todo gr upo- clase se
puede caracterzar por un determinado grado de integracién v de di-
ferenciacion de sus elementos; es decir, se caracteriza por un nivel de
desequilibrio, de tensidn vivida entre integracién y diterenciacién.

La afirmacion tan conocida de J. P. Sartre, «El grupo no es una to-
talidad, sine un proceso de totalizacion en vias de desarrollos, expre-

sa de forma parcial esta propiedad. El grupo-clase sélo puede existir
si los elementos singulares manuenen v modifican, de modo simulu-
neo, su singular ldﬁd, para recuperarla luego en una nueva dimensién
nunca predecible totalmente, va que es el resultado de las interaccio-
nes establecidas en un campo que tiende a la integracion,

Desde este punto de vista, el grupo-clase evoluciona hacia la biisque-
da de dimensiones integradoras —aquellas que convierten al grupo en
algo mds que en un comulo de individuos— y, simultancamente, hacia la
buisqueda de fa construccion de Ia singularidad personal en el interior del
conjunto del campo grupal, et cual ya tiene un cierto nivel de integra-
cién. Esta bipolaridad impulsa constantemente ¢l desplazamiento de los
niveles dptimos a los cuales puede aspum el grupo-clase. La doble di-
mension de integracion/ diferenciacion permite afirmar que no hay un
grupo de l]egada preestablecida v que, en cambio, ¢n cada momento, hay
una direccién éptima que es funcion de la sitwacion presente.

Con respecto a la centralizacién sucede de otro modo. La Teoria
General de Sistemas entiende por centralizacién ¢l hecho segin el
cual un sistema adopta un papel central o predominante en la activi-
dad del conjunto; entonces, sucede que el sistema se articula integra-
mente a su alrededor. El grupo-clase es un sistema centrado. Esto
ocurre a dos niveles:

— en el nivel de los chicos y de las chicas; es una 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;

- cn el nivel del andlisis sobre Jos campos de experiencia que se
llevan a cabo en e! grupo (aspecto desarrollado en el capitulo
anterior); se puede observar como, a lo largo de periodos de-

42



rerminados, la actividad v la energia del grupo son absorhidas
por la afectividad, mientras que en otros momentos se trata de
la organizacion o del trabajo, ete.

Esto tiene una explicacon: el grupo-clase constituve un campo de
relaciones en ¢l cual se cfectian intercambios a muchos niveles dis-
tintos. Légicamente, estos intercambios se llevan a cabo, de modo
preferente, en funcion de aquello que el grupo siente v vive, en cada
momente, como mas adecuado a la situacion de sus necesidades. Ya
que éstas pueden ser de distinto orden en diferentes momentos, no es
extrafio que haya una dimension que centralice y polarice fos inier-
cambios v que se instaure como nivel de intercambio predominante.

Evidentemente, esto no ocurre por casualidad: es ¢l resulrado del
encuentro entre fas necesidades internas presentes del grupo, que se
establecen mediante las relaciones entre los miembros singulares, los
chicos v las chicas, v las exigencias de la realidad exterior. Fs decir,
que en un momento concreto el grupo-clase se pueda centrar en el es-
tablecimiento de relaciones personales y er la claboracidn de las co-
municaciones, mientras que en otro se centre, por ejemplo, en la rea-
lizacién de un trabajo o en la elaboracién de la organizacion. Esto es
producto de dos condiciones: la primera radica en que el grupo-clase
experimente como una prioridad la relacién o ¢l tabajo; la segunda
es que el medio se lo permita o se lo imponga.

La evolucion de un grupo-clase durante un curso es una sucesién
de perfodos cn cada uno de los cuales estd presente alguna de las tun-
clones que ha centralizado la existencia y el ejercicio de las otras, re-
guldndolas.

La oricntacién del grupo-clase, la dircecién que toma en su evolu-
cién, sucede de modo paralelo a lo que hemos apuntado sobre la cen-
tralizacién. El grupo busca regularmente una orientacion 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-
reccion. Para simplificar, en ¢l grupo-clase, ta orentacion acostum-
bra a proceder de uno de los niveles siguientes:

— el de las relaciones y de la comunicacién, en el cual el grupo-
clase se orienta hacia el despliegue del poiencial bumano en el
intercambio personal, en el cultivo de la amistad y en protun-
dizar en el significado de las comunicaciones;

— el del trabajo v de la organizacion, en ¢l cual el grupo-ciase
centra los esfuerzos en la consecucion de una estructura que le
permita alcanzar unos resultados —una produccién intelec-
tual o material— que considera valiosos.

43



Es posible que no sea necesario decir que estos dos niveles —aun-
que retomaremos el tema en el préximo apartado— resultan, en la
préctica, relativamente antagdnicos si no son regulados por otro nivel
de elaboracion: el de las valoraciones y del andlisis; nivel que, en cier-
ta medida, puede integrar y regular los dos anteriores. En él, estable-
cida de forma explicita cudl es la orientacidn que desea adoptal el
grupo, es posible aceptar la tensidn entre el trabajo v la relacion, en-
tre [a estabilidad de [a orgamza(:lon v la percepcion de la riqueza de
los momentos, como una via que permite el acceso a una construc-
c1on 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 segundad que procede ya sea del orden es-
tablecido —el trabajo, la organizacion— ya sea del calor y del sentimien-
to de «pertenecer a» que proporciona un clima comunicativo intenso.

Contrariamente, el tercer nivel implica una aceptacién 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 préximo apar-
tado se desarrolla un modelo explicativo de la evolucién de los gru-
pos-clase, en que los tres niveles se relacionan de forma mds explicita.

Un modelo descriptivo de la evolucidn del grupo-clase

El inicio de cada curso significa una ruptura de la trayectoria del
grupo-clase; éste debe situarse en un conjunto de circunsrancias 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 continuacion.

— 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 algtin miembro sig-
nificativo y, por otro lado, aparecen nuevos compaferos o
compafieras que buscardn un lugar en el entramado afectivo y
provocardn 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 mas de uno, con
el cambio de una parte de los maestros y la continuidad de
otra parte...
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El cambio de macestro comporta, sobre todo, modificaciones en
las espectativas que suscita el adulto presente en el grupo: con el cam-
bio habra —en mayor o menor medida— un provecto distinto, un
nuevo modo de ejecucion, una diferencia de sensibilidad en las rela-
clones, unos intercses personales distintos, sn nuevo sisterma organi-
zatlvo, etc.

— Cambio de programas y todo lo que comporta: incremento de
la dificultad de aprendizaje ¥, a veces, asignaturas nuevas, va-
riacién del nivel de exigencia v de merodologia, cambio de }i-
bros (hecho que a veces implica la necesidad de un proceso de
aprendizaje del tipo de lenguaje propio de los nuevos textos,
etc.). 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 Ja distribucién del tiempo.

— Es posible que se efectide 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 v de las chi-
cas que sc sienten los mayores, conlleva frecuentemente a mo-
dificaciones en los derechos concretos y en las responsabilida-
des que la escuela atribuye a los miembros del grupo. Por
ejemplo, se deja de llevar bara; va no se usan cuadernos, sino
hojas sueltas; se accede al laboratorio; pucde que los alumnos
realicen solos determinados desplazamientos; se produce una
ganancia perceptible en la autonomia que la escucla otorga a
los miembros del grupo, cte.

Todo esto conforma un marco nuevo que, por un lado, resulta cs-
timulante, pero, por otro, ya que se debe responder desde el primer
rmomento, genera incertidumbre y desencadena un proceso de ajuste
que es el inicio de la evolucion que todo grupo-clase realiza cada afo.

Incertidumbre y dependencia del maestro

La angustia generada cn esta situacion de partida se canaliza hacia
la exploracion de la sitvacién v busqueda del comportamiento ade-
cuado en el nuevo contexto, Ya que encontrar soluciones inmediatas
a esta cuestion no es kicil v, como minimo, deben pasar algunos dias
hasta que no se identifica correctamente la situacién, el maestro sc
convierte en una fuente potencial de seguridad muy importante: los
chicos se le acercan buscando aprobacién y ayuda.

Existe una propension en estc - nomentos iniciales a someterse al
maestro y mostrar la cara <buena» de uno mismo. Chicos y chicas
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acostumbran a mostrar una buena fe y una predisposicion favorable
muy notables, que no durardn demasiado tiempo. Estdn atentos a los
trabajos y a la metodologia 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 atin con precisién, pero que intentan cumplir sin cuestionarlas.

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

Esto provoca una situacién titubeante y una cierta inhibicion re-
lacional. Las relaciones entre compafieros son ambivalentes; oscilan
entre el mantenimiento de fidelidades de afos anteriores y una sepa-
racién inicial porque cada uno intenta, en cierto modeo, sobrevivir en
la nueva situacién. En este momento inicial, la vida de grupo ocupa
un terreno «subterrdneo», ya que los chicos y las chicas, en cierta me-
dida, compiten entre ellos para conseguir la aprobacién del maestro;
es como si se produjera una suspension temporal de la estructura del
grupo, tanto afectiva como de poder,

Se efectila un breve paréntesis en el sistema de roles, que debe su
origen a la dependencia con respecto a la organizacién imnicial de la vi-
da de la clase. De forma paralela, se produce una inhibicion de las va-
loraciones del grupo. Estas, 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 afirmacion del grupo, va sea coincidiendo mis 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 ¢s la garantia de toda la confianza que se habia vol-
cado, de forma inconsciente, hacia él. En la medida que este hecho se
va manifestando, el grupo-clase inicia una nueva etapa.

Incertidumbre, aiin, y reaccion a la dependencia del maestro

Como si se despertase despacio diciéndo: «el maestro no es nin-
gin superman y nosotros estamos aqui», el grupo va tomando con-
ciencia de que el maestro no puede 1esponder a todo aquello de que
se le ha investido, que no es una garantia completa de seguridad (lo
que agradece ¢l grupo porque sino quedaria anulado), que no se deja
monopolizar por unos chicas o chicos concretos ni por subgrupos, v
que, en definitiva, es siempre imprevisible.

Los miembros del grupo-clase, ademis, empiezan a unir de nuevo
los lazos, fos subgrupos se reencuentran y, cuando se redescubren, se
rehacen con fuerza y se convierten en un refugio ante la incertidum-
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bre —y la sutil angustia que esta genera— propia del conjunto de la
situacion concreta vivida por el grupo. Lo que ocurre en los grupos
no es incierto, es seguro, palpable, v ofrece gratificaciones especificas.

El relativo mslam;cntu de los momentos iniciales da paso a la cfu-
sion del contacto, en el cual uno puede disfrutar de seguridad, por lo
menos en apariencia. En el marco de los subgrupos, ademas de calor
y de certeza, hay una plataforma desde la cual es posible actuar o ma-
nifestarse «contra» la situacion establecida inicialmente en la clase,
contra ¢l maestro y contra los otros subgrupos.

De forma contraria, esta situacién reactiva puede manitestarse
con facilidad, y con «clegancia» formal, en las dificultades. Reales o
imaginarias, las dificultades que ofrece el trabajo, la relacion, la orga-
nizacion de la clase, empiezan a ser vividas con problemas y a ser uti-
lizadas como objeto y procedimiento de obstruccién: los trabajos
son muy dificiles, las explicaciones vy las referencias son insuficientes,
¢l ritmo de trabajo es excestvo, existen incoherencias en fa organiza-
cién, se percibe al propio maestro como incoherente, ete. La lista de
las agravios es muy larga, v lo que importa no es tanto la p:oblmnt]-

ca obuma como la necesidad de poner ¢n duda fa situacion.

Los chicos y las chicas encuentran una cierta satisfaccion en este du-
dar, y lo llevan a cabo de forma dispersa, cada subgrupo por su lade, sin
pretender ninguna transformacion concereta de la situacion. Adn mis,
exageran su actitud aparentando indiferencia hacia el maestro o rechazo
de las aprobaciones de ¢ste; hay frecuentes transgresiones del marco
normativo y distorstones de los roles formales v de orgamizacion.

A veces, cl grupo-clase exige argumentos o reivindica expericncias
que proceden de otras situaciones vividas con anterioridad por éste
—el curso pasado o cualquicr otro— y hace de la nostalgia una arma
en contra del macstro; es como si le dijeran: «antes si que estibamos
bien, ahora, contigo, no hay solucion.

Cada subgrupo lteva a cabo por su lado esta revitalizacién del pa-
sado y afirma, también por separado, valoraciones que difieren entre
ellas. Solo existe una cierta coincidencia en el rechazo de la situacion
cstablecida, rechazo que es vivido come un valor por ¢l mismo, sin
someterlo a ningtin upo de andlists.

Si ¢l maestro cae en la trampa, s6lo hay dos salidas posibles. Por
un lado, ¢l fracaso de la organizacién y del programa del trabajo que
¢l represents, v, por otro, lai tmposicidn, sim matices, de aquello que ¢l
cree necesario y conveniente. Ninguna de estas dos salidas conducen
a una solucion, Por consiguiente, lo que importa es la capacidad de
cntender lo que estd paamdn realmentes en la base del comporta-
miento observable no hay indiferencia con respecto a los macstros si-
no provocacion, reclamo de la atencién, que se realiza usando unas
vias distorsionadas v distorsionantes.
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Cuando los chicos y Jas chicas expresan las demandas de forma distor-
sionada es que atin existe un estado de angustia. La reaccién a la dependen-
cia caracteristica del primer momento no elimina esta dependencia, sélo la
transforma. Dependencia v contradependencia son dos manifestaciones
de un estado de incertidumbre que no se sabe como resolver.

El maestro debe mantener las propuestas y debe estar dlspuesto a
elaborarlas con la participacion del grupo- ~clase. Esta es la tnica via
que permite al grupo ir edificando un nivel cualitativamente distinto,
y superior, de relacién, el de la interdependencia.

Esta interdependencia puede mostrarse de dos formas distintas
dependiendo del terreno donde haya resultado mds factible el esta-
blecimiento del andlisis: la relacion pcrson‘d o el trabajo.

La superacion del primer nivel —el mds elemental— de antago-
nismo que vive el grupo-clase en su evolucidn, es decir, la oposicién
entre dependencia v contradependencia, consiste en el establecimien-
to de otro nivel, mds claborado, de oposicién: la oposicién entre dos
formas de interdependencia, una basada en la optimizacién de las re-
laciones y otra en la optimizacion del trabajo.

Del mismo modo que el grupo oscilard —hacia delante y hacia
atrds— entre estas dos formas de interdependencia, ¢s posible que és-
te retroceda y recaiga cn el estadio supuestamente abandonado.
Siempre existe la posibilidad de que ¢l grupo-clase se bloquee y re-
troceda a niveles de dependencia del maestro o de reaccidn contra él.
Muy rara vez, la evolucion del grupo-clase es lineal y unidireccional.

La interdependencia personal: la elaboracion de las relaciones

Una de las posibles formas de solucién del conflicto dependen-
cia/reaccion es el resultado del andlisis preferente de la problemdtica
relacional que se ha ido manifestando a lo largo de las dos primeras
fases de la evolucion del grupo.

En la medida en que el grupo-clase es capaz de encontrar 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-
cién, con preferencia sobre los problemas de organizacién o de tra-
bajo, se establece implicitamente la hipdtesis que el grupo es un cam-
po de relacién potencialmente satsfactorio.

El descubrimiento de esta potencialidad del grupo —atin no una
realidad, sino precisamente una posibilidad— acostumbra a producir
un estado de cuforia que, sumado al hecho de que empieza a existir
Lapaudad de comunicacién, de anilisis y, por consiguiente, de capta-
cién de la realidad, en cierta medida, sirve para ir superando algunas
de las incerudumbres propias de las fases anteriores.

Cuando un grupo-clase toma con decisién este camino, la situa-
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cion que se establece se caracteriza por la prioridad otorgada a las re-
lactones interpersonales de cardcter primario en detrimento de la di-
mension institucional de las relaciones. Esto sucede por ¢l papel sig-
nificativo que se acostumbra a otorgar a la creatividad v a la
inventiva, y por una talta, 2 veces muy notable, de referencias preci-
sas en ¢l campo de la organizacian y del trabajo.

El sentimiento del grupo-clase de pertenccer a una colectividad,
que acostumbra a acompatiar a la riqueza de las comunicaciones v, a
veces, la realizacion de proyectos de tipo radicalimente creativo o ex-
presivo, es una fuente de seguridad que confirma al grupo; le permite
creer que ha dejado atrds unas fases en que la incertidumbre le blo-
queaba el desarrollo. Aparentemente, la cohesién aumenta v el gru-
po-clase realiza un esfuerzo por superar o por ignorar las tensiones
que se puedan producir en €L

El fondo de subjetividad que muestra esta forma de resolucién del
contlicto de la incerudumbre provoca que aquello que deberia ser objeto
del trabajo del grupo-clase quede un poco al margen, que la organiza-
cton sea mas el resultado de las necesidades sentidas que no el de Jos ob-
jetivos del trabajo, que la cooperacian sea mis personal y no tan organi-
zada en funcién de la exigencia de unos trabajos que se tienen que
clectuar, y que la organizacién conjunta sea mds una mezcla de acuerdos
o de soluciones coneretas v no tanto el resultado de una retlexién sobre
el marco global que el grupo necesita para desarrollar su actividad.

En pocas palabras, el grupe-clase vive una descompensacion rela-
tiva entre una gran masa de aspiraciones y de deseos y una dispersion
de las estructuras que se podria canalizar hacia realizaciones efecti-
vas. Existe una confusion entre la potencialidad v la realidad que,
cuanto es demasiado amplia, paraliza al grupo porque lo conduce a
interesarse por temas que dificilmente pueden marerializar,

En estas condiciones, el grupo-clase puede vivir, ademids, una ilu-
s16n de independencia con respecto a la institucidn, como si ésta no
existiese 0 como si se pudiese prescindir de ella. Entonces, ya que evi-
dentemente la institucion sigue existiendo y actuando sobre ¢l grupo,
es facil que éste fa coneiba como una agresién v que se generen una
sevie de malentendidos, que pueden terminar de distintas mancras,
cast ninguna de ellas descable.

Mientras se vive esta fase, el grupo-clase analiza con dificultad o
con parcialidad. La dificuitad procede de Ia complejidad del analisis de
la expertencia racional; Ia parcialidad proviene de la propension a so-
brepasar el verdadere significado de los hechos o de situacioues in-
congruentes segin ¢l estado de cosas y el clima relacional que se desea
perpetuar (nétese que hablamos de deseo, no de opeion deliberada).

Una situacion de interdependencia centrada en las relaciones no
pucde permanecer mucho tiempo en estado puro, a causa de [a ocul-
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tac1on de la realidad que implica. La creatividad se agota o las dificul-
tades de la cooperacién en el vacio, sin objetivos reales de coopera-
cidn, sin las exigencias de una realidad que obliga a objetivarse, pro-
vocan que la situacién 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 andlisis que emerge en el grupo-clase se orienta hacia la profundi-
zacién en los problemas de orientacién y de concrecién de la organizacién
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 explore
esta otra via —la del trabajo— y que coexistan las dos duraniec un
tiempo o que, finalmente, el trabajo desplace la relacion.

Las dos hipdtesis tienen un rasgo comiin: se ha agotado una fase
anterior v se inicia un despliegue de estructuras que facilitan la reali-
zacion de acciones concretas. A partir de este momento, se valora la
concrectén, 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, organizacion y trabajo proporcionan satisfacciones al grupo,
la efectividad vuelve al seno de los pequenos grupos de trabajo, don-
de cumple la funcién «encrgérica» reconocida por tantos autores: la
relacién es mediatizada por dosis de realidad. También puede suce-
der que el grupo se apropic de una mistica de trabajo y esto compor-
te un desplazamicnto ¢ ignorancia de la dimensién relacional, incluso
una reduccion de los conflictos de este orden a banalidades a las cua-
les no merece prestar atencién.

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

En tanto que un srupo-clase vive esta fase con intensidad, el andli-
sis sc convierte en pragmdtico, material y concreto; tiende a efectuar
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una abstraceion de las circunstancias personales de los chicos v de las
chicas. A veces, se menosprecia la consideracion de los miembros del
grupo que sigue con mas dificultad, v existe la posibilidad que el po-
der seca L]CI’leU por .u]ue]]a clite capaz de caprar con mis clartdad la
situacion y de hacer mas y mejores aportacionces al provecto de traba-
jo que el grupo- -clase ha tomado como suvo.

Por esta via, donde la interdependencia es mds débil, es por donde
se puede producir fa ruptura. Los chicos y chicas que son, comparati-
vamente, marginados de la gestion v que tienen menos oportunida-
des de realizacion personal son los que pueden cuestionar este tipo de
equilibrio introduciendo de nuevo, en el campo de las elaboraciones
del grupo, la temdtica relacional o bien efectuando un boicot especifi-
co, que es un modo de llamar la atencion, para que el maestro vy ¢
grupo-clase los tengan en cuenta.

Las situaciones criticas tienen diversas posibilidades de salida:

—- o bien ¢l maestro v el grupo siguen como si nada ocurriese
(tambam existe la posibilidad de que caigan en wna dindmica
de sancion y de exclusidn),

— o bien, s1 ¢] fendomeno de la resistencia a una interdependencia
demasiado centrada en el trabajo es muy generalizado, todo el
grupo retrocede hacia conflictos de menos entidad, como un
retorno a situaciones de dependencia,

— o también, ¢l maestro impulsa un paso hacia delante y el grupo
lo comprende; este paso consiste en la busqueda de una nueva
formula de interdependencia, que integre las dos anteriores.

Si esto ocurre, el grupo inicia ¢l camino de la autorregulacion.
Esta es la dltima de las tases, la mas claborada, que puede alcanzar un
grupo-clase.

La autonomia y la elaboracion de la identidad del gripo-clase

Profundizar en cl anilisis de los problemas globales del grupo-
clase construve una base sobre la cual se puede regular una parte muy
significativa del conjunto de la vida del colectivo.

Existen muchos modos de regular (IL forma parcial (ya hemos ha-
blado de ello en ¢l capitulo antccior ): la afectividad puede estar con-
dictonada por las formas que se consideren «legitimas», ¢l poder pue-
de ser contrapesado por la emergencia y la valoracion de la autoridad
personal, una buena organizacion reduce una gran parte de los con-
tlictos relativos a los mlex v un proyecto de trabajo bien planteado
ofrece una respuesta satisfactoria a Ia necesidad de actividad de los
chicos y de las chicas. Pero esto reposa en exceso sobre ta accion
constante del maestro v puede llevarse a cabo de tal modo que la pre-
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s16n 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 nifias y nifios pequerios —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 v las chicas son capaces de
intuir cudl es la realidad que viven con todas las dimensiones globales
v con su complejidad. Cuando esto sucede, es importante que gocen
de fa oportumidad para operar con el presentimiento para que avan-
zando en la accién y en la configuracion 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 oiros,
equilibrando, por ejemplo, relaciones personales y trabmo—— con el
fin de entender cuales son los condicionamientos que operan sobre el
grupo y la razén de ser v las posibilidades de modificacién de estos
condicionamientos, y con el fin de proceder a una clarificacion de las
estructuras instauradas en ¢l seno del grupoe o a un desbloguco 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 cudl es su situacidn y para modificarla en
tuncién de lo que quiere, de lo que ha decidido que le es propio como
proyecto.

Eil despliegue de cstas posibi]idades convierte el comportamiento
del grupo en progresivamente mds reflexionado y orientado hacia
una direccién propia; esto implica una intuicién y una progresiva op-
timizacién de los objetivos deseados. El andlisis supone, de modo si-
multineo, una valoracion de la experiencia v una anticipacién, reali-
zadas desde la doble perspectiva de los individuos y de! grupo. No se
puede decir que esto dé seguridad, pero si 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 apropiacién. Ademds, tener que decidir anticipin-
dose a lo que tiene que ocurrir, obliga a aceptar el riesgo, y éste ensc-
fia muchas cosas. En este sentido, el grupo puede progresar en la
aceptacién de lo provisional y en las propuestas de equihbrio que se
ponen a prueba antes de pronunciarse.

En la medida en que ¢l grupo se vuelve seguro, no precisa tanto de
refugios, como los descritos anteriormente, que se buscan ya scaen la
relacién instaurada como un absoluto, ya sea en el trabajo también
puesto fuera de discusién, 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 dificil que ¢f giupo-clase la abandone ab-
solutamente, Puede ser que se produzcan desequilibrios temporales,
pero un retroceso s improbable, a no ser que cambien las condicio-

nes que l() sustentan.

la

— La organizacion es
el resultado del dictado
inicial del maestro y se
asimila a este dictado.
— Los chicos no perci-
ben, inicialmente, los
contornos  de  forma
precisa, v la viven, co-
mo viven el trabajo, de

Ib

— 5S¢ produce un pa-
réiitesis temporal en ol
sistema do siatus quo
del grupo: los chicos
viven mds pendientes
de la aprobacion del
maestro que de las re-
laciones entre ellos.

— La tdnica general es

del

iy

— Los valores surgi-
dos de la historia del
grupo estan aparcados
remporalmente.

— En cambio se pro-
duce uma  aceptaciin
pasiva de valores exter-
nos, procedentes del
macstro o de la institu-

forma sumisa, «cum- | de  dependencia ciomn, ante los cuales se
pliendo». maestro v de las expec- | establece una actitud
tanivas, atn poco cla- | de espectativa,
ras, que contlene la si-
CUACION,
2a 2b 2

— Aparecen las difi-
cultades de 1a normagi-
va que enmarea la vida
del grupo: se encuentra
satisfaccion en poner
en evidencia las contra-
dicciones v las insufi-
cienctas.

— Son frecuentes los
comportamientos  de
transgresion  de las
normas, de distorsion
de los roles orgamzati-
vos, de boicot a fa 1ns-
trucionalizacion  pro-
puesta por ¢l maestro.
— La sitmacion puede
desembocar con facili-
dad en:

el fracaso de la orga-
nizacion;

— la imposicién gque
efectda el maestro a pe-
sar del grupo.

— L5 conveniente sal-
var estos escollos sin

— La tase anterior se
frastorna en un maovi-
miento de revuelta que,
sin ropiper la depen-
dencia, roma la forma
de una dependencia re-
actva.

— Aparcntemente,
cuiste rechaze 2 la
aprobacion del maes-
tro v una cxageracion
temzporal del  sistema
de estatus v de relacio-
nes que eran propias de
fases anteriores en la
vida del grupe.

— Aungue parerca
que se efecria rechazo
ala aprobacion del ma-
estro, esto no debe
confundirse con indi-
ferencia respecto a éste;
a veces, se trata de un
mode distinto de recla-
mar su atencion.

— 5S¢ producen inten-
tos de afirmacion de
cambios de valor que
se cifen al wnterior del
ambito de los subgru-
pas o que parten de
clios.

— L rechazo a lo que
esta mstituido vy 2 la
auteridad  externa se
vive como  valor del
grupo.

— Al frente de este he-
cho no existe una acu-
tud critica ni una emer-
genvia profunda de las
necesidades personales
a colectivas, sing sim-
plemente  un  senti-
miento  superficial de
reaccion.
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caer en ninguno de los
dos caminos mencio-
nados, ya que tlenen
una salida muy dificil.

Ja

— Se producen ensa-
vos de organizacion
que responden mis a
las necesidades senti-
das que a las exigencias
det erabajo.

— La organizacién es
mds practica y concreta
que no pensada, mds
espontdnea que no ins-
tituida.

-— Los roles son exce-
SIVAINENIe  «Personi-
les», hechos a medida
de cada uno, poco fle-
xibles v poco funcio-
nales,

3b

— Se produce una apa-
rictén ilusoria del po-
der dei prupo v del po-
tencial de Iz comu-
nigacion; este potencial
s usado de modo «sal-
vaje», lo someten poco
a regulacion.

— El grupo vive la ilu-
sion de independencia
respecto al marco insti-
tuido y a los condicio-
namientos que lo cons-
tituyen.

— La relacion sirve, a
menudo, para una uti-
lizacién parcial del po-
tencial de los otros,
compaficros O mMaesto
{este dlimo es reduci-
do a la condicién de
compaiiero). No  s¢
efectia una atilizacién
elobal del potencial de
cada uno.

3

— Profundizar en el
andlisis de los proble-
mas de relacién apare-
cidos durante las fases
anteriores puede per-
micir ¢l aceeso 2 ésta.
— Si el andlisis es rela-
clonal, acostumbra a
producirse un énfasis
del intercambio, del
didlogo, de ia acepta-
cion interpersonal, de
la  cooperacién, del
acuerdo.

— Los acuerdos que s¢
producen son muy pri-
MArios, pere estan pro-
fundamente enrajzados
en la experiencia de ca-
da uno.

— No hay un andlisis
estricto de la carga
emocional que impii-
can estos acuerdos ni
de las exigencias reales
que deberfan generar,

4a

— Condiciones gene-
rales: se han producido
cambios de todo tpo:
espacio, horario, com-
pafieros, organizacion,
... A esto se suma la no-
vedad de las expectati-
vas v la capacidad ini-
cial de controlarlas.

— Todo esto genera
incertidumbre v an-
gustia que sc canaliza
hacia la exploracidn de
la situacién v hacia la
basqueda del compor-

4b

— Existe angustia ante
lo desconocido, mez-
clada con la ilusion an-
1e la novedad.

— L.a situagién vivida,
ain poco precisa, da
miedo y zlimenta la
duda acerca de la pro-
pia  capacidad  para
ofrecer una respuesta
satisfactoria.

— Las relaciones entre
compafieros tienen
provisionalmente  un
cardcter  subterraneo;

e

— Aceptacidn relativa-
mente pasiva de los
trabajos de la metodo-
logia propuesta por el
macstro.

— Mis que trabajar en
un sentido estricto, se
intenta, sobre todo,
cumplir con las expec-
tativas que parecen de-
rivarse de la situacién
tal coma la establece el
maestro.
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tamiento adecuado a la
nueva situacion.

— En este contexto, el
[aestro ¢s un poren-
cial, fuente de segun-
dad; los chicos se le
acercan buscando ayu-
da v se someten de-
seando la aprobacion.
— Ll grupo es disper-
so, con dificultad pue-
de definirse por el he-
cho de existir en un
marco comun, los chi-
cos compiten por o
maestro, puede ser, in-
cluso, que lleguen a
evitarse entre si.

de forma aparente hay
un CoOMportamiento
observable de competi-
cién por conseguir la
aceptacion del maestro.
— [.as relacianes, tanto
cOfre companeros co-
mo con el maestro, son
relaciones  ambivalen-
tes.

5a

— [Input genérico: el
maestro no responde a
todo aquello de lo que
se le ha invesudo, no
garantza la seguridad;
es parctalmente previ-
sible; no se le puede
monogelizar.

-~ Los chicos buscan
los subgrupos, que fes
sitven de refugo. Se
trata de un refugio atil
para la alianza provi
stonal <contra» la si-
tuacion, el maestro 3
los otros subgrupos.

— El estado general de
angustia persiste: fa re-
accion a la dependencia
inicial da paso a otras
formas también de de-
peadencia.

— Se produce un mo-
vimiento oscilante de-
pendencia/ reaccién vi-
vido con ambivalencia.

— Los chicos intentan
romper ¢l aislamiento
micial buscando refu-
gios en pequeios gri-
pOSs.

— Estos subgrupos sc
convierten en un ambi-
to desde ¢l cual se ex-
plora {a sitwacion con
un mihumo de seguri-

dad.

5¢

— Surgen las dificulta-
des del trabajo, reales o
imaginarias: insuficien-
cia de referencias, rit-
MOSs CXCesivos, ..

— En realidad, se pro-
duce una  opesicion
«ernocional» al trabajo
que es poco racional v,
| logicamente, dificil de
explicitar,

— Las energias se¢ ca-
nalizan para obstruir el
trabajo, para impedir al
maestro realizar lo que
s¢ ha propuesto.
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6a
— Input  genérico:
cuando a la situacidn
poco satisfactoria, que
es propia de la fase an-
terior, s¢ afiade ¢l en-
cuentro personal  de
otros y/o el descubri-
miento del grupo co-
mao campo de relacion
potencialmente  satis-
factorio.

— Se produce el descu-
brinuento del grupo y
de las formas de acuer-
do que se pueden pro-
ducir en €l, como po-
der potencial y como
estado de euforia que
¢limina algunas incerti-
dumbres.

— Existe un predomi-
nio claro de las dimen-
siones de afectc y de
relacion que se mani-
fiesta en:

. la prioridad otorgada
a la relacién primaria v
el menosprecio por la
instituida

— el déficit de referen-
cias objetivizadoras;

— ¢l papel destacado
que se otorga a la crea-
tividad y a la inventiva.

6b

— Aparece la afectivi-
dad de signo positivo
hacia los compaiieros y
hacia el grupo: inicial-
mente, esta afectividad
es utilizada de forma
«terrorista» para pre-
sionar la participacién.
— Se produce un clima
euférico: la comunica-
cién es «la» ley.

-— Sc busca la seguri-
dad en el «perrenceer
a» v, cuando el grupo
ha avarzado en la ela-
boracian e esta fase,
en ¢l pacto.

— Hay un incremento
a]:?.lrcﬂ[(.' {.{C ]ﬁ. C()J.]e'
s16n, voluntad de supe-
rar los contlictos inter-
subgrupales.

— De modo inverso, se
desea camuflar las ten-
siones: las necesidades
profundas y los con-
flictos emergen sélo
superficialmente.

6c

— Fl trabajo tiene un
papel poco relevante
en esta fasc.

— En cambio, acos-
tumbra 2 producirse
una explosién de la
creatividad y de la oni-
ginalidad, que predo-
minan sobre las exi-
gencias metodologicas.
— La cooperacién en
el trabajo es més perso-
nal que arganizada.

7a
— La organizacidn
cambia de sigrno lenta-
mente: tiende a respon-
der a necesidades mds
objetivadas que ante-
riormente, aungue  se
centra de forma exclu-
siva en la perspectiva
de las exigencias del
trabajo v no en la pers-
pectiva de las necesida-
des globales.

7b

_— SC produce una Elpﬂ‘
ricion ilusoria del po-
der de ia organizacion,
a la cual se dota de ca-
racteristicas de sufi-
ciencia que desbordan
los limites reales.

— Los recursos perso-
nales de los compafic-
ros vy del maestro son
vsados aun de forma
parcial; si antes sc tra-

7c

— La profundizacién
en ¢l andlisis de los
problemas de concre-
cién del trabajo y de la
organizacion de la ac-
cion colectiva apareci-
dos a lo largo de las
primeras fases puede
permitir el acceso a és-
ta.

— También ¢s posible
que se llegue a clla porJ
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— Ahora, no obstante,
sc empieza, con pro-
picdad, un proceso or-
ganizatvo: las estrue-
turas de orgamzacion v
de  participacion  son
mis reflexivas, los roles
son mds funcionales v
adaprados a las exigen-
cias del trabajo.

— Se inicia un proceso
instituyente.

taba de una utilizacion
«corporativar o «fra-
ternal», ahora se trata
de una «profesional»
excesivamente  alejada
de las condiciones per-
sonales.

LN CONSLTACion criti-
ca, v poco equilibrada,
en ¢l sentido de buscar,
tan solo, lo opuesio a
una interdependencia
hasada en la relacion v
en el intercambio, de
fos limites de una si-
tuacian centrada exclu-
sivamente en la propia
relacion.

— Los acucrdos que se
producen, y las valora-
clones que les dan so-
porte, acostumbran a
plantearse con una ex-
cesiva  abstraccion  de
fas circunstancias per-
sonales de los chicos
del maestro y subrayan
de forma demasiado
exclusiva la flusion del
proyecto v la mistica
del trabajo y de la abli-
gacion.

— No hay un analisis
estricto de fas motiva-
ciones personales: se
supone que pertenecen
a un segunde plano en
relacion a las «obliga-
clones» que dimanan
del trabajo.

8a

— El proceso organi-
zativo se consolida v
soporta el proceso ins-
tituvente.

8h

— De mode progresi-
va van apareciendo en
¢l grupo lormas de ve-
gulacion del poder v de
la autoridad mterna.

— El grupo-clase se
genera desde dentro v
¢nocontrasic con  sus
referencias externas.

— Lsto da pic a la apa-
rician v a la consolida-
cion de un proceso ins-
tituvente en el cual se
intentan  integrar  las

8¢

— La profandizacion
en el anahsis de los
probleas globales del
grupo-clase, ral como
han sido vividos en el
ensayo de mterdepen-
dencia, permite Hegar a
unas valoraciones mas
matizadas v capaces de
acoger al conjunto de
la realidad vivida,

— Se busea ¢l equili-
brio entre la relacion
personal v el mabajo,
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dimensiones motivacio-
nales y personales, las re-
laciones y los condicio-
namientos que dimanan
de la situacion objetiva
del grupo en el marco de
la Institucion,

— Los recursos perso-
nales de los miembros
del grupo son uvtiliza-
dos de modo mas com-
pleto: se¢ produce una
regulacién de la esfera
de lo personal per la
csfera de lo institucio-
nal v viceversa.

entre lo subjetivo y lo
objetivo.

— El grupo desarrolla
una mejor capacidad
para integrar los condi-
cionamientos a que ¢s-
t sometido.

—— Se produce una pro-
gresiva clarificacion de:
fas estructuras de! gru-
po, tanto las que existen
de hecho, como las que
s¢ descaria existiesen;
— las contradicciones
en que cl grupe < en-
cuentra atrapado

— Se desarrolla la fun-
cién de valoracion en
un sentido pleno, se
tiende a aceprar el ries-
oo de vaorar personal-
mente v de mntercam-
biar con los demas las
propias valoracioncs.
— Los acuerdos que se
producen estdn signifi-
cativamente mucho
mds elaborados que en
las fases anteriores, sc¢
fundamentan mds on cl
anilisis del conjunto de
la situacidn y de los fac-
tores personales, rela-
cionales e nstituciona-
les que estdn en juego.

9a

— Input genéneo: cuan-
do la situacion anserior
revela de forma clara sus
limites v se suma a este
descubrimiento ¢l desa-
rrollo de estructuras que
facilitan Ja participacién
en o acciones  concretas
que pueden  percibirse
como formando parte
de un todo dotado de
mas sentido.

9h

— La afectividad deja
el primer plano que
ocupaba en la fase an-
terior y vuelve al abri-
go de los subgrupos,
donde sirve de soporte
a la realizacion de las
tarcas.

— 51 los proyectos tie-
nen un lugar excesiva-
mente  preponderante,
los conflictos tienden a

9¢
— El proyecto, cstruc-
tura sobre la que se ba-
sa el trabajo, aparece
como dimension pola-
rizadora de fa vida del
grupo. ‘
— La estructura for-
mal, derivada de la
bisqueda de formas de
cooperacion organiza-
da, se convierte en una
fuente de seguridades,

i B
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— Se produce un pre-
dominio de los proyec-
tos v de la concrecian,
lo cual puede suponer
an paso hacia adelante
en la medida en que
permite enraizarse den-
tro de la situacion real.
10a

—  Input gendrico: la
consolidacion  de una
buena  estructuracion
del trabajo y la realiza-
cion en un clima bastan-
te relajado para permitir
la consideracion de los
conflictos personales.

— Puede aparecer una
determinada autorregula-
cion en el funcionaniento
del grupo que se basa en:
— la asuncion de los
condicionamientos  de
todo orden que enmar-
can fa vida del grupo;
— la consideracion de
las monvaciones adi-
viduales v |z capacidad
progresiva del grupo
para analizarias;

— fa mejora v el uso
constructivo de las co-
municaciones.

— LI comportamiento
del grupo sc vuelve pro-
gresivamente reflexiona-
do v orientado cn la bis-
queda para conseguir:

— aquellos objetivos
que el grupa percibe
Come propios;

— una optnizacion de
estos objetivos.

— FEsto impliea el de-
sarrollo v un cierto pre-
dominio de una funcian
\iﬁ valoracion y de una
I

rdctica instituyente.

ser minimizados v, por
lo general no se abor-
dan.

10b

— Se produce unma
acepracion de la angus-
tia, de Ja relacion v del
descibrimiento, que se
utiliza como impuiso
en la construccién de
los objetivos v de la or-
ganmizacion del grupo:

. existe la inquictud de
construir,

. s¢ produce una pro-
gresiva aceptacion del
riesgo v de la provisio-
nalidad de los equili-
brios entre la relacion
y el trabao, enue lo
objetivo y lo subjetivo.
— Las necesidades y
las tensiones de tipo
afectivo pueden emer-
ger con mas profundi-
dad: el grupo ambien
es capaz de identiticar-
las, de hacerlas explici-
tas v de someterlas a
un andlisis critico.

— Va apareciendo una
mavor sensibilidad res-
pecto a los contlicros v
un aumento de la flexi-
bilidad en las formas
dc E.SulTliI'I\)S.

10c

— El grupo desarrolla
tareas de evaluacion
de control del twrabajo:
controla la cantidad, la
calidad y ¢l ritmo.

— Se analizan Jas im-
plicaciones del trabajo
que sc lleva a cabo v se
producen Intentos de
desarrollar una covpe-
racion v una implica-
cion mas plenas v re-
guladas por el propio
grupo.

— El trabajo se acerca
al significado mds am-
plio; es a la vez uma
forma de expresion
personal v la busqueda
de resultados objeri-
YOS,




La intervencién del maestro y el progreso del grupo

Un resumen del modelo que describe la evolucion del grupo-clase
pucde encontrarse en el gratico 1.

[ — identidad — —-——rmm . 9
i A i
. g Say .
! ,"/ \\»., |'
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1 !
I interdependencia interdependencia |
lpw centradaene! ~e——p centradaenla )
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- »  resolucién
- — »  regulacion

Grifico 1. Medelo de la evolucion del grupo-clase.

Este modelo desea poner de manifiesto los cuatro punros que se-
fialamos a continuacion.

1° El primer conflicto que se plantea el grupo-clase en un curso
concreto es la oposicién entre la dependencia del maestro y la rela-
cién contra €] en la cual se genera una dependencia reactiva. (Este as-
pecto se representa en la parte inferior del grafico.)

2° Este conflicto admite dos tipos de resolucién. 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 ¢l tiempo, o también simultineas, establecen un se-
gundo nivel de conflicto, representado en la parte central del grafico.

4° Este conflicto puede no resolverse. Entonces el grupo se man-
tiene en un estado de ambigtiedad. Es posible también que se resuelva
de dos modos:
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— cn un retroceso del grupo hacia ef nivel mds elemental del con-
flicto;

— en el aleance de la capacidad del grupo por regularse de forma
pleln y en el establecimiento progresivo, medunte esta regula-
cién, de la identidad del grupo.

Este es, en sintesis, el significado de la evolucién observable en el
grupo-clase. No obstante, una lectura mas atenta del proceso, tal co-
mo se resume en ¢l cuadro que anotamos mas arriba, permitiria de-
terminar cudl debe ser el centro de intervencion del maestro en cada
una de las fases.

Para coustruir este discurso es preciso situarse en una perspectiva
concreta: la del punto de llegada del proceso, que es facilitar al grupo
la elaboracion de su identdad y del grado de autonomia que le sea
posible alcanzar. Teniendo presente esta consideracién, pensamos
que los cjes de intervencion deben ser para cada aspecto concreto los
que apuntamos a continuacidn.

* Ln el contheto dependencia/contradependencia.

En primer !ugar no se debe favorecer el establecimiento de depcn—
dencias y, de ningun mode, las actuaciones que denotan sumisién. En
segundo lugar, es preciso rechazar la implicacion en los momentos de
formacion reactiva de la dependencia, Esto significa que debe mante-
nerse una presencia petsonal :ela;ada ¥ establecer distancia; los maes-
tros pueden efectuar un camine quizas paraleto al de los chicos y chi-
cas pero nunca igual. Es importante la manifestacién externa de esta
presencia evitando, igualmente, la exaltacién y la depresion. En ¢l fon-
do, ésta s la oscilacion que llevan a cabo los chicos. También es im-
portante la manifestacién presencial del maestro: la concrecién del
trabajo y de la organizacién son elementos indispensables para que cl
grupo-clase pueda identiticar con precision la persona del maestro ¥
para que éste se convierta en una referencia estructural,

» En el contlicto entre el trabajo v Ia relacion.

El predominio de la esfera de las relaciones «fija» al grupo-clase y
a los miembros que fo componen, los limita a expresar una parte de
cllos mismos: uno es «compaiiero», no es preciso considerar la globa-
lidad de la persona ni la realidad que necesita para proyectarsc. El
predominio de Ja estera del trabajo clectia una operacién similar,
aunque con un contenido distinto: ahora uno es «colaborador», tam-
poco es necesario llegar a ser persona.

La primera dimension de la intervencion debe centrarse en evitar
estos reducclonismos, en estar atento a la manipulacion del otro que
se realiza con respecto al mito del compaiierismo —cuando es un mi-

61



to v no una realidad— y a la utilizacién del otro que se lleva a cabo
con v a través del mito de la organizacién o de la produccidn, del
mismo modo, cuando es un mito.

La segunda dimensién de la intervencién debe ser el esfuerzo por
compensar, por completar:

— cn el momento de la afectividad, es preciso tener presente cl

proyecto de impulsar la organizacidn;

— en el momento del trabajo, es preciso mostrar la realidad del

otro.

La tercera dimensién de la intervencién es la busqueda det len-
guaje que debe permitir al grupo-clase analizar la experiencia. Debe
ser un lenguaje apto para ofrecer una estructura significativa 2 los
problemas vividos y para elaborar las intuiciones.

Debemos remarcar las puntualizaciones siguientes. En pedagogia,
el discurso institucional no es del todo correcto, aunque haya realiza-
do aportaciones muy substanciales. No ¢s cierto que el trabajo esta
instituido por las instancias externas de poder ni que la relacién cum-
ple una funcién de conerainstitucién. No ¢s exacto que el proceso
instituyente que puede desarrollar un grupo-clase consista en la ins-
tauracién de la relacidn... y de lo que resulte de ella. El verdadero
proceso instituyente, propio del grupo-clasc, es la instauracién de la
relacion y del trabajo v, bisicamente, la regulacion del tode por el to-
do. Esta es la direccion que se debe tomar para llegar al equilibrio
inestable propio de la fase siguiente.

* Fn la elaboracién de la identidad del grupo-clase.

Se trata, tal como hemos sefialado, del mantenimiento de una
inestabilidad, que es la primera condicién necesaria para que, con au-
tonomia, el grupo se autoidentifique y construya la ntuicién que de-
sarrolia a partir de su propia identidad. En este caso aparcce una con-
tradiccién. El grupo-clase no puede construirse si no sabe, pero sélo
puede aprender de un modo: probandolo. El problema no puede re-
solverse con la eleccién de un si o un no (que lo prueben o que noj.
La solucién consiste en encontrar cudles son fas condiciones que ha-
cen posible la prueba necesaria.

Asi pues, en esta fase, el primer nivel de intervencién —suponien-
do que existan sintomas detectables sobre el agotamiento o fin de las
fases anteriores— radica en el establecimiento de un diagnéstico que
permita abordarla; y, complementariamente, la concrecién del diag-
néstico 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 actuacién prictica que consolide los aspectos -—materiales,
organizativos— mds elementales de la situacion que se estd abriendo.
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En tercer lugar, y durante todo ¢l proceso, es nccesaria una inter-
vencién que contribuya a mantener al grupo en estado de alerta y
senstble a las posublhdadcs de estancarse, de refugio en equilibrios es-
tables.

Es posible plantearse la evolucién del grupo-clase y la interven-
c16n del maestro desde una perspectiva que vaya mas alld del periodo
alcanzado por un curso escolar y considerando todo el conjunto de
lo vivido por el grupo a lo largo de su estancia en la escucla.
Entonces, la cuestion consiste en saber si el grupo-clase tienc o no su
propia historia, y, en caso positivo, cudl es.

Durante la vida de un grupo-clase existe un mimero suficiente de
elementos de discontinuidad a partir de los cuales se puede pensar
que es diticil que el grupo-clase tenga una historia. Se producen cam-
bios de maestro cada afio (o casi), de territorio, de aula y de distribu-
cién del tiempo, se sufren cambios de entidad en cada curso v, ade-
mds, 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 informacién poseida colectivamente, y apropiada de
modo mds o menos explicito, por unos que por otros, y elaborada, en
el sentido de ser conscientes de ella, hasta cierto grado. Esta informa-
cion puede ser utilizada en determinadas condiciones para que ¢l gru-
po formule significados del presente y, también, para que elabore e
futuro que desea. En pocas palabras, la informacion 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, ¢cuil es el contenido de esta informacion?

En primer tugar, comporta el hecho que las chicas y los chicos,
miembros del grupo-clase, han vivido conjuntamente una parte subs-
tancial de su proceso de socializacién y han compartido algunas ex-
pericncias significativas. El pasado es, en cierta medida, un aprendi-
zaje colectivo.

En segundo lugar, la maduracion que los miembros del grupo-
clase han realizado, en parte juntos, les ha permitido un logro de au-
tonomia, que en algunos aspectos es individual en el marcoe de un
grupo y en otros es conquistada por el grupo en relacion al entorno.

En tercer lugar, la relacion diaria a lo largo de los afios —en ef tra-
bajo, en la organizacion cotidiana, en los juegos, en las oposiciones
de intereses ..—— consutuye un aprendizaje de [a elaboracién de las
dependencias para convertirlas en interdependencias v, lentamente,
en autonomia e wenndad colectivas. Y esto, en mas de un afio y en
cada ano de forma distinta.

Es decir, ¢l grupo-clase ha cfectuado diversas experiencias —unas
realizadas con éxito, otras no— de autonomia, de riesgo, de incerti-
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dumbre asumida como condicién 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— cudles son las fronteras de desequilibrio que le
permiten avanzar, y mas alld de las cuales se paraliza v retrocede, y
rambién 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 accién del maestro parte de este conocimiento y la posibilidad
que tiene de limitarse en la implicacion de aquellos niveles que le per-
miten intervenir, de tal modo que pueda ofrecer ayuda en la interpre-
tacién del pasado desde el presente. El maestro, si sabe poner distan-
cia, no permitird que el presente lo atrape y verd mds alli del
momento actual. Este puede recuperar la historia para convertirla en
algo ual y proyectar ¢l futuro, a lo sumo el mas inmediato, que es el
que se encuentra al alcance de los chicos.

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

— Sabe que la historia del grupo esta formada por oscilaciones
entre la integracion y la diferenciacion 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 simultinea, la
tendencia a la integracién v a la diferenciacidn, ya que una no es ver-
daderamente posible sin la otra.

— Sabe que la historia del grupo estd constituida de forma anec-
ddtica por una sucesion de periodos donde, en cada uno de ellos, se
ha establecido una funcién —o de relacién o de organizacién o de
trabajo ...— diferente. Esta 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. Asi pues, conoce la riqueza y las diferencias del
grupo. Conoce que en este mismo momento existe una funcion que
regula la vida del grupo. Sabe cémo se ha establecido y cuiles son las
posibles evoluciones.

— En tercer lugar, sabe que, en el fondo, la historia de una colec-
tividad es una biisqueda sin fin de una orientacién propia: es una pre-
gunta sobre el futuro. Conoce que el lenguaje que permite al grupo-
clase identificarse y ser auténomo es el del andlisis que interpreta la
experiencia vivida. Es consciente de que este lenguaje no puede cons-
truirse con prisas.

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

Esto sélo puede llevarse a cabo sin angustia. Hay una interven
cidn que da seguridad y que afirma con persistencia la inestabilidad
del equitibrio, que asegura la existencia de un mas all hacia ¢l cual se
orienta el impulso de todos los chicos y chicas del grupo.

Las posibilidades de los chicos

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

Se trata, en conereto, 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-
cologia. Por este motivo —y por descos de claridad— hemos estable-
cido tres grados evolutivos que corresponden a los tres ciclos de la
actual enseflanza bdsica. 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 ¢l grupo-clase es mds facilmente observable, hemos definido
tres campos: el de la estructura de las relaciones en el grupo, que cs
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-
cion los exponemos con mas detalle.

La estructura de las velaciones

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

* En el Ciclo Inicial.

El estudio sociométrico del grupo muestra casi siempre una dis-
persion en pequefias constelaciones. La relacidn personal —en el sen-
tido pleno de esta palabra— es atin débil, lo que favorece la aparicion
de estructuras pequenas y poco estables,

En general, los chicos aparecen nitidamente separados de las chi-
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cas. Esto es 6gico en una edad en que el juego es un vertebrador
esencial de la relacién, y en un contexto social en que los juegos de
los nifios y de las nifias contienen connotaciones, muy marcadas, re-
lativas a los roles sexuales.

Los factores que repercuten en que un chico o una chica gocen de
una posunon central en el grupo son diversos; por ejemplo, el fisico
—y mads que el fisico la corelacién con los estereotipos de belleza—y
el potencial economico de la familia que se refleja en la indumentaria
y en los juguetes.

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

¢ En el Ciclo Medio.

A medida quc aparece la reciprocidad como pauta que estructura
relaciones en un sentido mas completo, los subgrupos se consolidan
v adquicren un significado operativo mayor. Existen subgrupos de
futbolistas, de «aventureros», de apasionados por supuestos estudios
o descubrimientos, de lectores, etc. En pocas palabras, el subgrupo se
convierte de forma progresiva en una plataforma de actuacién; para
actuar de una forma determinada en un campo definido de intereses.

Por otro lado, el conjunto del grupo-clase va adquiriendo una
configuracién global quc antes no tenia. Hacia el final del Ciclo
Medio, los grupos-clase aparecen como una estructura general en la
cual se identifican subestructuras menores, que no son un vestigio de
periodos precedentes, sino unos dmbitos privilegiados de la relacion.

En el doble aspecto del ambito de relacidn v de accidn, el subgru-
po no implica siempre la necesidad de excluir a los restantes de] gru-
po-clase. El logro de ponerse en el punto de la observacidn de los
otros permite a chicos y chicas aceptar con mds facilidad la diver-
sidad, y posibilita el surgimiento de una conciencia colectiva de la
clase.

Por otra parte, la mavor capacidad de actuar en situaciones mds
complejas permite a Jos maestros organizar situaciones de coopera-
cién entre todos los miembros del grupo siguiendo acuerdos que re-
cogen las aportaciones de los chicos y de la totalidad de los subgru-
pos.

En csta edad, empieza a detectarse [a marginacion o la indiferencia
del grupo hacia algunos miembros. Es muy 1importante darse cuenta
de esto, ya que alin se cstd a tiempo de Intervenir para paliar las con-
secuencias que este hecho puede conllevar.
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La separacion entre chicos v chicas se mantiene, pero aparecen al-

gunos rasgos nuevos. Por un lado, los subgrupos formados por chi-

cos mantienen con fuerza la identidad como subgrupos vy, con fre-
cuencia, existen conflictos entre ellos, muy visibles pero de poca
importancia. Y por otro, ¢s frecuente que las chicas se estructuren en
una unica configuracion relativamente centralizada por alguna o al-
gunas de cllas. l,n la red relacional de las chicas, los t(:l‘lﬂl(.EDS no son
tan aparentes o espectaculares como los que se suclen ver entre los
chicos, pero esto no significa que no existan; estdn ahi v, a veces, tie-
nen mucha mis importanci.

[ os factores que condicionan que un chico o una chica gocen de
prestigio v buena consideracion en el grupe-clase son, en parte, los
mismos que ¢n la etapa anterior, pero también aparccen otros nue-
vos. Un factor de descriniinacion que deberia ser objeto de reflexién
es la presion escolar. Progresivamente, se observa una corresponden-
cia ¢ntre el status en ¢l grupo y el rendimiento escolar. Ls dificil es-
clarccer qué lo origina, pero existe, Otro factor que se detecta es el de
la capacidad de hablar expresando razonamientos de cierta entidad.
Los chicos v chicas valoran a aquellos que saben percibir las situacio-
nes v aportar un punto de vista personal ante los problemas.

e Lnel Ciclo Superior,

En sexto de EGB, la estructura del grupo es parecida a la que he-
mos descrito para el final de! Ciclo Medio, pero, de forma pausada, a
medida que el grupo-clase se acerca a las puertas de la adolescencia,
se observa una regresion de la estructura del grupo a situaciones en
que }ﬂS C(}‘ﬂstelﬂfioncﬁ 50N Menores.

No obstante, en este caso, la formacién de subgrupos responde a
unas necesidades y a unos condicionantes diferentes:

— en el centro de la clase es frecuente que se encuentre un nacleo
formado por chicos v chicas; o bien mds maduros que los de-
mads, o bien mas capaces de relacionarse entre ellos y, en con-
secuencia, indican una pauta de relacién chicos/chicas;

— en los otros chicos, o bien se mantienen los roles y los estereo-
upos masculinos, o bien se intenta acceder al ntcleo donde la
refacion con las chicas es posible;

— en las otras chicas, aparece también la oscilacion entre el ata-
vismo v el intento de aproximacién al nicleo mds maduro.

Sin cmbargo, es preciso recalear, que los factores son diferentes.
Fxiste un factor de maduracion orgdnica —cl cueipo lo manifiesta sin
recesidad de decirlo— y otra de asumir la relacion abierta con com-
paneros de otro sexo. En cualquier caso, también es significativo que
chicos v chicas se encuentren en el centro del grupo v que no estén en
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la periferia. De un modo sencillo, puede decirse que los chicos y las
chicas se encuentran en el centro y los nifios y las nifias en la perife-
ra.

También se percibe la incidencia del exterior en el grupo. Es decir,
el grupo no se estructura sélo en funcién de él mismo y de quién y
c6mo son sus miembros, sino que, también —y a veces de forma fun-
damental—, en funcién de otros grupos de referencia que estan 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 dindmica 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 situacion, que puede ser
delicada, de algtin chico o alguna chica y de contribuir a facilitdrsefa.

Una visién, paralela a la que hemos desarrollado, de la estructura
de los grupos-clase durante la escolaridad, puede ser aquella que
aporta una esquematizacién 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-
quenas.

No aparece una jerarquizacion de-
masiado marcada. A

A = chicas
® = chicos

2. Estructura del grupo en quinto
nivel de EGB.

Los subgrupos sc retinen y aparece
una red que une practicamente to-
do el conjunto.

Las chicas tejen una relacidn mas
densa.

Entre los chicos la jerarquizacién
es mds marcada.
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3. Estructura del grupo en sexto o
séptimo nivel de EGB.

Aparece una élite formada por chi-
cos ¥ chicas en posicidn central.
Los subgrupos empiezan un proce-
so de separacion de los otros.

La jerarquizacién vuelve a acen-
tuarse.

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

\

El subgrupo central aparece con \
mas nitidez y los otros subgrupos "
se diferencian mds claramente. ‘ |
Ra /)

La escala de jerarquia se estira. | P
Reaparece a marginacién de algu- — 7
nos chicos, T

Nota: es preciso observar con atencion la constancia de las estructuras del
grupe ya que se inteata representar la evolucién de un grupo-clase,

La capacidad de regulacion 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
cudl 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 regulacién colectiva puede
traducirse la aptitud de chicos y chicas para usar la palabra en el ani-
lisis de su experiencia, de regulacién de los conflictos planteados y de
elaboracidn 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.

Nifios y mfias mantienen una fuerte dependencia del maestro, es-
pecialmente si tienen una buena relacién con éste. Entre los maestros,
es frecuente la afirmacién que, en esta edad, no existen propiamente
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grupos, y si hay reposan sobre la funcién del maestro. Este es el pun-
to de encuentro de todas las relaciones; puede tener una funcién dis-
tribuidora y de establecimiento de vinculos entre diversos miembros
del grupo-clase.

Esto es légico, puesto que en una edad en que la moral atn es
muy heterénoma (siguiendo la terminologia de Piaget), los hibitos y
las normas propuestas, o no son discutidos o tienden a una propen-
sion elevada de aceptacion. Este hecho no impide que los nifios reali-
cen travesuras que, en un momento concreto, queden fuera del marco
normativo; pero las tretas o las huidas no deben ser interpretadas co-
mo un poner en duda las referencias que el maestro instaura con su
presencia o sus palabras.

Los nifios, en general, se ajustan a las normas establecidas, pero
esto no s;gmf!ca que las entiendan. En cierta medida, la norma s ex-
terna a los nifios y a las ninas y al grupo; ellos pueden reconocerla co-
mo habito y sentise culpables si no la cumplen, pero esto no significa
que la entiendan como aquello que traduce exigencias de la realidad v
que es decisién de las personas implicadas. Incluso pueden seguir un
razonamiento sobre los motivos por los cuales ¢s una norma, pero no
debemos entender que son capaces de elaborarla.

En este contexto, los acuerdos del grupo son frigiles ¢ improba-
bles: pueden producirse a propasito de cuestiones muy concretas y
duran poco. En todo caso, ademds, su efectividad depende funda-
mentalmente del apovo que ofrezca el maestro.

* En el Ciclo Medio.

La reversibilidad del pensamiento y lo que implica de apritud para
la reciprocidad constituyen una adquisicién 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 relacion y de razonamiento conjunto,
por una posibilidad de llegar al acuerdo.

Los chicos y las chicas son capaces progresivamente de explicar su
experiencia a propésito del grupo-clase y de las exigencias que lo en-

marcan; llegan a identificar sus necesidades y las de los otros, v pre-
sienten que 1 norma sirve para regular la vida colectiva: se adivina el
sentido v 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 ognemlidadcs)
Estos acuerdos a menudo muestran vestigios de la IIOIC{LZ propia de
etapas antetiores, donde la norma se vive como un principio supe-
rior, fijo ¢ inviolable. La rigidez de los acuerdos se manifiesta, sobre
mc‘,o, en la forma de c.ontm] y de sancion a la que se muestran pro-
pensos los chicos y chicas de esta edad.
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De todos modas, el grupo-clase puede consolidar su forma de ac-
tuar, en la cual el pacto es usado de forma constructiva para definir
dercchos v responsabilidades, para reparurse tarcas, para generar exi-
gencias colectivas.

® En el Ciclo Superior.

La progresiva abertura del pensamiento a la abstraccion da aceeso
a umnas perspectivas totaimente nuevas de elaboracién de criterio mo-
ral. A partir de séptimo, el pacto puede efectuarse con una profundi-
dad remarcable, puede resulrar un pacto que va mis alld de las formas
externas y concretas para plantearse cudles son las actitudes, ¢ esulo,
¢l modo de hacer que implica.

La presencia adulta del tutor, en el sentido que es él que abre y es-
tructura el dmbito del debate, v de los otros maestros es una presen-
c1a que, si es exigente v estabilizadora, sirve enormemente de con-
traste y de apovo al grupo-clase. En un momento en que los chicos y
las chicas se adentran en el universo de la especulacion v del razona-
miento sin saber aun exactamente como deben moverse, una presen-
cia personal de perfiles claramente identiticables tiene una importan-
cia enorme. De otro modo, y sin un interlocutor preciso, el
erupo-clase, sin las referencias que le son necesarias, estd sujeto a un
riesgo clevado de destruccion, de disolucion de su identidad.

Asi pucs, los maestros tienen un papel clave de apoyo v, par: 1d0]1—
camente, de contraste. La norma debe estar presente, la realidad lo exi-
ge; los miembros del grupo estan en disposicién intelectual de enten-
derla y de participar en la formulacién ... Pero esto no puede suceder si
la palabra y el debate no son estructurados desde una referencia hacia
la realidad. £n cierto modo, puede decirse que lo esencial de la norma
no es que se cumpla 6 que deje de cumplirse; esto genera problemas
que a veces son importantes, pero no s 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 relacidn adulto/chicos referida a la realidad.

De aqui 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 am-
bito en el cual los pre-adolescentes pueden llevar a cabo una confron-
tacion concreta con un aduito. De esta confrontacion pueden emer-
ger dimensiones, éticas, de la afirmaciéa personal de los chicos o de
las chicas.

La capacidad de organizacion del grupo-clase

Los grupos-clase desarrollan proyectos de trabajo v, a veces, de
realizacion de actividades materiales —aceion en un sentido estric-

21



to— tales como la preparacion de salidas de cierta duracion, el mon-
taje de una obra de teatro o de una exposicidn, intercambios con
otros grupos, ete.

Por otro lado, ¢l mantenimienta de un grupo-clase activo implica
la existencia de dispositivos materiales que den forma a upa organiza-
cién, canales de informaci(m, gestién de material, procedimientos de
decisién a propdsito de decisiones diversas, ... En pocas palabras, se
precisa una organizacion que sea Uesnomble por los miembros del
grupo. A continuacién, apuntamos algunas referencias sobre ¢l tema.

» En ¢} Ciclo Inicial.

Nifios y nifias son capaces de realizar acuerdos eventuales que
conlleven compromisos de poca duracién temporal. La falta de capa-
cidad para anticiparse en el tiempo es una condiciéon muy clara: los
nifios pueden comprometerse a una accidn concreta fijada para un
momento determinado.

Asi pues, la organizacion de la clase debe ser simple y, en ¢l mo-
mento de hacer que funcione de forma prictica, conviene afiadir re-
fuerzos rituales que sirvan para recordar o actualizar que implica pa-
ra cada uno. No se puede pretender que los nifios y las nifias
comprendan mucho mas que el grupo-clase tiene una organizacién
que es «ésta». No se les puede pedir que entiendan que ¢s «ésta> y 1o
otra, ni que capten el sentido global. Esta compresnion llega « porste-
riori, a remolque de la experiencia vivida.

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

En cada caso debe observarse si ante un incumplimiento es mas
conveniente que el maestro intervenga directamente cerca del nifio o
nifia responsablc, o bien que remita el problema al grupo. En el pri-
mer caso, ¢l resultado aumenta la seguridad y es una afirmacién que
¢l 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 solica-
rio, pequefios provectos de complejidad creciente, como el montaje
teatral o la preparacién de una fiesta, que implican reparticién de ta-
reas y coordinacién. No puede hablarse de prevision en un sentido
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estricto por que, en general, se observa que en este nivel sélo se saben
preparar realizaciones que ya han llevado a cabo con anterioridad o
muy parcceidas. No obstante, se aplica un esquema aprendido en el
diseno de situaciones parecidas.

Se constata un incremento notable en la capacidad de participa-
cién y, en quinto, los grupos-clase son capaces, en general, de llevar a
cabo objetivos «a medio plazo» que impliquen un tiempo de realiza-
ci6n de aproximadamente un mes.

Por otro lado, se observa con claridad que existe un aumento en la
capacidad para plantearse v resolver situaciones cada dia mas 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 dltima de los pasos —o subconjuntos de pasos— que
debe hacerse para llegar a alcanzarlo. Es como si aplicasen la logica de
tos conjuntos para resolver problemas de organizacion. Ademas, cs-
tos manifiestan un apreciable sentido practico en el moniento de esta-
blecer las secuencias de accidn v de escalonar el encadenamiento de
las acclones necesarias para llegar a un resulrado.

= En ef Ciclo Superior.

La capacidad de planteamiento se complera con fa adquisicién de
la capacidad de previsidn. Una accidn no se concibe como una uni-
dad aprendida que puede descomponerse en partes conocidas v de
Aventurar otras partes supuestas y, aun mas, de articularlas todas en
una hipétesis de conjunto. La aceién se descompone en fases comple-
ias, 1o s6lo en partes simples. Esto implica la posibilidad de actuar en
paralelo y de establecer temas de control de [a progresién del grupo
hacia un objetivo.

Por otro lado, la capacidad del grupo-clase de apreciar la calidad
de la participacion individual puede permitir al macstro traspasar a
grupo ¢l control «cualitativo» de la realizacién de un proyecto com-
plejo.

Los chicos de esta edad estdn en condiciones de establecer formas
de regulacion complejas cn ef scno del grupo, de modo que éste va
adquiriendo la posibilidad de dirigirse, y de hacerlo integrando en un
mismo proceso fa realizacién de un trabajo o de una actividad y el es-
tablecimiento de relaciones personales incorporadas al proyecto co-
lecuve.

b
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LA COMUNICACION Y LAS RELACIONES
PERSONALES

Comunicacidn y desarrollo

Las personas estdn cn contacto vy mantienen Intercambios cons-
tantes con {a realidad que les rodea. Este es un hecho basico en la vida
humana, y actualmente estd demostrade que la falta de comunicacion
perturba el desarrollo personal.

En el sentido amplio, la palabra comunicacién se refiere al proce-
so dc intercambios de informacién v de accidn entre una persona y su
entornio. Durante este proceso, el individuo recibe regularmente gran
cantidad de intormacion procedente del medio; responde actuando
en funcidn dcl contemdo de esta informacién v del su;mflcado que
tienc para € ¢, incluso, comprueba por los etecros de la accién —nue-
i informacmn que el medio le ofrece inmediatamente— cudl es el
grado de validez de su respuesta. Este mecanismo «informacion-ac-
cién-rerroaceldn», que puede describirse de un modo tan sencillo y
que es extraordinariamente complejo en cada uno de los momentos,
¢s lo que todos utilizamos sin interrupeion a lo largo de la vida.

Mediante este proceso, la persona humana conoce la realidad, or-
ganiza y orienta las necesidades de todo orden, adquicre una imagen
de s mismo, se vuelve de forma progresiva auténoma con relacién a
las condiciones ¢ imperativos ambientales v establece de modo cons-
tante nuevas formas de relacion v de actuacién en la realidad. Asi
pues, puede afirmarse que el individuo humano se constituye y se
realiza mediante un intercambio continuado con un entorno exterior,
que el hombre estd constitutivamente abierto a la realidad y que es
justamente en ¢f exercicio de aquellas funciones que establecen el
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puente entre el vo v la realidad que puede constituirse, estructurarse
y desarroliarse.

La comunicacion es un proceso

Efectivamente, y tal como se ha enunciado brevemente, la rela-
cién entre una persona y el medio se lleva a cabo en un proceso de
«informacién-accién-retroaccién». Seguidamente, exponemos por
separado cada uno de estos componentes.

— La obtencién de informacion.

El individuo entra en contacto —lo estd 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 0 menor grado; otras son
nuevas v, de este modo, le aportan aspectos de la realidad que ignora.

En el primer caso, la informacién configura —puede matizar tam-
bién lo conocido— v aporta un incremento de seguridad de precisian
en las acciones; uno aprende a hacer mejor aquello que ya sabia hacer.

En el segundo caso, pueden desarrollarse dos situaciones.

— Sila situacién «nueva» es absorbible, es decir, interpretable se-
giin los esquemas de valoracién de que el individuo dispone,
s¢ incorpora al conjunto de aquello que el individuo ya cono-
ce. Hace falta remarcar que no hemos dicho que se afiade sino
que se incorpora a un conjunto ya preexistente. Esto significa
que pasa a formar parte de una estructura y, en consecuencia,
la modifica.

—— §i la informacién «<nueva» no es absorbible, es decir, no es in-
terpretable, se pierde; puede ser que esta informacion se regis-
tre en una memoria externa, hecho que no la convierre en uti-
lizable, siendo igualmente informacién destinada a perderse.

Podemos afiadir que la posibilidad de que una informacidon sea in-
corporada al conjunto del conocimiento que un individuo tiene de la
realidad no estd en funcién tnicamente de los esquemas de conoci-
miento de éste, sino que también depende de la significacién emocio-
nal que pueda tener la informacién en el conjunto de referencias de
este orden de que disponga ef individuo.

— La regulacién de la accién por la informacidn.

La «nueva» informacién recibida es objeto de un proceso de inte-
riorizacién, de incorporacién a todo el conjunto de informaciones
asumidas. Este conjunto configura un marco referencial que, extraido
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 responder.

— Los efectos de la accion constituyen una nueva informacidn.

El individuo vive las consecuencias de su accién sobre el medio;
puede darse cuenta 0 no —ya hemos apuntado que la percepcion de
la realidad depende no solamente de la misma realidad, sino de la for-
ma de ser del sujeto—, pero las consecuencias estan ahi.

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

— verificar la validez de la informacién que ha usado como refe-

rerncia,

— o verificar la validez del esquema de accién que ha desarrolla-
do, atendiendo a fas circunstancias y a Ia interpretacion que ha
realizado de éstas,

— o llevar a cabo las dos cosas,

— o no cjecutar ninguna de las dos.

Sin duda alguna, este esquema es una simplificacion, pero igual-
mente clarifica una de las pautas mds elementales que utilizamos en
nuestra relacion con la realidad y en nuestra accién cotidiana. Si apa-
dimos a esta consideracion que la accion se orienta normalmente a sa-
tistacer necesidades, aparece fa importancia que tiene para un indivi-
duo el establecimiento de una comunicacion precisa con aquello que
le rodea. A continuacién, procuraremos mostrar las implicaciones del
proceso de comunicacién.

El proceso de comunicacion tiene implicaciones.

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

La primera de las implicaciones ¢s, quizds, que individuos, grupos y
entorno se modifican a raiz de los intercambios. Esta afirmacién es de
gran importancia porque permite intuir la complejidad del problema. Asi
pues, una corriente continua de intercambios entre individuos camiantes,
en un entorno cambiante, es ecnormemente intrincado v produce efectos
y regulaciones muy complejas. Indagar en este campo es una pretension
imposible, pero uno puede intentar identificarlo a raiz de algunas conse-
cuencias que muestra en los individuos, en el medio o en los grupos.

— Comunicando o comunicindose con la realidad, ¢l chico o la
chica cambian.

En efecto, ef chico o la chica, como sujetos de un proceso de co-
municacién, ponen en jucgo, de forma simultinea y como si no qui-
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sieran hacerlo, el inmenso abanico de sentimientos, aspiraciones,
experiencias anteriores y asimiladas en mayor o menor grado, cono-
cimientos, capacidad de accién en la realidad, etc. en un momento
preciso de su desarrollo. Actéia y comunica partiendo de las posibili-
dades concretas de accion v de recepeidén que le son otorgadas por el
hecho de encontrarse en esta situacién concreta.

Esta dimensién «situacional> de la comunicacion es muy impor-
tante en pedagogia. El chico no es un adulto. No tiene las aspiracio-
nes, la experiencia, la capacidad de accién ni los esquemas de recep-
cién de los adultos; es decir, no se comunica como los adulos. No
obstante, va convirtiéndose en adulto a medida que se comunica ade-
cuadamente en el proceso de comunicacion.

Por este motivo, desear comunicarse con los chicos o con las chi-
cas, o desear facilitarles la comunicacidn con otres o con la realidad
es plantearse un problema delicado, la solucién del cual depende de la
forma como la chica o el chico cambiaran, creceran.

— Comunicindose 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 estan en re-
lacién unas con otras. Cada uno de los elementos de este medio no tiene
significado por si mismo, sino que lo tiene por su relacién con el comunto
de los otros elementos y, sobre todo, adquicre un significado especifico
por la forma peculiar de relacién que mantiene con el individuo.

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

La madurez de la chica o del chico no consiste en la adquisicion
de la capacidad de identificar y de relacionarse con los clementos ais-
lados de la realidad que le rodea. Consiste en la adquisicién de la ca-
pacidad de ser un sujeto activo en un entorno, en la capacidad de ge-
nerar una vision personal del conjunto, de estructurar unas actitudes
—unas predisposiciones ante la realidad vivida— y unas pautas de ac-
tuacién que constituyan una presencia personal singular, una forma
propia de aceidn y de incidencia en el entorno, una identidad que ac-
tue en medio de otras identidades.

Por esto, es md;bpensab]e que tode chico o chica sea capaz de al-
canzar una minima comunicacion con la realidad ambiental. $1 no la
alcanzase, su progreso personal quedaria deformado o interrumpido,
o seria tan serlamente distorsionado que le resultarfa muy diticil con-
trolar su propio modo de estar en la realidad.
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Esto no es todavia lo mds importante, aunque lo es mucho y, sobre
todo, permite actuaciones inmediatamente operativas del maestro.

Lo mds importante, detectable en la accion cotidiana, es que los
chicos puedan partir de la interrelacién 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 demas que le rodean.

— Un aspecto esencial del medio cs el conjunto de las personas
que estan presentes en ¢l: 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 vital casi
siempre presente en la vida de los chicos y chicas; son para ellos un
entorno «natural». De las caracteristicas que definen el grupo, una de
las mds determinantes es la comunicacién que sc establece en él. Un
grupo es un conjunto de individuos que comparten algunas caracte-
risticas que ha elaborado juntos y que establecen la estructura del
mismo. La comunicacién entre los distintos individuos es lo que pro-
voca que existan rasgos comunes entre los miembros de un grupo v
posibilita que se identifiquen estructuras que construyan a enmarcar
v a utilizar las diferencias.

La afirmacién que el grupo es un entorno «natural» de las personas
pone de manifiesto otra dimensién de la comunicacion, que se establece
entre cada uno y un grupo definido de otras personas. Con esto emerge
una de las caracteristicas que ]. Ardoino considera fundamentales en la
comunicacion: la puesta en comtn, el intercambio de informaciones.
De acuerdo con este autor, ello comporta una cierta comunidad y una
determinada reciprocidad. Asi pues, las chicas y los chicos se desarro-
llan de forma «paralela» alos grupos de los cuales forma parte.

«Formar parte» admite una lectura etimolégica 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 exposicién se
completa con la referencia a la «parte», y esto implica que la actividad
del chico o chica se integra en una totalidad mas amplhia que él mismo.

Asi pues, no hablamos de una accion de condicionamiento del
grupo sobre el chico o fa chica, sino de alguna cosa mds: de un modo
singular de presencia activa de la cual resultan consecuencias dindmi-
cas. La historia de una persona se produce en contextos concretos, v
en el seno de éstos la persona establece canales y formas de comuni-
cacién determinados. Lo que un chico o una chica es, resulta, de mo-
do parcial, de lo que son los grupos donde ha vivido la experiencia de
relacién, de los grupos que, con su presencia v con los intercambios
que ha efectuado en ellos, ha contribuido a formar.
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Podriamos alargarnos mucho refiriéndonos a la influencia de diver-
sos tipos de grupos: el grupo familiar (con presencia especffica de un
padre y de una madre con hermanos...), el grupo de amigos, el grupo-
clase, grupos de otra indole como los formados en asociaciones ciuda-
danas, educativas, como el escultismo, el tiempo libre, etc. Proseguir
con esta reflexion no aportaria datos esenciales a nuestro propdsito. 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 comunicacién que ha podido establecer en cada
uno de ellos; mediante la cual ha recibido la influencia de los demids y
de la situacion, a la vez que ¢jercia su propia influencia.

Estas tltimas reflexiones se orientan ya hacia una nueva cuestién:
¢6mo vy en qué medida las comunicaciones que un chico o una chica
establecen repercuten en su desarrollo personal.

Proceso de comunicacion y de desarrollo personal

En el conjunto de la prosu:fon anterior se han insinuado dos as-
pectos de Ja comunicacidn que tienen unas comsecuencias muy im-
portantes en la educacién. 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 fisico y psicolégico inmediato y reconocible.

Intentaremos cxponer las conclusiones del conjunto de premisas
que hemos enunciado en las paginas precedentes.

Una chica o un chico toma contacto con el munde bajo la guia de
las personas presentes en su grupo mds inmediato, el familiar. Percibe
las cosas, las situaciones, las mismas personas con un significado pre-
establecido, segiin la atribucién aceptada como tal por el grupo. Esto
permite al chico o a la chica comunicarse —sin esta apreciacién pre-
via de significado le seria muy dificil efectuar el acto comunicativo—
y e conduce a establecer comunicaciones partiendo de unas significa-
ciones ya establecidas, preclaboradas. Ello implica que él o clla deben
cfectuar unas interpretaciones de la realidad que concuerden con cl
campo de referencia donde se mueven.

El resultado es que los chicos van configurando, progresivamente
y de modo paralele al medio, un conjunto de significaciones —o un
conjunto de pautas de atribuci6n de signifiacion— 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 atribucion de significacion y ponerlas en
prictica en la vida cotidiana per mite al chico o a la chica convertirse
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en sujeto activo del propio proceso de atribucion de significados, ¢
interpretar —en coherencia con ¢l entorno— los descubrimientos.
Por este mismo motivo, un chico o una chica tendra dificultades para
plantearse situaciones o para actuar en realidades que deban ser inter-
pretadas segdn esquemas de significacion propios de campos cultura-
les diferentes o alejados del suyo.

Pero las chicas y los chicos crecen, y mds alld del marco inicial que
les es familiar v que dominan existen otros contextos desconocidos
en los que han entrado despacio, superando la dificultad del desco-
nocimiento de los cédigos propios de cada uno de ellos. Durante ¢l
crecimiento se produce una ampliacion de los campos de experiencia
de los individuos, una relacién con campos comunicacionales que di-
vergen de los primeros porque la atribucién de significados se efectiia
seglin unas pautas distintas.

" Desde d punto de vista de la escuela y de la educacion este hecho
tiere consecuencias muy importantes cn una sociedad diversa y plu-
ral como la nuestra.

— En primer lugar, vy esto se ha dicho mucho y todos somos
muy conscientes de ello, la uniformizacién que parece que la
escucla pretende, a veces, es una epreracion estéril. Una pro-
gramacion unica e igual para todos constituye el modo mis
eficaz de poner cbstaculos al desarrollo personal e intelectual
de los chicos. O, lo que atin es peor, s el modo de poner obs-
ticulos a unos para favorecer a los otros.

— En segundo lugar, si la afirmacion anterior se refiere a la ES-
CUELA, con maytsculas considerandola un instrumento del
estado, se puede repetir la misma afirmacion para la escuela
como entidad o para la clase.

El discurso para la reconocimiento de fa diversidad en este caso es
mas sencilio: cada una de las chicas o cada uno de los chicos miem-
bros de un grupo-clase es distinto a los demds; cada uno llega al en-
cuentro con los otros y con ¢l maestro provisto de esquemas propios
de relacién y de comunicacion. Si la escuela le impone romper con lo
que ¢l ya «sabe» y le exige captar las cosas con un lenguaje nuevo que
le hace olvidar el suyo, todo ello produce un doble cfecto:

— de entrada, una paralizacién que puede ser remontada en ma-
yor o menor medida y, en cualquier caso, en funcién de facto-
res que se encuentran fuera del control del maestro;

— ademds, la imposicién de un divorcio erénico del lenguaje v de
procesos mentales, v 1a exigencia de superponer a la lectura ac-
tiva y practica de la realidad otra lectura diferente v desconec-
tada de ésta.
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No obstante, el problema no admite una solucion simple —es de-
cir, decantarse exclusivamente por el reconocimiento de la diversidad
o por la imposicién de la uniformizacién— porque ninguno de estos
dos polos resuelve lo que los chicos necesitan.

La accién del maestro debe partir de la conciencia de la diversidad
para orientarse en la direccién de una estructuracién comiin. La di-
versidad se encuentra en el origen y debe ser reconocida como una
condicion indispensable del progreso, pero en el horizonte existe la
ambicién de la construceion de la estructuracion conjunta.

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

— En tercer lugar, los chicos y las chicas estan presentes, en el se-
ro de la clase y dentro del dmbito de la accién del maestro,
también como personas, v no sélo como «estudiantes» o
«alumnos»; estan presentes como totalidad realmente existen-
te y no en funcién de un rol particular.

Asi pues, ¢l poblema no es solamente una cuestién que deba plan-
tearse en términos de programacion, sino de relacidn entre personas,
para que éstas cumplan unos roles diferenciados.

«Crecer» es dificil. En este proceso, los adultos tienen un papel
estructurante, y también otro de incitacidn; se establece un aspecto
de intercambio energético entre adultos y chicos, de génesis, de moti-
vaciones, de contribucion al presentimiento de la propia maduracién.
Si esto no se cumple los chicos y las chicas no se hardn mayores.
Quiza se desarrollen de forma descompensada, o sc 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-
¢ién 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 dmbitos de encuentro de personas dife-
rentes y es preciso generar en ellos un lenguaje comun. Este es un
problema de estructuracion de las diversidades, que no puede efec-
tuarse sin reconocerlas. Y, ademas, es una cuestién que no afecta sélo
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al objetivo del trabajo usual en la escucla, sino también a la totalidad
de cada una de las personas implicadas: chicos y maestros.

De Ia correcta resolucion de este problema depende que un chico
o una chica consiga establecer con el entorno y con las personas cer-
canas unos vinculos estimulantes y conductores de seguridad, que se-
pa mantenerse dentro de la realidad v que sea capaz de crear conti-
nuamente v de conservar unos lazos dindmicos con los demds, Ea
pocas palabras, del éxito de la empresa depende que se identifique ¢l
mismo como sujeto vinculado a una realidad en movimiento, que se
oriente para integrarse de un modo personal y creativo v que se es-
fucrce para lograrlo.

La comunicacion en el grupo-clase

El grupo-clase constituye uno de los marcos donde los chicos v
chicas realizan una experiencia significativa de la comunicacién con
los demis. Esto acurre por diversos motivos. En primer fugar, se tra-
ta de un grupo donde ¢l ticmpo disponible sobrepasa las mil horas
anuales a lo largo de ocho anos o mas. En segundo lugar, se trata de
un grupo estructurado donde, si se ha previsto la necesidad, la comu-
nicacion se pucde establecerde modo muy positivo. Y, en tercer Ju-
gar, en el grupo-clase se producen oposiciones —maestros/ clicos.
tiempo de trabajo/ tiempo de juego, tiempo de silencio/ tiempo de
palabra— que gencran una gran cantidad de estimulos.

Dejanda para el apartado siguiente de este capitulo la considera-
c16n de las relaciones interpersonales en toda su extension, ahora
apartamos algunos elementos para el andlisis de Ia comunicacién en
este tipo de grupos v para la determinacion de jas condiciones en que
puede producirse.

Un modelo descriptivo del proceso de comunicacion

El modelo que presentamos es un clasico en teoria de la comuni-
cacion. Can la intencion de bacerlo comprensible, lo desarrollaremes
paso a paso y lo aplicaremos a un caso conereto de entre muchos po
sibles: la comunicacién entre el macstro y un nito o una njna
Finalmente, procuraremos amphar su significado y generalizarlo pa-
ra describir un proceso de comunicacion complejo entre dos perso-
nas que realizan up intercambio.

Presentamos la hipétesis de un maestro (M) que desea explicar al-
guna cosa a un nifio (N},

—- Los interlocutores, el mensaje, ¢f canal.

Los interlocutores (emisor: M vy recepror Nj se representan a am
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bos exteremos del canal a través del cual se transmite la comunica-
cién. De momento, tal como la flecha lo indica, la informacién 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 expresién 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 transmisién del mensaje.
En el Grifico 1 resumimos lo dicho hasta aqui:

mensaje e

canal

Grifico 1. Emisor, receptor, canal y mensaje.

Todo canal ticne una sintaxis propia, y el uso adecuado depende
de la capacidad del maestro para codificar correctamente su mensaje
segun las exigencias del canal utilizado. Por otro lado, que un canal
sea eficaz 0 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 dificil que puedan entender
los mensajes que se emitan en €L

— 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 relacién 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 tiencn repertorios diferentes y esto condi-
ciona la comunicacion que pueden llegar a establecer.

En la comparcién de los repertorios de un emisor y de un recep-
tor —de un maestro v de un chico en la hipétesis que contemplamos
provisionalmente-— pueden darse cuatro situaciones diferentes.
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1. El repertorio del maestro
{(RM)y el del chico (RIN) no tie-
nen nada en connin.

En este caso, no serd posible fa
comunicacién porque faltan ele-
mentos de referencia v cédigos
que les scan comunes.

Se trata de una hipotesis teorica,
que resulta casi unposible que
se reproduzca en la realidad,

2. El repertorio de los maestros
y el del chico coinciden en muy
pocas cosas.

Entonces la comunicaciéon seri
dificil y el emisor deberd reali-
zar un gran esfuerzo para en-
contrar los elementos de conte-
nido, v los signos comunes
entre los dos que permiten la
conexién.

3. El repertorio del maestro y el
del chico mantienen una zona
de coincidencia bastante amplia.
La comunicacién ahora serd
mas fial. Sélo se requiere un
mintmo de atencidn para poder
partir de referncias comunes cn
el momento de estructurar el
mensaje.

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-
c16n sino ¢l riesgo de manipula-
C101.
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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 funcién de este repertorio de que disponen, tal como se
quicre expresar en el grafico 2.

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

Puntualizando y dererminando mds esta idea, podemos afirmar que
si el maestro desea comunicar algo relevante al chico, deberd cumplir,
inevitablemente, algunas condiciones, que anotamos a continuacion.

1. Saber, minimamente, cuil es el repertorio del chico: tener noti-
cias de lo que sabe, ser sensible al significado que tienen estos conoci-
mientos para & y haber entendido qué estructura y qué cédigos fun-
damentan su pensamiento, y sus posibilidades de comprension y
expresion.

2. Movilizar el pensamiento y las actividades del chico particndo
del conocimiento que tiene de éste v de la identificacién de lo comiin
en los dos.

mensaje -

Grifico 2. Los repertorios cendicionan al emisor v al receptor.

3. Elaborar el presentimiento que el chico manifiesta a partir de lo
que ya sabe (sobre esto nos extenderemos con detalle més adelante).

o Larespuesta, primer nivel de feed-back.

Cuando el mensaje ha sido elaborade y transmitido, ¢l chico io
recibe. Puede ser que Jo capte por completo, de forma parcial o que
no lo comprenda. En los tres casos, ¢l chico ofrecerd alguna res-

puesta al maestro. Fsta respuesta permitird al maestro saber s el
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mensaje ha sido entendido o no, y actuar en consecuencia. En este
sentido, la respuesta del chico actia como feed-back de fa accion
del maestro.

* Lareelaboracion 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 estructurandolo de otro modo para, atendi-
dendo con mis concentracidn a las p051b!hdades que ofrece el
repertorio del chico, procurar una comprensién mas ficil,

— 0, usar otro u otros canales.

Asi pues, la respuesta del chico puede provocar una nueva accién

del maestro, mis ajustada a las condiciones de la situacién de comu-
micacidn.

respuesta

\

mensaje -

MERN
N

Grifico 3. Respuesta v fecd-back sobre ¢l canal (FC} y sobre el mensaje (FM).

* La alteracion de los repertorios, la regulacién de la comunica-
¢i6n v 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 cambian sus condicio-
nes de recepeidn y de enision del mensaje. Un aspecto, bicn 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, e aicrdl st impulsado a aprender.

Fsto no es ninguna paradeja. O los chicos y los macstros apren-
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den juntos o los chicos aprenden muy poco. Evidentemente, lo gue
aprenden los maestros no es lo mismo que lo que aprenden los chi-
cos; hay unas diferencias cualitativas muy claras entre cllos. Los
alumnos interiorizan nuevos contenidos y se les abren nuevas posibi-
lidades; [os maestros marizan, descubren aspectos nuevos, intuyen
estructuras. Cuando se cstablece comunicaciéin, el maestro siempre
debe aprender.

Liegados a este punto, debemos afiadir una consideracién adicio-
nal: la comunicacién acostumbra a hacer referencia a aspectos de la
realidad que se encuentran fuera del circuito maestro-chico y acos-
tumbra a servir para ¢l conocimiento o para la aprobacién de esta
realidad para la adquisicon de pautas de accion.

La accién, orientada por la comunicacién que llevan a cabo jun-
tos, el maestro v el chico, provoca, desde la realidad, demandas
de cambio de los repertorios de los dos interlocutores, demandas de
cambio personal: la regulacién de la comunicacién por la referencia a
ia realidad cambia las personas que estdn implicadas en ella,

o respuesta
M mensaje > N
Fh FM

Grifico 4. Alteracian de los repertorios: aprendizaje v cambio. Regulacion de los re-
pertorios (RRM vy RRN).

Hasta aqui hemos desglosado paso a paso, un modelo que puede
describir un proceso de comunicacién en que uno de los actores ac-
tiia como emisor y ¢l otro como receptor. En realidad, todas las par-
tes implicadas en un proceso de comunicacién son al mismo tiempo
emisoras y receptoras. Si el modelo simplificado que hemos dearro-
llado permite extracr algunas conclusiones, un intento de captar un
grado més alto de complejidad debe permitir ampliar ¢l nimero de
conclusiones y matizar su significado cualitativo.

88



A ) ——— mensajes y respuestas — ——— o B
* * li
L_} FECA FMB #

FMA FMB

RRA . RRB

Grifico 5. El proceso de comunicacion entre dos persanas.

La aplicacion del modelo precedente a una situacién en que dos
personas, A v B, entran en relacion puede ser descrito como mostra-
mos en el grafico 5.

A y B intercambian mensajes usando uno o mas canales. Cada
uno de ellos estructura los mensajes buscando elementos comunes de
los repertorios, a la vez que efectiian un feed-back sobre el canal o ca-
nales que usan; es decir, buscan un lenguaje que les sca tul, y regulan
—prucmandolosﬁ los mensajes que se dirigen de forma reciproca.
Este proceso altera los repertorios respectivos (RRA y RRB): A v B
aprenden, cambian.

En parte, A y B generan similitudes entre si, en Ja medida que am-
plian la zona de interseccion de los repertorios respectivos y incorpo-
ran en ellos aportaciones que reciben uno de otre o nuevos clementos
que descubren de forma conjunta. Pero ¢l repertorio no puede carac-
terizarse sélo por aquello que contiene, sino también por el modo en
coémo 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 si. Generan una similitud que es nueva, en tanto que
antes de la comunicacion no existia, pero gencran nuevas diferencias.

A y B designan en cste caso a dos personas, y el modelo que he-
mos propuesto pretende describir de qué modo las personas se influ-
yen mutuamente y se cambian el uno al otro ¢n la medida que esta-
blecen comunicacion. Un maestro y un chico son dos personas, v,
légicamente, son sujetos potenciales de un proceso similar al que he-
mos descrito.

Entre un maestro y un chico existe una diferencia de rol que en-
marca la situacién donde se cncuentra, pero esta diferencia no debe
condicionar para que establezcan una comunicacion enriquecedora.
El problema radica en la forma de asumir las condiciones que definen
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la situacion. Esto nos conduce a explorar dos cuestiones: la direccio-
nalidad de la comunicacion y ¢l campo donde se instituye como legi-
tima.

Comunicacion e institucion (la direccionalidad)

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

El modelo ha funcionado durante mucho tiempo v ain hoy es
frecuente. No sirve de nada recrearse en la exageracién 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.

Asi pues, antes de exponer estas limitaciones es preciso plantearse
cudl es el mejor de los casos posibles en este contexto. Es el caso del
maestro que, considerindose efectivamente dipositario de una parte
muy sustancial de la informacién 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
orientindose preferentemente a garantizar una buena transmisién de
la informacién que posee y una correcta adaptacién 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 intervencién estd enraizado en la reali-
dad y contiene dosis elevadas de sentido comun. En cierta medida,
otros modos de ejercer de maestro que se anuncian como opucstas 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 parimetros
dltimos que definen este modelo de intervencién como en que el mo-
delo se presenta como si fuera el tnico legitimo. Esto lo deforma y
exagera sus defectos.

Investigaciones sobre la prictica educativa basada en este modelo
ponen de manifiesto que puede provocar ficilmente reacciones de
falta de interés, inhibicién y, por dltimo, apatia y temor. Esto es muy
grave, sobre todo cuando el modelo esid institucionalizado, y lo estd
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mucho mds a menudo de lo que pensamos. ;Qué significa, sino, cl
uso del examen como amenaza? Se trata de una practica que muchas
veces da seguridad st las condiciones son tavorables.

Existe, no obstante, la posibilidad de plantearse otro modelo, que
desarrolla las virtualidades cuando los chicos v las chicas pueden
CONVertirse en emisores, ¢ instaura una situacion en la cual el dizlogo
v el intercambio, relativos tanto a los objetos de estudio o de trabajo
como a cuestiones v a situaciones afectivas, configuran la clase como
un ambito de encucnero v de relacion en que tas difcrancias s€ CSTruc-
turan, en que propucstas distintas se integran en proyectos de trabajo
o de investigacion.

Este modelo amplia enormemente la posibilidad de participacion
—de implicacion— de los chicos v de las chims, y les abre vias de
realizacion personal v de busqueda de las propias opciones que en el
otro modelo les eran vedadas.

Las chicas v los chicos, cada uno de ellos, contribuyven a incre-
mentar el volimen de las informaciones disponibles para el grupo-
clase, a diversiticar v a enriquecer el contenido v las interpretaciones;
pueden contrastar sus pequenos progresos, se sienten, porque fo son,
parte activa de su avance v adquierca consciencia de su entidad como
colectivo,

La diversificacion de los canales de comunicacion v el estableci-
miento de la multidiveccionalidad de esta comunicacion favorece for-
mas de progreso distintas a las propias del atro modelao, v lo efecttia
en diversos terrenos.

— Aumenta la implicacion.

La posibilidad de intervenir acuvamente en un proceso de comu-
nicacion completo (emision, recepeidn, génesis de feed-back diver-
sos, regutacion del proceso) permite ir mucho mds lejos de Ja simple
rLCchién, la cual, mevitablemente, comporta pastvidad v memoriza-
cién episodica. Permite que aquello que se formaliza en la escuela se
enraice en el conjunto de la experiencia personal.

La orientacion personal es posible.

En la medida que ¢l chico o la chica interviene de torma directa en
el proceso de claboracion de los aprendizajes, acomoda este proceso
al propio ritmo v puede imprimir en €l un sello personal, una orien-
tacion peculiar. Cada miembro del grupo-clase puede ir encontrando
—pPOCo A POCO— UNa OrEentacion personal a su progresion.

- Elgrupo puede emerger en todo su potencial,
La presencia activa v el intercambio entre los micmbros del grupo
posibilitan un conocmiiento mutue entre todos v, de este modo, una
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aproximacién de cada uno a la problematica del colectivo, que apare-
ce como una realidad que puede ser formulada y, asi, regulada por los
intercambios que la construyen.

Del misme mode como el modelo esbozado como «clisico» tiene
algunas limitaciones y riesgos (la superficialidad de una experiencia
basada en la transmisién verbal, la inflacion de la informacion en de-
trimento de la relacién, la uniformidad de la valoracién de informa-
ciones diversas, etc.), este otro modelo «abierto» también tiene ries-
gos. A menudo es dificil evitar la dispersién, no es nada ficil 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
grupo-clase no estd en condiciones de producir una verdadera inte-
gracidn), etc. En una palabra, existe siempre el riesgo latente de la ba-
nalizacién.

A pesar de todo, hay un rasgo fundamental que diferencia los dos
modelos, y es, precrsamente, la institucionalizacion sobre la cual se
basan: ¢l 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 negacidn del otro. No se limita a institucionalizar Ia hori-
zontalidad ——contra la verticalidad— y ta multdireccionalidad —
contra la unidireccionalidad—, sino que a la verticalidad le anade la
horizontalidad y amplia la unidireccionalidad a la multidireccionali-
dad. Si se tratase de establecer lo contrario, y sélo efectuar esta opera-
c16n, la situacién que se crearfa no seria demasiado distinta a la ante-
rior.

Se trata de una operacién sumativa y no de negacién. Lo que se
institucionaliza es la posibilidad de intercambio, las condiciones que
lo hacen posible, no el propio intercambio. Asi pues, se instituciona-
liza el intercambio como principio, materializindolo en un contexto
que lo haga posible, y no una forma y unos contenidos posibles de
intercambiar, ya que esto lo destruiria cuando se produjera una abso-
lutizacién, distinta en el contenido pero idéntica en Ja estructura de Ia
abolutizacién propia del modelo clasico.

El contexto institucional que posibilita la comunicacién es un
marco dindmico en el cual la dimensién horizental regula v es regula-
da por la verticalidad, en la cual la multidireccionalidad regula vy es re-
gulada por las verticalidades instauradas por los canales preferentes.

Retomemos la afirmacién que hemos apuntado al principio de es-
te apartado: entre un maestro y los chicos hay una diferencia de roles
que enmarca la situacién en que se produce el encuentro de uno y
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otros. Asumida esta diferencia, lo que nos interesa es subayar la con-
venicncia de un ambiente de comunicacidn muludireccional. Esto
significa afirmar un postulado pOSItivo ¥ no negativo, e indicar que
¢sto no debe suponer una minimizacién del pqpel del maestronide la
seriedad v exigencia que se requieren para establecer una conmunica-
cion tal que haga efectivas las posibilidades que tienc el hecho de co-
municarsc.

Establecer este nivel de profundizacién en la comunicacion no es
tacil v supone la atencidn del maestro a las formas cdmo se regula la
comunicacién. Analicemos un aspecto fundamental de este hecho: la
oposician entre la espontancidad y la institucionalizacién normal de
los canales.

La posibilidad de que un chico o una chica se comuniquen con los
otros esta relacionada con vn buen ntimero de cucstiones: 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
de exigencia en que se produca una comunicacion concreta. Por otro
lado, cada miembro del grupo, ademads de vivir de mode distinto una
multitud de aspectos como los citados, mantiene una actitud particu-
lar en el grupo-clase: desde el que intenta dominar la situacidn, ha-
blande sin cesar, o aquel que mide con deralle su intervencion, 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 afirmacién que todos deben hacer uso de la pa-
labra, es vacia si no se crean las condiciones que lo permitan.

En efecto, ¢l objetive ultimo que se pretende es que cada chico v
cada chica pueda llegar a tomar la palabra espontianeamente, pueda in-
rercambiar e implicarse a parur de lo que es y pueda aportar su contri-
bucidn a la reguiacidn de la vida colectiva. No obstante, este objetivo
ne se puede conseguir banalizandolo todo en fa espontaneidad.

TFavorecer la espontaneidad significa, sobre todo, elininar las wa-
vas individuales ¥ grupales para la comuaicacion abierta, dar seguri-
dad a cada chico o chica y al grupo para que puedan expresar lo que
desean. Esto no se consigue espontdneamente, sino que es preciso
institucionalizar aquellas condiciones que lo posibilitan.

Tal como hemos apuntado, es necesario alcanzar un equilibrio en-
tre espontancidad y institucionalizacién. Un equilibrio dindmico en
el cual las condiciones institucionalizadas permitan la emergencia de
comunicacién auténtica que remueva los obstdeulos que aquellas
condiciones representan para él.

Conseguir cste objetivo resolveriz el problema de la comunica-
cién si el grupo-clase tuviera un nimero reducido de alumnos y to-
dos fuesen ficilmente asequibles para todos. Pero, con frecuencia, los
ETUPOS SON NUMETOS0s v existen subgrupos, y mantienen una organi-
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zacién que reposa, a menudo, en la formalizacién de estas subdivisio-
nes; la division del trabajo v la atribucién de funciones distintas a di-
ferentes colectivos.

En este contexto es indispensable establecer canales apros para la
circulacidn de toda la informacion que debe pasar de UI0S 4 OLros, ¥
estos canales deben ser lo suficientemente asequibles como para que
sean conocidos por todes.

El establecimiento y uso regular de canales es un segundo nivel de
institucionalizacién de las comunicaciones; es un nive] - que ga-
rantiza a todos los chicos v chicas el acceso a unos circuitos relativa-
mente neutros, funcionales. La utilizacidn de éstos no inplica tener que
violentarse, ni esforzarse en una implicacién vivida como excesiva, mis
alld de f2 zona de comodidad personal en el contacto abierto a todos.

Cada grupo-clase tiene su organizacion, v los canales de informa-
cién son una parte de ésta. A pesar de las diferencias que pueden ob-
servarse entre un grupo-clase y otro, existen unos canales «<modelos»
que acostumbran a morstrarse, en formas variadas, en diversos luga-
res: la asamblea o el consejo de clase, las puestas en comin de traba-
jos de investigacion realizados en grupo, los intercambios al prinei-
pio o al final de las sesiones de trabajo, el comentario de trabajos, la
evaluacion de las dificultades encontradas en una tarea, el andlisis o el
balance de un periodo de curso, ete. Estos ejemplos son algunos mo-
delos de debate que pueden convertirse en canales utilizados habi-
tualmente, y, si son conocidos por todos como momentos de comu-
nicacién, facilitan un intercambio auténtico producido en un marco
de seguridad donde la espontaneidad es factible.

Evidentemente, la existencia de canales establecides e instirucio-
nalizados no estd determinada por la «garantia» de una buena comu-
nicacién. La atencién del maestro a los procesos, y la accidn regula-
dora que efectda con su presencia aportan, de forma constante, al
grupo una cualidad que éste con dificultad lograrfa alcanzar solo: Ia
capacidad de estructuracion. En cierto modo, que ¢l maestro sea «ex-
terno» al grupo, que se Imphque con limitaciones, que mantenga una
presencia «adulta» v, asi pues, distinta, es una garantia que facilitars
el acceso a la posibilidad de estructuracion.

También es cierto que el maestro estd dentro del grupo-clase v, en
consecuencia, establece una relacién personal con cada uno de los
miembros; se implica personalmente, s cercano v estd disponible pa-
ra €l contacto. Pero del mismo modo es cierta que el maestro es un
adulto, y i grupo.
Esta presencia en perspectiva que puede aportar el maesiro es lo que
confiere posibilidad de estructuracién. Un modo de analizar esta pre-
sencia es el estudio del campo de comunicacién que se establece en
un grupo-clase.
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Un modelo analitico del campo de comunicacion

Con la intencién de explorar el campo de [a comunicacion, esta-
bleceremos unas coordenadas bisicas; una de tipo personal, la actitud
del maestro ante la comunicacion y, la otra de tipo institucional, la le-
gitimizacion, o no, de los temas que forman el contenido de las co-
municaciones.

— El maestro puede mantener, con relacién al hecho de la comu-
micaicén con las chicas y los chicos o entre ellos, una actitud
que puede oscilar entre dos polos: una actitud estimuladora,
otra restrictiva de la comunicacién. En el primero de los casos,
la actitud tenderd a favorecer que los chicos y las chicas se ex-
presen vy entren en contacto entre ellas, y, en el segundo, ten-
derd a limitar estas posibilidades.

S1 en un principio afirmamos que es deseable mantener una acti-
tud tavorable, el andlist posterior de! modelo resultante introducird a
algunas matizaciones.

— Por otro lado, cuando se institucionalice la «legitimidad» de la
comunicacion en el seno del grupo-clase, la institucién escolar
puede manifestar una voluntad que oscilard rambién entre dos
polos: un deseo de que el campo de comunicacién sea abierto,
amplio, y que se establezca comunicacién a todos, o casi to-
dos, los niveles, y otro deseo de que el campo de comunicai-
con sea cerrado, estrecho, limitado, y que sélo se establezca
comunicacion alrededor de algunos aspectos prefijados.

Estos parametros pueden representarse de forma grifica siguien-
do unos ¢jes de coordenadas (ver grifico 6). Los ¢jes establecidos de-
limitan cuatro dmbitos bien diferenciables.

1. La estimulacion de la comunicacién a propésito de un campo
amplio: la estimulacién global.

Se¢ favorece la comunicacion sobre cualguier aspecto de la reali-
dad: todos los temas pueden ser objeto de intercambio. En este con-
texto, se desarrolla ¢l 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 une de los campos significativos de Ja ex-
periencia de los chicos y de las chicas,

La riqueza y la diversidad de los estimulos que llegan del interior
v del exterior del grupo actian en cuanto desvelan y acogen conti-
nuamente las necesidades y los intereses de cada uno de ellos. La in-
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tervencién que centra de la atencidn de las chicas y de los chicos en
determinados aspectos, y que estructura el trabajo y la invesugacion
que efectiia el maestro, permite al grupo-clase orfentarse hacia el des-
cubrimiento v la interpretacién de situaciones vividas, y orientarse en
ellas de un modo creativo.

Estimulacion

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

Se desvela, s¢ potencian
intereses, se faciiita la crea-
tividad, se promueve el mé-
todo, se abren canales, ...

Clerre

del campo

El émfasis se sitéa en la
negacion de determinados
campos de experiencia, se
fijan tabtdes.

Abertura
del campo

Lz restriccién afecta a un
campo muy amplio. Se de-
sea romper con la de los
chicos: aparccen rupturas,
rechazos, «subculturas»,

resistencias, ...

Restricaidn
Grifico 6. Amplitud temitica y actitud ante la comunicacién.

Es facil sobrepasar los intereses particulares de cada chico o chica
¢ integrarlos en opciones colectivas. Igualmente es probable aceptar
¢l riesgo de prestar atencién a aspectos no estrictamente académicos
que aporten una vision global de la cultura, de la sociedad y de la
propia vida de cada uno.

Una buena canalizacién del potencial energético que se desvela
mediante el uso de métodos de observacidn y de tratamiento de la in-
formacién, de planteamiento y de resolucién rigurosa de problemas,
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de altermancia entre el andlisis y la sintesis, permite obtener un pro-
greso optimo, en tanto que es el mejor progreso posible para el gru-
po. La existencia de canaies establecidos evita, en parte, la dispersién,
v ¢l rvigor metodologico —que sélo tiene verdadero sentido cuando
existe una realidad suticiente para motivarlo— limita el riesgo de su-
perficialidad.

Llamar la atencion de chicas v chicos sobre aspectos coneretos y
relevantes de los preblemas que se plantean, aportar nuevas informa-
clones significativas, velar por ¢l funcionamiento eficaz de los canales
establecidos, vitalizar ¢l didlogo v Ta discusidn, ... son las intervencio-
nes que estructuran, Con cllas, el maestro ovganiza el potencial de
comunicacién que ha desvelado v ha hecho posible.

2. La restriceion de la comunicacion a propésito de un campo am-
plio de temas prohibzdos: la restriceion global.

Se restringe la comunicacion sobre muchos aspectos de la reali-
dad; existen muchos— demasiados-temas prohibidos. De hecho, este
imbito se define por la negacién de la comunicacion, mids alld de lo
estrIclamente necesaro, para conseguir unos resultados académicos y
para mantener un orden v una disciplina, a menudo enunciados co-
mo principios gencrices, no localizados,

No hay partcpacion de los chicos ni de las chicas en la vida de [a
clase. La situacion es fruto de una imposicién que no cubre las nece-
sidades minimas, v se complica, cast inevitablemente, con comporta-
mientos reactivos de los alumnos que manitiestan, de cste modo, la
oposicion a una sitacion que no desean. El grupo-clase se empobre-
ce, se ve ntutilado de una de sus funciones esenciales.

Los principtos del maestro van por un lado y los intereses y las vi-
veneias de las chicas v de los chicos, por otro. El resultado es una co-
existencia, en paralelo, de una «culrura oficial», de unas apariencias
que el maestro desea mantener, con una «subculturas vivida por el
grupo al margen del maestro.

Entwre los chicos v las chicas hay una circulacion de informacién
inzensa relativa a sus necesidades vieales, relacionales o intelectuales,
realizada al margen de cualquier presencia adulta v, en consecuencia,
sufriendo a menudo las deficiencias propias de una estructuracién
que les ayude a objetivarse, a identificar los elementos concretos de la
mformacion vy a unlizartos de forma constructiva.

Entre estos dos niveles de existencia del grupo-clase puede haber,
o 1o, Iricciones externamente visibles, pero no existe ningun tipo de
articulacion. En realidad, el grupo recibe més, para bien y para mal,
de si mismo, de otros adultos v de su entorno social de la vida del
grupo-clase como grupo institucionalizado. La emergencia, entre los
chicos v las chicas, de un sentimiento de disociacién entre la mentira
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oficial y 1a realidad vivida puede ser una de las consecuencias de todo
esto ; por desgracia, esto se observa muy a menudo.

3. La estimulacién de la comunicacién a propésito de un campo
cerrado: la estimulacién parcial.

En estas condiciones, la comunicacién es estimulada de forma se-
lectiva v sobre una o mds temdticas escogidas por la institucion. La
comunicacién se orienta, desde fuera del grupo-clase, a fomentar el
tratamiento de unos temas determinados, excluyendo otros, quizd por
la edad, por la procedencia o por el futuro deseado y aconsejable para
las chicas v los chicos, segtin el criterio de la escuela o del maestro.

El establecimiento de la comunicacion en este dmbito 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 social. 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 contral y sin haber efectuado una composicién de lugar
partiendo de la situacién 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 continuacién. Esto es 16gico y positivo, si entendemos
que los chicos estin muy influidos por algunos hechos o tendencias
del entorno y que éste, a menudo, Jos condiciona excesivamente y los
desorienta. En consecuencia, el maestro debe intervenir, a veces, esti-
mulando el tratamiento de tematicas 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 priorizacién
eventual de otros aspectos que, en el fondo, comporta la opcidn de
ampliar e} campo hasta donde sea posible.

4. La resticcion de la comunicacién que afecta a un campo peque-
fio de temas prohibidos: la restriceién 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 comunicacién sobre determinadas teméricas ( aco-
gidas de forma vaga ya que no se pretende potenciarlas), pero, sobre
todo, se rechaza fa comunicacién en otras cuestiones.

No existe un interés perceptible por la comunicacién, pero, ya sea
porque se debe hablar con los alumnos, ya sea porque éstos lo pidan,
0 va sea porque los temas aceptados no plantean una conflictividad
excesiva, se toleran determinados intercambios. En otros casos, se to-
pa con el tabti: no se habla de ¢llo y punto.
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Los temas prohibidos pasan a ser del dominio exclusivo del grupe
de chicas v chicos, al margen del maestro, Existe la posibilidad de que
algunos alumnos acepten ¢l riesgo de hablar de ellos en clase y de recibir
las consecuencias de la transgresion; esto refuerza la seduccion del tabu.

Una reflexion minima sobre los horizontes que permiten & un
grupo-clase establecer este campo como preferente, nos deberia obli-
gar a reconsiderar Ja posibilidad de estructuracion que stempre esta
implicita en ¢l hecho que el maestro acoja vivencias, necesidades ¢ in-
tereses de los alumnos.

Lshozada la interpretacion de los cuatro ambitos en que puede
instaurarse la comunicacion en ¢l seno de un grupo-clase, ¢s intere-
sante contextualizar cada uno de estos ambitos. Los relacionaremos
unos con otros v exploraremos lo que ocurre cuando ¢l grupo pasa
de uno a otro.

Con la intencion de simplificar el Iéxico, usaremos, para cada uno
de los ambitos que hemos delinntado, la expresian que refleja ta ac-
cion con la que ¢! maestro los instaura; estimulacién global, restric-
cion global, estimulacion parcial v restriccién parcial.

En un extremo del inventario de estos €ampos comunicaco-
nales se encuentra el resultante de la accion de restriccion glo-
bal. Este con esponde a una escuela y a una forma de interven-
cién en la clase de tipo represivo v dogmatico. En el extremo
opuesto encontramos el ambito resultante de una accion de
estimulacion global, Los otros dos cuadrantes del erdfico son
siruaciones intermedias que marcan pasos de una evolucién de
extremo a extremo,

— Fl paso de una accion de restriccién global a una de restriccidn
parcial se produce cuando se intenta acomodar, timidamente v
con reservas, una escuela rigida a una actitud mads activa.
Predomina un espiritu de cautela, una voluntad de preservar el
control de la situacion v de no tener que cambiar sustancial-
mente de actitud ni de metodologia. No obstante, esto produ-
ce sensacion de progreso.

— Elpaso de la restriccion parcial a la estimulacion pareial cons-
rituye, va, una intlexion 1 importante; indica una aproximacion
al modelo de escuela que acostumbramos a llamar «activas.
Implica una voluntad de superacién de algunas limitaciones
wids esenelales gue son impuestas en un tipo de escuela consi-
derada normalmente represora.

En otros casos, la aceidn de estimulacion parcial responde a acu-
tudes dogmaticas del maestiro o de fa escuela, a la voluntad de promo-
ver cambios mds aparentes que efectivos v, en cualquier caso, desen-
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tendiéndose de la necesidad de coherencia y de accién sobre los chi-
cos desde un marco global.

— El acceso a una accion de estimulacién global, que quizas no
es el acceso a un estado definitivo, fijo, de perfeccion, sino a
una tendencia, inicia, en la medida en que se puede ir consi-
gulendo, la voluntad de llevar a cabo una accién de verdadero
apoyo al crecimiento v a la maduracién de las chicas y de los
chicos y de consolidacién del grupo-clase.

Es importante subrayar que este camino no es sélo de ida.
También pueden existir retornos v, a veces, éstos pneden ser necesa-
rios, ya sea por la situacion que viven los chicos, ya sea por las posi-
bilidades de accién 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 ideologico y a razones de tipo pedagogi-
co. Es cierto que existen diversas maneras de entender la rarea del
maestro y que ninguna de cllas monopoliza todas las virtudes. Desde
diferentes perspectivas existe la posibilidad de llevar a cabo una accién
positiva para los alumnos, siempre que no se pretenda un absoluto,
siempre que se deje que la realidad regule la propia intervencién.

Por otro lado, la situacion que viven los chicos v las chicas, el es-
tado en que sc encuentran ¢n un momento preciso es un elemento de
reflexion que merece ser considerado muy seriamente. Cuanto mds
abierta es la situacién que se les propone vivir, més elevado es el ries-
£ que implica, porque las referencias existentes a priori son menores
y mas fragiles, y construir unas nuevas no es trabajo de un dia. Asi
pues, es posible que una situacién, 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 unos chicos o chi-
cas, el dogma o la realidad.

Aceptar, recibir, estimular cualquier tematica, tener la aspiracion
de claborarlo todo, puede poner en crisis aspectos que uno no consi-
dere discutibles o puede conducir al grupo hasta unos extremos de
discusién tales que las condiciones minimas necesarias para llevar a
cabo una accién esturcturante se escapen del control del maestro, y,
entonces, éste se desvanezca y con él se pierda la posibilidad de un
marco de debate.

Un andlisis que, abarcando los dldmos diez o quince afios, inten-
tase contemplar en paralelo y establecer correspondencias entre la
evolucion reflexiva de la accion pedagogica —considerando la forma
de entender la comunicacion como uno de los factores de cambio—y
las demandas y las reacciones concretas que se han producido en el
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contexto de una escuela, seria muy revelador, La comunicacion, la
actividad personal de los chicos, la participacion del grupo-clase en la
propia formacién han chocado, a menudo, con algunos elementos
ideolégicos presentes en los grupos sociales a los que pertenecian los
chicos, e, incluso, con algunas opciones de los maestros. Este es un
tema preocupante v que remite a los objetivos que puede y debe te-
ner la educacion, y a la forma como estos objetivos pueden contri-
buir a orientar la construccion personal de las chicas y de los chicos
la convivencia de diferentes opciones.

Es posible que la consideracion — mas alld de la tematica estricta
de la comunicacién— de las relaciones interpersonales entendidas en
un sentido amplio pueda contribuir a esclarecer estas cuestiones.

Las relaciones interpersonales en el grupo-clase

La comunicacién consiste en un proceso de intercambio constan-
te de mensajes de todo tipo entre los miembros del grupo-clase. Se
intercambian noticias, informacién a propésito de, sentimientos, as-
piraciones, referencias, estados de dnimo, vivencias individuales o co-
lectivas,... que no son neutras, sino que todos estos mensajes estdn
lmprwmdos de una szgmfu:tcnon emocional, tanto para quien los
emite como para quien los recibe.

El grupo- clase es un pequeiio universo formado de todo tipo de
LXpencnuas que la comunicacion entre unos ¥ Ootros tr ansmite, pone
en comun y contribuye a contrastar y, con la comunicacion v el con-
traste, integra en la construccion de una identidad colectiva.

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

Las relaciones mterpersonales diferencian e mntegran de forma simultanea

Comunicarse habitualmente con los otros, expresar las propias vi-
vencias, las propias reacciones a los estimulos externos, responde a
una necesidad ineludible de las personas, es una de las condictones de
progreso de la persona hacia la propia identificacién y realizacion.

La realizacion de uno mismo esta vinculada al contacto con los
demis, al intercanbio a todos los niveles en que uno puede adquirir
conciencia de si mismo o del otro. Cada uno de los interlocutores
con quienes una chica o un chico establece una relacién de intercam-
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bio representa otra vision 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 acepracion de la persona
con quien se relaciona, del mgmﬂcado que ésta tiene para él o ella), el
chico o la chica pu;de afirmarse, prectsarse, adquirir u)ncmncn
constituirse. Del mismo modo que la resistencia que ofrecen los ob-
jetos y las realidades materiales es una resistencia fecunda, el contras-
te con los demds también lo es: interpela, cuestiona, matiza, obliga a
definirse con precisién, fuerza a identificarse.

Es en este sentido que la comunicacion ejerce una funcion singu-
larizadora del individuo que le diferencia de 105 demds. La toma de
posicién constante, tanto por la accién sobre el entorno, como por fa
delimitaciéon de conceptos y de apreciaciones, proporciona entidad al
ser de cada chica o chico, le perfila la personalidad.

Pera, complementariamente, la comunicacion realiza también una
funcién aparentemente uniformizadora y, en dltimo lugar, integrado-
ra de las diferencias en un marco de realizacién personal que es co
muin, compartido v que, por ello, establece referencias parecidas para
todos.

La relacién constante en el interior de un mismo contexto, donde
experiencias, informaciones y problemas reciben un tratamiento pa-
rejo, produce insensiblemente una similitud de reacciones ante los
hechos y de adquisiciones concepruales. Por otro iado, la necesidad
de convivencia y de intercambio pide sintonizar con los procedi-
mientos comunes y con las acciones y las reacciones de los demas,
para que sea posible establecer un pequefio vinculo, una minima po-
sibilidad de participacion en el proceso dinamico del grupo-clase del
cual se forma parte.

Como conceptos puros, la singularizacién y la uniformizacion se
oponen; igualmente se oponen la diferenciacidn v la integracion. El
problema no se resuelve buscando un término medio. La realidad es
que una chica o un chico puede realizar cada una de las partes de este
proceso en la medida en que llevan a cabo la otra: o se realizan ambas
a la vez o no se realiza ninguna. La diferencia es relativa a un conjun-
to existente, y la integracion presupone la existencia de partes dife-
rentes ¢ integrables. Dicho de otra manera, si uno tiene la pretensién
de eliminar las diferencias (si se impide la realizacién de la funcién
singulartzadora de la comunicacién), se obtiene una reproduccion se-
riada de modelos idénticos, que pueden coexistir en paralelo, pero
entre los cuales no existe la posibilidad de intercambio ni de integra-
cién, que es lo que uno podria pretender en ¢l acto de nivelar, de
igualar. Contrariamente, si se tienc la pretension de eliminar las se-
mejanzas, si se impide la realizacién de la funcién integradora, se ob-
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ticne una situacion en fa cual la singularidad prerde todo el sentido,
porque es imposible realizar intercambios por falta de referencias co-
munes; la anomia relacional esteriliza la supuesta identidad personal.

La singularidad v la intgracion o se producen a la vez, v se regulan
reciprocamente, o no se producen.

La calidad de las velaciones personales influye en el aprendizaje

A lo largo de este capitulo, cuando hemos hablado de comunica-
cion, nos hemos referido a dos campos: el contacto entre persona v
persona y la circulacion de informacion. Aunque, desde un punto de
vista tedrico se trata desde un mismo proceso, en la p:auzm se pue-
den hacer disunciones, ya que en el terreno de la prictica la distin-
cién es operativa y tiene algunas secuelas.

A menudo, se ha constatado que ¢l establecimiento de unas bue-
nas relaciones personales constituye una condicion muy importante
para el rendimiento de las chicas y de los chicos. Esto se explica desde
dos perspectivas.

En primer lugar, aunque la experiencia se puede llevar a cabo en ¢l
marco del grupo- —clase no agota la totalidad de las relaciones persona-
les que establecen sus micmbros, las circunstancias temporales y la
importancia del mabajo que se realiza provecan que aquéllas tengan
una incidencia en los procesos de aprendizaje. Segiin como sean las
relaciones personales que un chico a una chica mantiene en el seno de
su familia v con los macstros y compafieros, su participacion en el
trabajo y su rendimiento en e estudio, tenderan a ser mds o menos ri-
cos. En [a medida que sea aceptado por las personas que aprecia, cl
chico se sentira mas seguro y esto le permitird disponer de un volu-
men mayor de energia que podrd destinar a interesarse por el conoci-
miento de la realidad.

Entre Ja gran cantidad de factores que permiten explicar la mayor
o menor SL’UUIId'\d de que un chico goza en su grupo-clase (a]gjunus
de los mds relevantes se destacan gracias a diversas técnicas soctome-
tricas), existe uno especl lalmente importante y sobre el cual los maes-
tros pueden intervenir: la valoracion de las tareas de los alumnos que
determinan, en buena medida, su rendimiento.

Ln segundo lugar, también se observa, con cierta frecuencia, que
hay chicas o chicos que torman tindems o equipos de trabajo en los
cuales una buena articulacion de una relactén personal de calidad con
unos intereses de estudio o de nvestigacion compartidos producen
un rendimiento intelectual notable. Una ampliacion de este hecho,
que también surge a veces a escala mds amplia, es ef que se da cuando
Ui macstro consigue entusiasmar a un grupo-clase con un wabajo o
un provecto determinado; cuando trabajo, organizacion y relaciones
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se encuentran en una sintonia similar, los resultados, tanto personales
como académicos, son excelentes.

Estas afirmaciones ponen de manifiesto dos cuestiones: por un la-
do, el vinculo entre buenas relaciones y rendimiento y, por otro, ¢l ca-
ricter antecedente de las relaciones respecto al rendimiento. Igual-
mente permiten conchuir que la intervencién del maestro en el
grupo-clase no se puede limitar en absoluto a una buena programacién
v aun desarrollo logico y riguroso de los estudios o de las investigacio-
nes, sino que debe prestar una atencién primordial a las relaciones en
que se construyen las condiciones que deben permitir a los chicos v a
las chicas el trabajo con una actitud y una predisposicion favorable.

Unas relaciones personales constructivas

Partimos de la afirmacion, que esperamos haber justificado sufi-
cientemente, que la forma como se conciban y se desarrollen las rela-
clones personales tienen una importancia esencial en el desarrollo
personal de los chicos y en fa maduracién del grupo-clase. Abora in-
tentaremos concretar nuestro punto de vista sugiriendo cuales son las
referencias que deben enmarcar el traramiento de esta cuestién.

El fondo del discurso del Carl Rogers contiene, a nuestro parecer,
aportaciones muy valiosas e indispensables para cualquier considera-
ci6n de la problemdtica relacional en el marco de un grupo-clase.
Empezaremos por resumir aquello que consideramos principal de las
hipétests de este autor, y, teniéndolo presente, intentaremos precisar
cudles pueden ser las intervenciones del maestro orientadas hacia la
acogida radical de la persona del chico o de la chica, preservando la
coherencia necesaria respecto a exigencias de la accion en la escuela.

Situindose ante un mundo que + cambia radicalmente y en el cual
los acontecimientos estan sujetos a una depreciacién también rapida,
Rogers manifiesta la necesidad de dar prioridad a la capacidad de
cambio y de aprendizaje por encima de la posesion de conocimientos
estiticos. Considera que facilitar el aprendizaje exige que entre el que
aprende v el maestro — el «facilitador»— exista una relacién 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 relacién con el nifio sin mascaras ni defensas que
escondan la propia realidad personal del maestro.

Ante la situacién, tan frecuente, en la cual el maestro se defiende v
se protege de la relacién dindmica, escondiéndose detrds del rol de
«maestro» y convirtiéndose, asi, en una encarnacién impersonal y
anémima de las exigencias de «la programacién», Rogers defiende la
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necesidad de aparecer v de manitfestarse tal como uno es, sin desfigurar
la propia persona, para que el chico o la chica tenga la posibilidad de
establecer con ¢l maestro una relacion de persona a persona, auténtica.
Evidentemente, el maestro hace de maestro, pero esto no debe privarlo
de ser la persona que ¢l es. Y es importante subrayar que le es posible
establecer refaciones partiendo de lo queé es, vy no del rol que realiza.

e Consideracidn, acepracion, confianza.

Con la expresion «aceptacion positiva v no condicional», Rogers
denota una actitud bisica de aceptacién de la chica o del chico como
persona diferente del maestro, con una forma de peusar y de sentir
que le es propia, con un modo de reaccionar, unas dudas y unos te-
mores, con UnoOs comportamientos no siempre coherentes.

Rogers sc refiere a la aceptacién 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-
cién, desea subrayar la gratuidad de la aceptacién del ser del chico o
de la chica, otorgando a esta aceptacion el valor de una actitud de
principio, que no estd condicionada al hecho de que el chico o la chi-
ca se la tenga que ganar mediante determinados comportamicntos.

Esta manifestacion de confianza hacia los chicos, considerindolos
capaces de asumir el propio progreso y de dirigirfo 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 aceptacién hay una paradoja que merece la pena
explicar.

— Parece como st la aceptacién de lo que son el chico o la chica
pudiera producir como resultado una fijacion: «Si ya estoy
bien, ¢ por qué cambiar?»

— Lo que ocurre es precisamente lo contrario: la aceptacion di-
namiza el desarrollo v 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 mas facil que las chicas y los chicos se acepten ellos mismos.
La aceptacion de uno mismo genera confianza, seguridad. En tanto
que se sicnte seguro se estd mas disponible para explorar lo no cono-
cido, lo que implica riesgo: descubrimiento, comportamientos dife-
rentes y no defensivos, cambio personal.

Contrariamente, cuando cllos no se sienten aceptados, especial-
mente por las personas que tienen significacion para ellos, se esfuer-
zan en ganar csta aceptacion y no estan disponibles para explorar
otras vias, no cambian, se fijan en la bisqueda de [a seguridad.
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¢ Comprensién empitica.

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 formacidn y de aprendizaje.

La comprensién empatica favorece un clima de aprendizaje en el
cual la direccidn puedc ser determinada, por lo menos parcialmente,
por los chicos, una situacién de aprendizaje experimental y cargada
de significacién vivida. Este es el tipo de aprendlza]e que entra mds
profundameme en la persona y que tiene mds repercusion.

Una accién del maestro basada en estos parimetros es la que, se-
gan Rogers, permite la liberacion del potencial que existe en el inte-
rior de la persona de los chicos. Ademas, éstos estdn sujetos a cons-
tricciones que vienen de fuera, pocas y mal explicadas, y que son
inhibidoras de un desarrolio necesario en nuestra civilizacién.

Los postulados rogerianos, que se justifican en una filosofia de la
persona humana, configuran lo que se ha llamado la orientacién no-
directiva de la intervencién. La aportacion de Rogers ha suscitado
muchas criticas y una polémica muy rica, pero no nos detendremos
en éstas, puesto que ¢] objeto de este andlisis 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 mads 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 via de
modo constructivo, accederd progresivamente a grados mds altos de
autonomia; se acercard, cada vez mds, a la autonomia del adulto, que
es capaz de decidir con responsabilidad cudles son sus pasos y cuales
sus vinculos con él mismo, con los otros y con el mundo donde vive.

Para decirlo con mds precision, serd 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, serd adulto, auténomo y responsable en la medida que le sea posi-
ble serlo, v dejard de depender de los demds tal como depende un nifio.

El objetivo final de! proceso educativo, visto desde la perspectiva
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de la chica o ¢l chico, es, asi pues, la consecucion de la autonomia
v de la solidandad. Desde la perspectiva del maestro, es la posibilidad
de la no direccronalidad, la posibilidad de una intervencién que no
establece una direccién ajena hacia el chico o la chiea, sino que posi-
bilite que la establezca ¢l mismo. Mientras no alcance este objetivo,
las intervenciones del maestro se justifican en el sentido que son con-
tribuciones para facilitar el camine hacia la madurez de los chicos.

No obstante, esto no wnplica directamente —y simplemente—
que el maestro deba hacer intervenciones de forma no directiva, favo-
reciendo la intervencion de rodas las chicas y chicos en la elaboracion
de Tas tareas del grupo-clase y haciendo cfectiva esta participacién a
modo de autogestién, pero st que implica que debe tender hacia ella v
que debe realizarlo en la medida que se lo permitan las posibilidades.

Las posibilidades deben ser consideradas en cada momento por el
maestro, planteandose una linea de intervencién de las coordenadas
esenciales del proceso de formacién de los chicos y de fas chicas. Con
anterioridad, va hemos apuntado estas directrices, pero a continua-
¢i6n procuraremos reformularlas,

— Los chicos y las chicas se realizan a lo largo de un proceso de

ineercambio constante con Ta realidadl, Hete estd regido por la
satistaccion de sus necesidades, una de las cuales es la de la

progresiva integracion de la personalidad.

— Fl contacto con la realidad sélo puede llevarse a cabo partien-
do de unas pautas de atribucion de significacion a las expe-
riencias. Fstas son suministradas por las personas y por el en-
torno més cercano, que sirven para encontrar el sentido de la
realidad v del papel del propm yo que esta inmerse en él.

— Este intercambio, cn ¢l cual se identifican el mundo v uno mis-
mo, y la posibilidad de establecer contactos persomlcs positi-
vos son una fuente de seguridad para avanzar en el crecimiento.
Este implica siempre el riesgo de ensayar aquello desconocido;
y uno puede aceptar ¢} rego sélo cuando se siente seguro.

— El provecto de mﬂuuncn el proyecto educativo, que ha sido
disefiado por la institucién o por el maestro y que orienta las
intervenciones, constituye una oportunidad concreta de con-
frontacion para los chicos y para el grupo-clase. Esta no es
«todas las posibilidades», es s6lo una de ellas, limitada, preci-
s, quizid insuficiente, pero concreta, que sirve para confron-
LAISC Y, €Tt CONSECUCtcia, para crecer.

— En el marco de este proyecto, en ¢l contexto de la oportunidad
de crecimiento gue es un proyecto, ia presencia activa, la in-
tervencion del maestro, constituye un clemento dinamizador
v regulador del proceso que las chicas y los chicos realizan.
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Esta intervencién puede presentar muchas formas, un buen ni-
mero de las cuales son legitimas, pero mantenemos el criterio de que,
sea cual sea la forma, de orientaciones finales legitimas sélo existe
una: la que contribuye a la construccion de la libertad de los chicos.

Es importante precisar esta ultima afirmacién, ya que la prictica
cotidiana es lo suficientemente densa, v aparentemente contradicto-
ria, tanto que puede llegar a oscurecer los objetivos que se pretenden.
Existe un hecho que ninguna teoria puede llegar a olvidar: los maes-
tros, quieran o no, tienen autoridad y, ademds, la utilizan. Ahora no
hablamos del poder de coaccién que la institucién les tranfiere; nos
referimos a la capacidad de influencia que cada maestro posee por la
combinacién especifica, que €l representa, de determinados valores
personales, habilidades, conocimientos, capacidades de relacidn, vy
por el modo como los nifios lo viven. Hacemos referencia al hecho de
que cada maestro, por la razon de aquello que él es y por su forma
genuina de estar presente en el grupo, recibe de los alumnos un dep6-
sito de confianza, se convierte en el destinatario de una predisposi-
cién para recoger su influencia. También hablamos de la posibilidad
que tiene de usar este instrumento.

Nuestra afirmacion es que debe usarlo. En primer lugar, porque
son los nifios quienes se lo dan, y no se lo conceden de forma gratui-
ta, porque si. Y, en segundo lugar, porque puede usarlo de modo tal
que sirva para el crecimiento de los chicos y para su camino hacia la
autonomia. El problema radica en determinar la manera de usarlo.
Creemos que solo existe una: aquella que se basa en la reciprocidad,
en el establecimiento de una actitud que tienda a un reconocimiento
reciproco de la autoridad; explicito por parte de los ninos, implicito
por la de los maestros.

Es dccir, el maestro puede influir ¢n los alumnos, y es en esto que
reside el ejercicio de la autonidad. Puede influir teniéndolos en cuenta
0 sin c01'151der:n los; si basa la orientacién de su influencia en una con-
sideracién previa de los chicos, de lo que son, de lo que necesitan, de
lo que les permitird progresar, entonces, y en el acto mismo de to-
marlos en consideracion, les reconoce implicitamente una autoridad,
acepta ser regulado él mismo por el reconocimiento de lo que son los
chicos. Los reconoce autores de si mismos —autoridad y autor tie-
nen una raiz etimoldgica comiin— y si se sitiia en una perspectiva
subsidiaria de la autoridad de los chicos. Es en este sentido que ha-
blibamos de un reconocimiento implicito de la autoridad de los chi-
cos por parte de los maestros y que decfamos que el uso correcto de
la autoridad se fundamenta en la reciprocidad.

El crecmiento del grupo-clase es el camino durante el cual Ia au-
toridad de los chicos evoluciona de ser implicito en la accién del
maestro a estar explicito en la propia accion.
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Retomemos ahora el discurso desde la perspectiva rogeriana. Nos
hemos referido a la congruencia v a la autenticidad intentando poner
de mantfiesto la importancia que tiene para los chicos v las chicas
poder establecer contacto con personas reales, no distorsionadas por
la defensa en el rol. Pero que un adulto tenga a su cargo la educacion
de un grupo-clase, estd en ¢l origen del rol del maestro v es rambién
una realidad, tan real como los perfiles de {a personalidad del maestro
cuando no los camufia. La voluntad de acercarse a los chicos, de ejer-
cer como companere de mas edad, no debe servir para esconder el rol
de cada uno. Por otro lado, la relacion que se establece entre chicos y
maestro no s¢ puede defender de fa complejidad v de la angusna de
las relaciones humanas escondiéndose detras del rol, pues esto defor-
ma tanto la realidad como ¢l hecho que el maestro juegue a hacer ver
que no es el macstro, que es un companero mas, va que tendrd que
acabar actuando como maestro cuando la situacién se desborde.

Hemos aludido, igunmcmg, a la aceptacion de las chicas y de los
chicus y a la comprension empdtica, y hemos subrayado el valor que
tienen de conocimiento profundo de aquéllos v de confianza en sus
personas. Los chicos v las chicas, v el grupo-clase, poseen un poten-
cial de energia y una predisposician a usarlo en una direccion de pro-
greso, pero, va que este potencial v esta predisposicion se encuen-
tran, en cada uno de los estadios del desarrollo, sometidos a clertos
erados de indefension o de fragilidad ante los impactos de la realidad,
es includible una accion de proteceidn por parte de los adultos, una
accion que preserve el potencial hasta el momento que pueda mani-
testarse.

Este problema nos introduce en la consideracion del proyecto
educativo y de las significaciones, que proceden de la realidad, que
deben llegar a los nifios v a las ninas, a los chicos v a las chicas, en un
momento determinado. La educacion es una propuesta de desarrollo
que se concreta en un estadio de evolucién del nino o del chico v que
se orienta desde la perspectiva de un adulto el cual refleja, en la inter-
vencion, unos significados personales y una reflexion humana y pro-
fesional mas o menos seria.

Fn los primeros estadios del crecimiento de los nifios y de las ni-
fas, esta accion estructurante, que procede de los adultos, debe ser
primordial, va que la necesidad de un alto grado de seguridad v de
puntos de referencia pide que ¢l entorno sea claro v coherente.

A medida que las dmas v los chicos crecen, aumentan en cllos la
madurez y la capacidad de participacion para asumir v para remode-
lar del proyecto que les propone el maestro. Por otro fado, también,
es posible ampliar el campao de significaciones que llegan al grupo-
clase garantizando que éste sea capaz de procesarlas. Quc este proce-
s0 sea posible depende de las intenciones del maestro v de su persis-
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tencia en traducir estas intenciones en la prictica cotidiana. Facilitar
la part1c1pac:0n y ampliar el campo de las significaciones requicre un
ambiente minimamente constructivo en el grupo-clase; un ambiente
donde se intente superar los contlictos y sacar de ello un enriqueci-
miento.

A lo largo del discurso que hemos desarrollado, aparece regular-
mente el hecho que el maestro interviene, actia, influye. Es cvidente,
que existe una forma de influencia, de la cual muchos maestros, por
desgracia, sc sienten orgullosos, que es la manipulacidn. 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
torma errénea los sentimientos que les desvela la intervencién y sc
culpabilicen interrogandose al respecto.

Roger Mucchielli, en un texto corto pero preciso, plantea la mani-
pulacion en los terminos signicntes: «[La manipulacion es] el arte de
influir en las opiniones y en las actitudes del otro con una finalidad
escondida para el otre y por medios escondidos. Ast pues, es una téc-
nica para <hacer creer», para «hacer pensar» o para «hacer funcionar»
acorde con un plan precstablecido del cual el partenaire-victima no
es consciente de ello.» E] mismo avtor anade gue la manipulacién su-
pone [a habilidad técnica, el maquiavelismo, la mala fe, la hipocresta y
la explotacién del otro, considerado como un objero o como un ins-
trumento.

Esta cita sugiere dos reflexiones. La primera es que una cosa son
las técnica que sc utilizan y otra la finalidad que se persigue con cllas.
En la medida que el maestro busca lo que considera vilido para el ni-
fio y no solo lo que a é] le interesa, se aparta de la manipulacién. La
segunda es que un rasgo propio de la manipulacion es la intencion de
esconder, y esto es diferente de las dificultades que puedan tener los
nifios o los chicos para entender una intervancién.

Efectivamente, los nifios mds pequefios no pueden ser conscientes
de muchos aspectos de la intervencidn del maestro, v a medida que
van creciendo lo comprenden pero no totalmente. Lo que traza la
frontera mis clara es la lucidez de la intencionalidad de acoger lo que
la chica o el chico es, de reconocer su zutoridad, y la capacidad de re-
gular la propia accién por este reconocimiento. Esto es imposible sin
comumecacion, sin refacién personal auténtica.

Aunque ¢l establecimiente de esta comunicacion no es facil, es un
paso esencial en la renovacidén de la escuela, tanto por la importancia
que tiene para el desarrollo personal y humano de los chicos v de las
chicas como porque es ¢l parametro mis fiable de aquellos que per-
miten orientar la intervencién hacia la participacién seria en la ges-
tion de la actividad que los chicos pueden llevar a cabo en cada mo-
mento.
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Descariamos terminar sugiriendo un par de presiciones; una sobre
el concepto de comunicacién y otra sobre la diversidad de los macs-
tros.

Como tantos otros conceptos en pedagogia, la comunicacion es
un concepto andlogo. La importancia del intercambio, de su alcance
y de su profundidad, son distintos segiin el nivel educativo de que se
trate. La calidad de comunicacién es distinta en parvulario, EGB, se-
cundaria, universidad, etc. Igualmente, la historia y el pensamiento
de cada grupo- -clase plantea también diterencias seglin su maduracién
y su situacion concreta {(por ejemplo, la existencia de un solo maestro
o mis de uno, el grado de acuerdo entre los diversos maestros, etc.).

Respecto a los maestros, se debe decir que la diversidad persona]
provoca que para unos la comunicacion sea una dimension prioritaria
en su intervencion, mientras que para otros es subsidiaria del estudio
o de la formacion moral, por exponer un caso determinado.

En consecuencia, en cada grupo-clase es mis probable un tipo es-
pecifico de comunicacion que no otros. El camino para legar a esta-
blecer una comunicacién suficiente o éptima no es siempre el mismo.
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LA ORGANIZACION DE LA CLASE

La clase como organizacidn

En otro apartado de este libro hemos presentado un modelo con
una representacién de las funciones que el maestro ejerce en el gru-
po-clase. Este modelo, con pequedias modificaciones, permite pre-
sentar ¢l grupo-clase bajo los mismos terminos en que s¢ acostumbra
a presentar una orgamizacion. Lo que diferencia el modelo anterior al
que ahora describiremos ¢s que aquél contempla las funciones del
maestro v, en cambio, éste pretende prcsentm‘ las que debe cumplir el
grupo-clase, asumiendo y modificando las propuestas que ¢l maestro
lleva a cabo en cada campo.

Este modelo pretende presentar los siguientes aspectos basi-
cos.

* El grupo-clase existe ¢n un entorno que o somete a determina-

das condiciones.

= Ll entoruo proporciona unos mputs —o influencias— determi-

nadas, que ¢l sistema organizativo procesa cn funcion de su

orientacion v finalidades.

e LEn el interior del sistema organizative del grupo-clase se veali-

zan de forma ordenada alvums actividades:

— unas centrales de dcusmn y de 1'cgu1ac1on' toma de decisio-
nes, que regula el funcionamiento dei conjunto de la organi-
zacion v de la vida de la clase;

— otras relarivas al alcance de los objetivos de la organizacion,
al aprendizajc, al trabajo que se debe realizar;

__ otras referidas al mantenimiento del grupo: cuidado de las
relaciones, del bicnestar v de {2 organizacion material;
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~— v, 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 organizacién produce unos
resultados, unos outputs.

* Los resultados obtenidos permiten que el grupo-clase efec-
tie regulaciones de su funcionamiento, funcion que realiza
en el conjunto de actividades de decision y de regulacidn,
pero que, en ¢l modelo, se representan a parte para remar-
carlas.

En el grifico 1, hemos ordenado las diversas tareas que lleva a ca-

bo el grupo-clase, y de ahi surge el modelo en cuestidn.

I}\T‘I Actividades centrales de %
decisién :
T T
R i | N 3
— —Th-
g — —i N
Actividades Actividades Actividades O
relatwa_s & relativas L. relamvas_a
inputs al trabajo la comuni- la organi- | | ourputs
cacién y al zacién ma-
manteni- terial
miento del
grupo
Actividades centrales de regulacién

Grafico 1. Modelo deseriptive de la clase como organivacion.

Para precisar el sentido de este modelo creemos oportuno exten-
dernos en la precision de los elementos mis significativos presentes
en cada uno de los campos.

= E| entorno.
El entorno del grupo-clase es enormemente complejo. En el
capitulo dedicado a describir el grupo mediante un modelo, ya

114



hemos hecho referencia a esta complejidad v a la necesidad obli-
gada de proceder a una cleccion de factores que expliquen mas
que otros cuales son las condiciones que lo enmarcan. Enton-
ces deciamos que se deben tener en cuenta los siguientes aspec-
jde i

— como son los chicos v las chicas, tentendo presente que viven
también en otros grupos de referencia;

— ¢l grado de madurez personal que han alcanzado, consideran-
do que este no es sélo producto de la edad cronologica, sino
también de las condiciones en que se desarrolia;

— el grupo social de donde proceden.

En otro orden de cosas, la escucla constituye el entorno mas cer-
cano del grupo-clase y, repinendo lo anteriormente anunciado, esta
institucion, como entorno, influye sobre el grupo-clase, principat-
mente, mediante dos elementos:

— el proyecto educativo que fe sea propio; los ()Muivoﬁ que pre-

tende, los valores propios v que desea comunicar a los chicos
y a las chicas, el contexto en que ¢ree que sus finalidades pue-
den numpln:.e v ¢l marco institucional v organizativo en el
cual intenta materializar su provecto, mas councretamente, cl
espacio v el tiempo;

— la misma persona del maestro responsable del grupo-clase

que, segtin su personalidad, actia de filtra de la escuela y del
marco n‘lstll'l.lunnal donde ésta Woge A los chicos,

Es, igualmente, justo decir que el proyecro del macsiro v el marco
que estructura constituyen una adaptacion del provecto de la escucla
segun el modo de ser y de actuar de una persona.

Hasta aqui hemos anotado los datos relativos al entorno, va cx-
puestos cuando hablabamos, genéricamente, del grupo-clase. Por
otro lado, desde la perspectiva de la organizacion de la clase —orga-
mzacion del trabajo v de la busqueda de Ia informacidn, estableci-
miento de relaciones con terceros de fuera de la escuela, participacion
en la vida soctal o de barrio— es necesario prestar atencidn a otros
clementos del entorno como:

— aspectos historicos;

— aspectos geograficos o de topagratia social; tipos de fuentes de
informacién v proximidad a la cscuela, canales de acceso a esta
infermacion, recursos matenales disponibles en ¢l entorno
mas proximo, eLc.:

— aspectos socio-culturales; modelos socio-culturales vigentes
en el medio local, instituciones v asociaciones que estin pre-
sentes, costumbres, vadiciones, ete.
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» Los inputs, las influencias que recibe el grupo-clase.

También es obligade apuntar que indagar en este campo es un
problema mis complejo que sobrepasa nuestras pretensiones cuando
queremos acercarnos a la organizacién de la clase.

Todos los aspectos citados en la exposicidn sobre ¢l entorno inci-
den sobre el grupo-clase y, con justicia, se deberfa considerar en que
inputs se traduce su influencia pero ésta es una tarea mdis académica
que util. Por consiguiente, nos centraremos en la consideracion de
aquellos inputs sobre los cuales es posible una accion organizativa
conereta.

— La orientacién central del proyecto del grupo-clase; el proyec-

1o cducativo del maestro.

— Las espectativas que desde diferentes ambitos —los padres, el
barrio o pucblo, la escuela— recaen sobre el grupo-clase: lo
que se espera y que es conflictivo realizar en cierta medida.

— Informaciones, millones de informaciones: las que aporta cada
chico, las que llegm a todos los chicos y chicas, las que llegan
canalizadas por vias formales (libros, subscnpcmms a revistas,
fondos documentales con Jos que la clase tiene conexion), las
que llegan porque el grupo-clase se preocupa de buscarlas, ...

— Recursos materiales: los que llegan directamente porque la
institucién los ha asignado (aguellos que todos dicen que son
insuficientes y poco adecuados, demasiado a menudo con ra-
zon) y los que ¢l 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 ejempio una herramienta o un aparato) y los re-
cursos genéricos (el dinero). Nos parece importante sefialarlo
porque pensamos que el dinero queda casi siempre al margen
de la educacion y que, quizd, usarlo en el interior de un marco
educativo puede ser un modo muy sencillo de aprender a utihi-
zarlo con hibertad.

— Lenguaje v codigos {en el capitulo sobre la comunicacién nos
hemos referido a ellos). La mayor parte de los inpauts que llegan
al grupo-clase desde la realidad del entorno llegan «hablados»,
inscritos en un cédigo de significaciones propio del entorno.

* Las actividades centrales de decision y de regulacion.

Incluimos en este apartado lo que son, propiamente, las activida-
des centrales del sistema organizativo del grupo- -clase: la decision y la
regulacion, es decir, el proceso de orientacion que el grupo-clase
efectiia de forma constante.

Cuando nos hemos referido al grupo como sistema ya hemos inci-
dido en la funcién central que, en relacién a todos los demds campos,
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cumple la bisqueda de la direceion de desarrollo propia del gripo. A
contmuacion, describimos las actividades conceretas que se realizan.

— Elaboracion de las opciones dltimas de desarrollo del grupo-
clase.

— Establecimiento de los objenivos de trabajo v una posterior re-
gulacion en funcion de fa experiencia que se acumula.

— Establecimiento paralelo de criterios de planteamiento v de
coordinacién del trabajo.

— Establecimiento de las aspiraciones que el grupo ticne en ¢l
campo de las relaciones personales v elaboracion de los con-
flictos de relacion que se le presenten. Regulacién de los obje-
tivos relactonales.

— Estructuracion de canales de relacién con el exterior.,

— Las actividades relativas a la consecucion de los objetivos del
trabajo.

Ya hemos anotado que el grupo-clase no tiene como unico objeti-
vo ¢l trabajo de investigacion o de aprendizaje. Desde ¢l punto de
vista de la organizacion, v por partir de un modelo asimilable a los
que acostumbran a ser utilizados en el andlisis de las orgamzaciones,
consideramos que ¢l objctivo de la arganizacion es el aprendizaje; pe-
ro, por otro lade, asimilaremos ¢l campo relacional a las actividades
de mantenimiento del grupo, dejando claro, que desde la perspectiva
de la educacion ¢l mantenimiento del grupo es tan importante como
el estudio.

Una segunda consideracion previa debe referirse a que en el gru-
po-clase —a diferencia de lo que sucede en una industria o en una or-
ganizacion de servicios— no existe una divisién en departamentos o
secciones ni cada persona pertencee a una seccion distinga. En el gru-
po-clasc pueden establecerse division de funciones, pero todos reali-
zan, en la préctica, todas las tarcas. Por otro lado, las distintas funcio-
nes no se encadenan ¢n una secuencia tan estricta como la que implica
el trabajo industrial, El grupo-clase no es tan complejo, pero, a su
vez, es mds dificil de explicar.

— Hay division de funciones, reparticion de tareas, entre chicos

o entre grupos; qué trabajos se reparten y como se reparten es-
{4 Sujero a una casuistica cnorme.

— En algunos casos existe una pLu]lhcar.mrl del tlalnjo en el
tiempo, una organizacion de secuencias, que estd también su-
jeta a un campo de variaciones muy amplio.

— Algunas de las realizaciones del grupo-clase, por ejemplo la
preparacion de una exposicion, requiere unas operaciones ma-
teriales precisas, identificables v codificables en términos pa-
recidos a los de otras organizaciones.

-
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Las diversas tecnologias usadas en el estudio, en algunos casos,
admiten un andlisis organizativo equiparable a) de otras insti-
tuciones. (Sobre este aspecto nos extenderemos mas adelante.)
Las actividades relativas a la comunicacién y al mantenimien-
to del grupo.

En términos organizativos, el mantenimiento de la organizacidn
responde al problema de la consceuciédn y al mantenimiento de las
condiciones necesarias para el alcance de los objetivos. En el grupo-
clase se realizan, entre otras, las actividades siguientes.

Comunicacion interpersonal v establecimiento de relaciones
someridas a control, en el sentido en que no todos los impul-
sos son tolerados.

Bisqueda de la optimizacion de estas relaciones v estableci-
miento de condiciones para que todos tengan un lugar en el
grupo, que no haya marginacion.

Circulacién y materializacion de informacién en soportes
(murales, tableros de anuncios, ...) ¢ institucionalizacién de
imbitos para opinidn, para el uso de la palabra.
Mantentmiento material de la clase, que se acostumbra a orga-
nizar en funcion de servicios definidos realizados por turnos.

* Las actividades relativas a las relaciones con el exterior.

La organizacién material de la clase depende, en parte, del manteni-
miento (ya expuesto en el apartado anterior) y, ademds, comporta el
establecimiento de canales que sirvan para la comunicacidn con el exte-
rior, estructurando la adquisicion de los inputs y asegurando la salida
de los outputs. En este terreno, la clase realiza las actividades 51gmentes

Estabiecimiento de canales aptos para la obtencién de las in-
formaciones necesarias; gestion de estos canales,
Establecimiento de procedimientos para la obtencién de los re-
cursos necesarios y gestion de la obtencién de estos recursos.
Informacién de la clase al exterior.

Canales de participacién en sucesos exteriores.

Los ontputs del grupo-clasc,

El grupo-clase genera dos tipos de outputs: unos son los efectos
que producen en el entorno o los mensajes o productos que aparecen
en €l Jos otros son los efectos que la acuvidad del grupo-clase produ-
ce en los chicas y en las chicas.

En los primeros podemos citar:

- traba]o,

— exposiciones,

— montajes teatrales,

— otros productos de expresién artistica.

En los segundos:
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~- los aprendizajes; la adquisicion de informacién, de instrumen-
tos del pensamiento, la compresion de la realidad;

— las habilidades manuales o materiales, el saber-hacer adquirdo;

— la socializacién de los chicos y de las chicas, la capacidad que
adquieren para relacionarse con los demds, cercanos o no, la
capacidad de partictpacion;

— los habitos, las actitudes, las valoraciones.

* Laregulacion.

Si contemplamos la regulacién en la sucesion temporal de los he-
chos, ésta se sitda después de la produccion de los outputs. Sin em-
bargo, éste es un hecho que ocurre también, simultineamente, en la
toma de decisién y que constituye una actividad central. Por este mo-
tivo, no le dedicamos una mencién especifica; decision y regulacion
son actividades que sc realizan continuamente, en paralelo, y desde la
instancia central de la organizacion. Aunque, como es légico, la deci-
sion precede a la realizacion de las distintas acuvidades y la regula-
¢ién la sigue.

Esta descripcidn, breve y esquemitica, sirve para poner de mani-
fiesto que el grupo-clase puede ser entendido en términos seme]antcs
a los que sirven para analizar cualquier tipo de organizacion y para
concluir que, en cierto sentido, el grupo-clase es una organizacién.

El problema es saber cuil es el tratamiento organizativo especifi-
co que debe recibir una organizacion educativa y, una vez resuelto,
moldearlo con unas formas pricticas que resuelvan los problemas
concretos de la gestién cotidiana y que no planteen contradicciones
con la intencion de educar.

Organizacién y educacion

Lo expuesto hasta este momento sirve sélo para afirmar que el
grupo-clase puede recibir un tratamiento en términos de organiza-
cién. No obstante, la elaboracion de una filosofia de la organizacién
en la educacién (por qué, para qué, como organizarse) debe preceder
cl despliegue de cualquier propuesta concreta.

Por qué organizarse

Ein 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
pequefios problemas que plantea Ja vida cotidiana. La conquista de la
respuesta cficaz —muchas veces cada dia, muchos dias al ano— per-
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mite ganar autonomia v adquirir poder de accién independiente so-
bre la realidad.

En segundo lugar, por que la organizacion realiza predmcmnes,
no deja al azar de cada situacién concreta el problema por resolver ni
cudl es la aceion, individual v, sobre todo, colectiva, que uno debe lle-
var a cabo. En este sentido, la organizacién reduce la inseguridad y
aporta un marco minimo de certidumbre a partir de la cual, y porque
hay referencias previstas, ¢s posible actuar sin tener que plantearse
todos los parimetros de cada problema en cada momento.
Preveiendo, la organizacién da seguridad y evita derroche de energia.

En tercer lugar, v en este punto aparecce el caracter educativo de la
organizacién, porque la bisqueda de una organizacién apta para la
educacién comporta ¢l cumplimiento de dos condiciones: aportar es-
tabilidad a la vida colectiva v, garantizar, al mismo tiempo, la capaci-
dad de adaptacion a las exigencias esenciales de situaciones diversas,
y posibilitar la resolucién de situaciones concretas, con lo que tienen
de especifico, en el interior de un marco que establece unas coorde-
nadas genéricas de resolucion de problemas parecidos.

Estructurar, prever, instaurar un marco establecido, ..., garanti-
zando que ¢l instante, la anéedota, aquello espcmflco de cada situa-
ci6n se puedan acoger en lo que tenen de esencial: ésta es la caracte-
ristica de la organizacién en educacién. Una organizacion industrial
o de produccion de servicios se rige por la obtencién de unos pro-
ductos que le son externos en una medida mucho mas amplia que no
lo es el «producto» formacional. En educacion, la parte sustancial del
producto que debe obtenerse no es externa a la organizacién.

Si a esto afladimos que los sujetos del proceso de formacion son
nifios, dependientes enormemente de lo conereto, o chicos, que no se
han desvinculado del todo de éste, la importancia de la capacidad de
organizacion educativa para acoger la experiencia vivida de los mo-
mentos o de las situaciones aparece como primordial.

Ast pues, la pumcm afirmacién que deseamos destacar sobre el
papel de la organizacién en educacion es que c.onsutuyc un ambito en
el cual la estabilidad, la estructuracién, la prevision, la constancia de
las formas y de los proccdimimms, ticne que ser regulada por el sus-
trato de la experiencia del grupo, por la disponibilidad de la forma
organizativa para acoger los significados de este sustrato.

Para qué organizarse

La respucsta a esta cuestion esta implicita en el modelo con el cual
hemos descrito las dimensiones de una clase como organizacién.

En primer lugar, s preciso organizarse para tomar decisiones y
para regular la pucsta en prictica de estas decisiones. No nos referi-
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mos a las decisiones concretas, sino a las opciom;s que las sustentan.
El grupo-clase se dirige él mismo en una orientacion que es mids pre-
sentida que no L‘(pllhlt”l o manifiesta. La construccion del grupo co-
mo entidad es un proceso de explicitacion del presentimicnto en con-
traste con unos adultos que facilitan su emergencia y con unos
aspectos que forman un marco material concrero.

Asi pucs, el ambito de andlisis es el primero que debe ser contem-
plado en el momento de plantearse para qué tienc que servir la orga-
nizacién: para poder tomar decisiones esenciales y para regularse,

En segundo lugar, la organizacién tiene que servir para gestionar
la vida del grupo en todos los aspectos; para tomar T S concre-
tas, para poder actuar de forma ordenada en funcién de estas decisio-
nes, para disponer y ordenar una infraestructura material v mante-
ncrla disponible, para obtener y utilizar Jos recursos necesarios.

En tercer lugar, la organizacidn tiene que servir para trabajar, en-
tendiendo que el aspecto habitual del grupo-clase se relaciona con el
estudio y la comprension de la realidad: establecer proyecros de estu-
dio o de investigacian, coneretar planes de trabajo, ordenar el trabajo
individual en el cual se garantiza la adquisicion de unas herramientas
basicas, obtener y procesar informacién significativa acerca de los te-
mas que son objeto de estudio, claborar y somerer a analisis conclu-
siones provisionales o definitivas, formalizar el conocimiento, orde-
nar datos que deben estar disponiblcs

Por iilumo, la organizacién —y it precisamos en sentido po-
sitivo una limitacion conceptual que nos HIpOamos en el modelo
descriptivo del grupo-clase como organizacion— debe servir para re-
lacionarse de modo enriquecedor. Esto, en una organizacion educati-
va es tan importanie como el trabajo material. Relacmnalbe de modo
enriquecedor significa encontrar unos canales para {os impulsos, Esto
implica que se facilite la expresién de forma controlada, ayudar a que
todos tengan un lugar en el entramado de relaciones que construye c!
grupo, analizar y mejorar el significado de las relaciones, ..., en pocas
palabras, crear todas aquellas aondiciones que deben posibilitar que
cada chica o chico pueda construir su identidad en contacto con los
demds y con el maestro.

Como vrganizarse

Adin no sc trata de planrearse las formas concretas que puede to-
mar la organizacién del grupo-clase, sino de observar qué requisitos
debe cumphr el modelo escogido, en qué condiciones una organiza-
cién ereard un marco propicio al desarrollo personal

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

En primer lugar, la organizacién de la clase debe ser gestionada
por los miembros. Para esto deben contemplarse dos aspectos. La or-
ganizacién no tiene que ser mds compleja de lo que los chicos y las
chicas puedan asimilar con tranquilidad; la organizacion debe servir-
les, no debe someterlos ni comportar un esfuerzo y una tensién que
los dlstrmga de los verdaderos objetivos. Después, suponiendo que la
organizacién minima necesaria para alcanzar los objetivos del grupo
sea excesivamente compleja, conviene que el maestro la establezca
como un «ritual». Es decir, en la ecuela, durante un dia o una semana
0 un espacio de tiempo mas largo {como el periodo entre evalvacio-
nes), hay momentos o situaciones en que las decisiones se toman de
modo formal, las tareas se reparten, los resultados se someten a anali-
sis. Por otro lado, el ejercicio de determinadas funciones llevadas a
cabo por chicas y chicos concretos comportan la designacién de atri-
buciones y de responsabilidades que les son mherentes, asi, algunos
actos organizativos se materializan en un turno, en un mural, en cual-
quier otro dispositivo de informacién. En pocas palabras, las decisio-
nes, las funciones, la informacién, ... 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 ritualizacién como un refuerzo
casi material que «concreta» los grados de abstraccién que pueden es-
tar implicitos en formas de organizacién necesarias para la realiza-
cién de aquello que el grupo pretende. Es evidente que no propone-
mos, en absoluto, convertir los rituales y las materializaciones en un
modo de desviar a los nifios de sus propésitos, sino en un modo de
hacerles asequible una organizacién 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-
ganizacién no es un hecho absoluto al servicio de otros propésitos.
Esto provoca dos consecuencias importantes. La primera, es que la
vida de la clase no debe ir a remolque de la organizacién sino al revés.
Es la organizacion la que debe reflejar aquello que el grupo-clase se
propone vivir y realizar. La segunda, es que el cambio en la organiza-
cién, aislado, no modifica nada que no sea superficial. Y, de modo
distinto, este cambio, cuando constituye el reflejo o la traduccién de
la voluntad de diferentes cambios, puede contribuir de forma muy
eficaz en producir otros. Es decir, con frecuencia un maestro, con la
intencion de «cambiar las cosas», organiza la clase de modo distinto;
es evidente que se establecen cambios, pero no se llega a saber cudles
son. Por otro lado, cuando un maestro o un grupo-clase toma la deci-
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sion de modificar, por cjemplo, un aspecto determinado del trabajo o
del modo de relactonarse v, como consccuencia de esra decision, se
moditica la organizacion, entonee es posible que ¢ cambio descado
pueda producirse v s¢ pueda wdentificar.

Asi pues, la organizacion se remodela a medida que se implemen-
tan cuestiones relarivas al rabajo, a las refaciones o a los provectos, v
s¢ remodela precisamente cuando este proceso de implementacion
revela necesidades coneretas. De oo modo, es una pérdida de tiem-
po vy una farsa.

En tercer lugar, es mteresante referirse al aspecto normative de la
organizacion. Comao procedimiento conereto v regularmente usade,
la organizacion estructura en torma de noerma la vida del grupo- ~clase,
v como retlejo de un acto de poder del maestro o del grupo, institu-
cionaliza ||mx minados aspectos de esta vida; organizacion ¢ institu-
cign se emparentan con facilidad.

Fl problema, defimdo en estos términos es ¢l que se plantea el
analsis nstitucional. La orgamzacion puede ser una «instituciaon» su-
perior al grupo por cuestuones que le son externas, o puede ser un
dmbite de realizacion del institevente, un espacio de relacién en el
cual las presencias de los actores se objetivizan en un proceso de
construccion que implica a cada uno v a la colectividad.

Gestionabilidad, subsidiaricdad respecto de otras decisiones mds
esenciales y dimension institucional son rasgos que debe reunir la or-
eamizacion en la educacion, v una adecuada combinacion de estas tres
dimenstones ¢s una garantia subiciente para una intervencién del ma-
estro.

Por otro lado, v para ampliar los horizontes habituales en la pro-
fesion, puede ser interesante abordar ¢l problema de la participacion
de los miembros del grupo en la organizacion.

Organizacién y participacion

El problema de la participacion en las organizaciones es esencial
en la vida de las sociedades industriales v urbanas, y, logicamente, ha
sido tratado a fondo por distintos especialistas, tanto del mundo de la
organizacién de empresas como del de la intervencion psicosociolo-
gica, En este apartado nos proponemos reunir algunas aportaciones
procedentes de estos campos que, sorprendentemente, contienen
mucho mis potencial «educativor de lo que se supone.

Rensis Likert establecio un disefio uparticipu‘ionist'l» de las orga-
nizaciones empresar 1ales que, en muchos sentidos, retine problemas de
la organizacion usuales en la escuela. Su aportacion fue resumida por
MLlLI"IiL”! en tres blogues principales, que anotamos a continuacion.
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1. Una estructura participativa,

Una estructura fundamentada en la existencia de «grupos funcio-
nales» diversos, verticales v horizontales v que se imbrican unos con
otros. La estructura de control mds efectiva consiste en coordinar
unidades de trabajo, por un lado, por la accidn directa de la jerarquia,
y» por el otro, por la institucién de grupos de trabajo con funciones
de estudio, de consejo, de transmision de informaciones, de decision
v de control.

2. Un método cooperativo (de direccion) basado en la aplicacién
de los siguientes principios.

— Consulta reciproca en un clima de confianza mutua,

— Utilizacién de todos los recursos v habilidades personales de
los miembros del grupo.

— Decisiones tomadas a todos los niveles de la organizacién y
coordinadas por los grupos interfuncionales.

— Objetivos fijados con la participacién de los diferentes grupos.

— Responsabilidades de control compartidas a todos los niveles.

3. Un método de andlisis (del sistema de interaccion y de influen-
cia en el interior de la organizacién) que recae sobre cinco elementos
fundamentales.

— Laestructura de la organizacién y las formas de mando (de to-
ma de decisiones): cooperacidn, 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-
cién en los problemas que dependen de ellos, actitud coopera-
tiva. (Si este analisis, en conjunto, no es Gtil para las finalidades
del capitulo, es interesante remarcar cudles son los rasgos de la
intervencién directiva subrayados por Likert.)

— Los procesos de comunicacién: calidad de la comunicacion
sobre el trabajo y sobre lo estrictamente personal, de la trans-
misién de las informaciones, actitudes reciprocas de los inter-
locutores,

— El sistema de influencia: importancia de la interaccién y del
trabajo en equipo, influencia que las distintas partes de la or-
ganizacién tienen sobre la determinacion de los ob}ettvos
existencia de una estructura que facilite la influencia reciproca
entre las diferentes partes de la organizacién.

— El estado del sistema interno: calidad de la integracién en el
grupo y de aceptacion interpersonal, grado de responsabilidad
que se experimenta,...
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No aportamos una descripcién exhaustiva ni siquiera del resumen
realizado por Muchielli ya que no vamos a tratar el probiema de las
bmndes organizaciones. Pretendemos reclaborar la informacién que
desde éstas puede ser dul en una reflexion sobre la escucla.

Una estructura que acoja la posibilidad de participar, un mérodo
cooperative de intervencion, la existencia de procedimientos de ana-
lisis, ...; la trama conceptual que se establece con estos postulados
conduce a pensar en mas de una propuesta de renovacion de la escue-
la, llevada a cabo atendiendo el aprendizaje y el desarrollo personal
antes que la organizacion. Las consecuencias organizativas de cual-
quier planteamiento donde se busque, al unisono, una satisfaccién en
el trabajo, en ¢l alcance de unos objetivos de produccién —del modo
que sea— y una realizacion personal son parecidas.

Desde el punto de vista que hemos adoptado, 2 medio camino en-
tre la pedagogia y la organizacion, no es muy diferente la aportacién
de Douglas McGregor cuando compara los postulados de una mala
organizacién, que llama teoria X, y los de una buena organizacion,
intitulada Y, y expone algunas conclusiones.

Los postulados X y Y son los siguwentes:
Teoria X Teoria Y

El individuo medio experimenta  El gasto de esfuerzo fisico v
una aversion innata por ¢f traba-  mental en el trabajo es tan natu-
jo y hace lo posible para evitarlo.  ral come ¢l juego o el reposo. El
mdividuo medio no experimen-
ta ninguna aversién innata por
el trabajo. En determinadas con-
diciones controlables, el trabajo
puede ser una fuente de satisfac-
cion (v serd ralizada de forma
voluntaria) o una fuente de san-
c1on (y serd evitada si es posi-

ble).

A causa de esta aversion caracte-  El control externo v la amenaza
ristica ante el trabajo, los indivi-  de sancion no son los tinicos me-
duos deben ser condicionados, dios de abtener un esfuerzo para
dirigidos y amenazados con el alcanzar unos objetivos. El hom-
castigo, si se desea que se esfuer-  bre se puede dirigir y controlar
cen en la realizacidn de los obje- €l mismo cuando trabaja por ob-
tivos de la organizacién. jetivos hacia los cuales se siente
responsable.
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El individuo medie preficre ser
dirigido, desea evitar las respon-
sabilidades, tiene relativamente
poca ambicidn, antes tiende a
buscar la seguridad.

La imaginacién, ¢l ingenio v la
creatividad son patrimonio de
un sector reducido de la pobla-
cién,

[El redactado es nuestro.]

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

La responsabilidad respecto a
ciertos objetivos existe en fuc-
nién de recompensas asociadas a
su realizacion. La recompensa
mds importante, es decir, la sa-
tisfaccidn del «yo» v de la ne-
cesidad de realizacion de uno
mismo, puede obtenerse directa-
mente del esfuerzo para conse-
guir unos objetivos.

El individuo medio aprende, en
las condiciones deseadas, no sélo
a aceptar sino a buscar responsa-
bilidades. Evitar las responsabi-
lidades, la falta de ambicion, la
importancia otorgada a la segu-
ridad son generalmente conse-
cuencias de la experiencia y no
caracteristicas innatas cn el ser
humano.

Los recursos relativamente altos
de imaginacidn, de ingenio y de
creatividad para resolver los
problemas de organizacién estin
distribuidos, de forma amplia,
en la poblacidn.

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

La primera consideracién sobre la retlexién de McGregor es que,

sustancialmente, podria aplicarse a los maestros. Ademds, en algin
aspecto recuerda, incluso, las aportaciones de Freinet.

Partiendo de este esquema, en el cual el autor intenta controntar
las caracteristicas de una direccidn autoritaria convencional con lo
que él propone como sistema necesario para la innovacién y para el
progreso, McGregor considera como principio central el de la inte-
gracion. La define tal como la transcribimos: «El principio esencial
que se desprende de la teorfa Y es el de la integracién: la creacién de
condiciones adecuadas con las que los miembros de la organizacién
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puedan alcanzar sus objetivos con el maximo de éxito, analizando los
esfuerzos hacia el exito de la empresa.»

Este autor afirma que la organizacion debe efectuar los ajustes ne-
cesarios para acoger las necesidades de sus miembros y, como com-
plemento, debe procurar Iogmr una integracién entee estas necesida-
des y las de la organizacion. lgualmemc, entiende, v lo dice de forma
CXphClta, que esta ﬂhl maC[Oﬂ s UIOP]C"., pero qUC lnantCHEl]'l COMo
principio significa_ obhgarse a buscar de modo constante cudl es ¢l
grado de integracién posible donde cada persona puede alcanzar
«mejor» aquello que pr etende, siempre y cuando lo realice dentro del
marco de la organizacion.

Esta reflexion conduce a apoyar, légicamente, unas propuestas
operatwas a formular una estr atebla que pcmnta progresar de forma
concreta. Los elementos bisicos de la estrategia que se propone son,
cronolégicamente, los siguientes:

— la clarificacidn de las estrategias generales del trabajo, es decir,
la objetivizacion de las pretensiones de la institucion (st desea-
mos usar el lenguaje de la escuela);

— el establecimiento de objetivos especificos para un periodo li-
mitado;

— la determinacion de los procedimientos de direccion, podria-
mos decir, los criterios de decision y de regulacion, para el pe-
riodo que se considere;

— la apreciacion de los resultados.

Estos principios estratégicos, que establecen lo que McGregor lla-
ma una direccion por «integracién y por autocontrol», constituyen
una puesta en practica metédica de fa elucidacion de las condiciones
de participacian y, por otro lado, no son nada extranas al lenguaje
pedagégico; servirian perfectamente de pauta de trabajo a la puesta
en prictica de cualquier pedagogia del proyecto.

Richard Backard, que afirma que: «las personas sélo mantienen lo
que han contribuido a crear... Las personas atectadas por un cambio
deben participar de forma activa en [a planificacién y en la construc-
cion de este cambio», establece, también, cuatro niveles de interven-
cion cn el seno de las organizaciones (todos ellos interpretables facil-
mente en el marco de un grupo-clase):

— la intervencién para desarrollar los equipos, que comporta la
mejora de las relaciones y la ganancia, desde el equipo, de ma-
yor capacidad para establecer unos objetivos y un plantea-
miento;

— la intervencion para desarrollar las relaciones entre grupos,
centrada en la elaboracidn de la cooperacién; en las organiza-
ciones o todos ganan o todos pierden;
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— laintervencién centrada en facilitar el establecimiento de obje-
tivos para el conjunto de la organizacién, con la creacién pre-
via de un marco de debate y la clarificacién del sentido de los
objetivos;

— laintervencién centrada en el desarrollo de habilidades.

Chris Argyris amplia los estudios de P.R. Lawrence y J.W.
Lorsch en una descripcién de las organizaciones que utiliza muchos
clementos de la teoria de sistemas v de la cual s6lo deseamos destacar
un aspecto. Argyris afirma que la fluidez del funcionamiento de una
organizacién depende, entre otros factores, de que las diversas partes
de la organizacién tengan la posibilidad de influir en los procesos
centrales de toma de decisiones, tanto si afectan al propio funciona-
miento de la organizacién como si afectan a las relaciones con el en-
torno. Asi pues, encantramos, otra vez, la tematica de la posibilidad
de la participacién como condicién de superviviencia de la organiza-
ciém.

Del mismo modo, Alain Meignant desarrolla una estrategia de in-
tervencién que llama «intervencién socio-pedagdégica»; J.G. March y
N.A. Simon v, siguiéndolos, M. Crozier y E. Friedberg, analizan las
estrategias de las organmizaciones. Pero si bien estas contribuciones
confirman la tesis que exponemos, no afiaden casi nada més a lo esen-
cial.

Lo que pretendemos recalcar es que en una gran parte de los tra-
bajos contemporineos sobre la organizacién se plantea, y, como pa-
radoja, en un lenguaje relativamente familiar al discurso de la educa-
ci6n, el hecho de que la organizacién esté «al servicio de».

Sabemos que en la instauracién de una organizacién determinada
se refleja un acto de poder v que la organizacién debe ser gestionada
por los chicos y por las chicas. Pero, sobre todo, debemos saber que
la organizacién 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 (nicamente
con una parte del trabajo o una parcela simbélica de poder; significa
render a la elaboracién de las opciones que la estructuran.

La organizacién de la clase

La pretensi6n de este apartado es presentar de forma ordenada al-
gunos criterios v un inventario de los elementos que deben tenerse
presentes en la organizacién y en fa gestién 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 criterjos educativos generales del
centro y de cada maestro y de la orientacién otorgada al aprendizaje
y a las relaciones personales. Es dificil realizar una propuesta de cri-
terios organizativos utiles para todas las situaciones. Inevitablemente,
el esquema organizative que proponemos a coutinuacion es el que
mejor 1esponde a las opciones que hemos ido defendiendo en las pa-
ginas precedentes, aunque en aigunos aspectos, hemos descrito las
LOﬂ‘;eLueﬂC]"{b or bal![/at]\’as dC‘ mas dC una OPLIOIl
Asi pues, el andlisis que aportaremos en este punto contemplara 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, ¢ intentaremos mostrar el sentido que tienen,
en relacion a lo que hemos expuesto sobre el potencial educativo del
grupo-clase. Y por otro, efectuaremos sugerencias que pretenden opti-
mizar el funcionamiento del grupo-clase. Somos conscientes de que és-
tos pueden parecer lejanos, e, incluso, utépicos y poco convenientes, si
se considera la situacion actual de trabajo llevado a cabo con ¢l grupo-
clase por cada maestro y segtn el dominio que se tenga de las estrate-
gias de conduccion de los grupos-clase. Creemos que la amplia gama
de propuestas puede aportar elementos pricticos de trabajo a los maes-
tros, segun el nivel de reflexion y de dominio de la prictica educativa.

La organizacion del espacio

En el volumen colectivo Professione maestro, un grupo de mmem-
bros del MCE (Mowmmnto de Cooperacién Educanva) propone los
criterios que, segn cllos, deben regir [a organizacién del espacio del
grupo-clase. Las condiciones, que apuntamos a continuacion, parten,
en gran medida, de sus reflexiones.

¢ El espacio «vivido» tiene una funcién estructurante.

Esta consideracién pucde aplicarse a todos los casos. La conse-
cuencia es que conviene que la ordenaciou del espacm constituya una
referencia que estructure positivamente la accién y el trabajo del gru-
po-clase. El espacio no debe constituir m debe ser vivido como una
restriceion, sino como una condicion que potencia determinadas rea-
lizaciones. Debe estar ordenado para estructurar,

¢ Hay que poder «apropiarse» del espacio, individual y colectiva-
mente.
Los chicos v las chicas deben dominar el espacio que ocupan, de-
ben poder usarle con libertad. Esto implica:
— que la exploracién, tanto individual como colectiva, del espa-
cio disponible sea posible;
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— que el uso del espacio en un momento preciso sea resulia-
do del hecho que el grupo-clase haya observado unas posi-
bilidades relacionadas con sus necesidades o con sus pro-
yectos.

* El espacio no estd definido ni es definitivo, es definible.

Como consecuencia de lo afirmado en el punto anterior, el espa-
cio debe estar sujeto a una ordenacién cambiante, a una adecuacion a
las exigencias de las realizaciones del grupo. La definicién, 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 accién y

de su relacién con la realidad.

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

— ¢o6mo se estructura cl grupo para actuar: ordenacién general;

— cudles son los resultados de la accién del grupo: murales, ex-

posiciones, ...

* En el espacio debe haber el sitio suficiente para responder a ne-

cesidades diversas.

En efecto: el grupo-clase tene muchas necesidades relativas al uso

del espacio.

— Almacenar: armarios, estantes, lugar para las cosas personales
o de pequenos grupos, ...

— Archivar: espacio para conservar de forma ordenada la infor-
macién, como ficheros de documentos, de datos procesados,
de fichas de trabajo, etc.

— Traba]ar es peciso un lugar destinado al estudio o al traba-
jo indivisual, a lo que sc realiza en condiciones de calma y si-
lencio,

— Comunicarse: la disposicién de las mesas, los tableros de
anuncios o otros medios que faciliten la circulacién de la in-
formacién.

— Expenmentar manipular: el espacio de la pintura o del mode-
laje, de la carpinteria, de la impresion, .

A. Vizquez y F. Oury, desde una perspectiva distinta, proponen
una reflexion sobre el espacio de L. clase, diferenciando —tal como
anotamos a continuacion— tres zonas, tres ambitos donde la expe-
riencia vivida tienc un significado propio.
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— Una zona personal.

Fstd formada por [a mesa y el cajon individual (o por un rincén de
la mesa de grupo que pertenece a un chico o a una chica). Esta cum-
ple una funcién de cobijo, se convierte en una zona de seguridad per-
sonal, donde las otros no tienen acceso y que en caso de producirse
ung intrusién provoca una respuesta. Los autores manifiestan que es-
td zona tlcﬂe quL stt”', qU(‘ ¢s necesar lﬂ. ﬂ.u[lqll(, no .'\l.lflC!Cl'lt(.'-

— Una zona de funcién.

I'sta constituye el sector de responsabilidad del chico o chica en la
vida colectiva; es sometida a una normativa v los demas tienen un ac-
ceso regulado.

Una zona/ unas zonas colecuvas.

Si las consideraciones anteriores tuviesen que ser traducidas cn su-
gerencias para la ordenacian del espacio, se podria partir de [a propues-
ta de base de Fremet y anadir algunas modificaciones. Freinet divide el
espacio disponible en dos zonas, una la «clase», la otra de «talleres», y
las describe segiin lo que debe haber en cada una de ellas. A continua-
cion, partiremos de esta distincion, pero intentaremos definir cada una
de las zonas contemplando, no sélo lo que debe haber en ellas, sino
también las funciones basicas que se llevan a cabo en las mismas.

Segin la disponibilidad de espacio, las actividades expuestas pue-
den ser realizadas en ¢l marco de Ja clase o dentro de los difcrentes cs-
pacios de la escuela. No obstante, existe una councrecién mixima y
minima para configurar la distribucion propuesta.

Zona de estudio y de trabajo documental 1
Almacenaje El material individual de trabajo {li-
pices, carpetas, cuadernos, ...).
El material de grupo (si existe ¢l ma-
terial por grupos establecidos).
Biblioteca del aula (lectura v consulta).

Archivo e informacion Trabajos realizados.
Ficheros de imdgenes y de documentos.
Mapas.
Ficheros de datos reunidos por el
grupo,
Ficheros de trabajo.
Circulacion de Murales sobre la vida del grupo:
COMURNICACIONCS problemas, proyectos, ...
Murales sofirc trabajos o pruycctos
en curso.
Mesas o estantes de exposiciones.
Trabajo Mesas agrupables o mesas colectivas.
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Zona de manipulacion/ de experimentacion y de expresion

Almacenaje Instrumentos de clase, en armarios
plafones o cajones.
Produceién manual o artistica de
los chicos sin acabar o acabada.
Colecciones de material para mani-

pular.
Trabajo Bancos de trabajo o tableros.
Mesa de dibuyo.
Circulacién de comuni- Plafones para técnicas.
caciones Proyectos y disenos.

Espacios de accion del grupo fuera de la clase

Espacios de accién o de  En el huerto o en el jardin.

investigacion Acuarios, terrarios. Cria de anima-
les.
Zona de bosque o de campo para
investigar.
Espacio propio en el laboratorio
{mural).

Espacio de comunica- Teatro.
cién o de proyeccion Murales de exposicién de la escuela.
del grupo-clase. Decoracién de la escucla.

La organizacion del tiempo

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

— La organizacién del tiempo ofrece una funcién estructurante,

La primacia 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 colocacion de determinadas actividades en mo-
mentos especificos (los principios, los finales,...).

La consecuencia es que se debe analizar con atencién cudl es la
distribucién Sptima del tiempo y cudles son las implicaciones de la
solucién que el maestro adopte. Ademds de estas consideraciones ge-
nerales, debemos tener presente que, durante el curso, habrd momen-
tos de cansancio y otros de disponibilidad. Ir en contra del cansancio
es el camino mds seguro para la produccién de situaciones irraciona-
les y dificiles de controlar..
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La estructura del tiempo debe programarse segtin los significados
y las posibilidades. De este modo, se convierte en una condicién que
genera disponibilidad, que facilita el trabajo y/o0 la comunicacion, en
pocas palabras, que estructura la vida colectiva.

— Elnempo debe ser utilizado.

Los chicos y las chicas deben poder dominar el tiempo que viven,
deben poder llegar a destinarlo para lo que mas convenga en cada
mormento. Esto significa que debe tenderse a posibilitar el andlisis y
la decision sobre el uso del ticmpo. Aunque, es evideate que esto no
es facil ya que el tiempo es mds abstracto que ¢l espacio (¢! espacio es
visible, las cosas que hay en €l se pueden tocar).

Para conseguir que el tiempo sea interpretable es necesario marte-
rializarlo: la visualizacion de los planos horarios y de los calendarios
de trabajo es un procedimiento. Facilitar situaciones de discusién de
la programacién individual o colectiva, por otro lado, contribuyea la
apropiacion del tiempo.

— El tiempo no tiene una estructura definitiva, es definible.

La ordenacién del tempo debe adaptarse a los cambios que se
produzcan en las exigeucias de los trabajos v de Ja capacidad de re-
sistencia de los chicos. En el interior de un marco en que ¢l maestro
intente objetivar cudles son estas exigencias, debe producirse la cla-
boracién 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 cuestién,
a las necesidades y a las posibilidades de las chicas v de los chicos.

— El tiempo no es todo igual: existen espacios temporales dife-
rentes para actividades distinzas, el tempo sigue unos ritmos.

Por un lado, es importante senalar cudntas cosas diversas se realizan en
fa escuela durance un dia: se trabaja en actividades muy diferentes, se ex-
plora, se establecen relaciones, uno se desahoga, se analiza, s¢ comunica, ...

Cada cosa debe tener su momento preferente vy los chicos deben
saber, tienen que haber llegado a establecer, qué momento corres-
ponde a cada cosa. Ademds, 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 escucla, los ninos, alargandolo un poco, lo lfaman
evaluacidn), uno trimestrzl v otro anual.

Las combinaciones posibles con el tiempo dispenible en la escue-
la pueden ampliarse hasta esbozar una casuistica casi infinita. Un dis-
positivo prictico para el planteamiento del tiempo puede ser el andli-
sis de los perfodes que lo configuran normalmente buscando los
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marcos que delimitan cada periodo, desde el contenido cultural hasta
las referencias que fija la escuela y el establecimiento de criterios de
proporcionalidad o de ordenacién de las distintas actividades.

La jomada

Referencias
culturales

Hitos escolares
Elementos estructu-
rantes

La semana

Referencias cultura-
les

Hitos escolares

Elementos estructu-
rantes

La mafana/ la tarde.

La entrada/ {a salida.

El horario modelo de una jornada.
El contacto inicial por la mafiana.
El momento inicial de! trabajo.

La distribucién de los diversos ti-
pos de trabajo a lo largo del dia.

El equilibrio silencio/ comunica-
cién, trabajo/ tiempo libre.
Preparar la partida y el retorno.

Grupos de cinco dias de trabajo se-
parados por dos dias de fiesta.

La programacién de la television.
Las actividades de los fines de se-
mana.

El calendario modelo de una sema-
na que acostumbra a contener:

~— dias o medios dias de trabajo
«normal»,

— medios dias de actividades dis-
tintas (natacion, deportes,...),

— medio dia para repasos y pruebas,
— medio dia para asambleas.
Lunes por la mafiana, Viernes por la
tarde.

El plan dec trabajo.

La asamblea de la clase.

Se puede efectuar lo mismo para el trimestre y para todo el curso.
La ovganizacion de la infraestructura de la clase

En este punto no trataremos ¢l espacio, uno de los aspectos tam-
bién de esta infraestructura, puesto que va ha sido tratado anterior-
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mente. Por otro lado, que una clase disponga de un determinado
equipamicnto y no de otro es un hecho que depende de una cantidad
de facrores muy diversos v diticiles de controlar. Asi pues, tampoco
prestaremos atencion al establecimiento de un inventario sobre cuil
deberia ser la infraestructura material de la clase.

Nos limitaremos a propener algunos criterios genéricos sobre como
debe ser una infracstructura descable, y sobre cémo puede regularse su ges-
tion. Seguiremos el esquema va usado en los dos apastados precedentes.

— El material de la clase debe poder ser utilizado por las chicas y

los chicos.

Como primera condicion, los chicos deben poder manipular el
material sin ricsgo y sin demasiadas dificeltades. Ademads, utilizarlo
debe tener para cllos algin seatido: debe responder a las necesidades
de exploracion propias de la edad o debe ajustarse a lo que requieren
los proyectos de trabajo desarrollados por el grupo-clase. Lo impor-
tante es que Jos chios se apoderen de ¢l, que lo utilicen con libertad, v
para que esto sea posible, ¢s necesario que se interesen por utilizarlo.

— El material de la clase debe ser austero.
El exceso de infracstructura paraliza, v si ademds sc trata de material so-
fisticado y caro, la pardlisis es dobie porque provoca el control del maestro.

— La infraestrucrura debe ser gestionada por los chicos.

En primer lugar, por una razon ideologica: conviene no separar ¢l
trabajo manual —y ¢l esfuerzo especifico que éste conileva— de otros
tipos de trabajo. Es necesario que los chicos vivan la realidad de forma
global. En segundo lugar, por una razon pedagogica: tomar parte en la
organizacion material de la vida colectiva socializa; sensibiliza respec-
to a las propias necesidades v las de los demds. Acostumbrarse a asu-
mir responsabilidades v responder de ellas ayuda al crecimiento.

Los campos a que puede aplicarse de un modo general la reflexion
sobre la organizacidn de la infraestructura de la clase son los de la
fimpieza y el orden, ¢l mantemmiento de las instalaciones y los servi-
cios especificos que cada clase organice en funcion de sus proyectos.

Para la limpicza de la clase deben precisarse las cuestiones que

apuntames 2 continuacion.

— Cudles son los lugares que deben limpiarse v quién es respon-
sable de limpiarlos: ¢l suelo, la pizarra, las papeleras, las mesas,
los estantes, la biblioteea, ...

— La responsabilidad rclativa a la limpieza es, en parte, direcra-
mente atribuida a alguno o algunos chicos por periodos fjos,
como, por ejemplo, recoger papeles; pero, en parte, también cs
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un problema de sensibilidad y de responsabilidad de todos:
como por ejemplo, no tirar papeles al suelo.

-~ Cuiles son las tareas que deben realizase cada dia, cudles son
las semanales y cudles las de periodos mds largos.

— Cuil es el equipamiento necesario (escoba, trapos, cubos, ...) y
dénde deben guardarse,

Para el orden, pueden efectuarse consideraciones similares. Pero
es importante tener una atencion diferente para los distintos cspacios.
Pues, todo no cs un espacio individual, sino que existen varios: el del
grupo pequefio (equipo que se sienta a la misma mesa), el de funcién
(por ejemplo, la imprenta o el mural) y los colectivos (la biblioteca, el
material de deporte, etc.). Légicamente, el ritmo del orden —diario,
semanal,...— variard de un caso a otro.

Respecto al material de la clase, se dche prestar atencién también a
los objetos, como por ejemplo a los libros, v a las instalaciones.

La organizacion del trabajo

Hablar de la organizacién del trabajo escolar, entendiendo el tér-
mino referido més al estudio y a la investigacion, deberia 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 capnulo.

Por otro lado, no hay duda de que la organizacién del trabajo es
indisociable de la concepcién que se tenga de ésta. Por este motivo no
nos propondremos desarrollar una propuesta como si sélo hubiera
una relativa a la organizacién del aprendizaje. Ademis, éste es un
problema que se refiere tanto o mis a la programacion y al curricu-
lum que a la Orgamzaaon En COnSeCULnCIa mtentarcmDS deﬁ'lrlol]"lr
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 previsién organizativa.

Nos referiremos a cinco modalidades, evidentemente simplificadas,
que el cumplimiento de la funcién de ensenanza/aprendizaje puede to-
mar en el grupo-clase. A continuacién las expondremos, desde el punto
de vista de la organizacién, intentando remarcar dos aspectos eseniciales.

— Cuil 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 tecnologla, qué estrategias implican y qué previsiones de
estructuracién deben contemplarse.
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Situaciones de aprendizaje donde predomina el modelo del li-

b ro.

Secuencias de operacio-
nes

Organizacion en el tem-
po

Organizacién 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, relatve a la
capacidad de resistencia de los chi-
cos en las explicaciones.

Problema de calendario, relativo a la
posibilidad que en un nico dia se acu-
mulen en exceso encargos de estudio.
Cast no hay problemas.

Todos deben tener el libro.

Los trabajos deben estar ordenados.
Sistema de puntuacién.

Situaciones de aprendizaje donde predomina el modelo de la

explicacion.

Secuencias de operacio-
nes

Organizacion en el tiem-
po

Organizacion 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 cstudian, res-
ponden a preguntas.

Es necesario una explicaciéon de los
momentos del trabajo cotidiano: ex-
plicaciones, aclaraciones, restime-
nes, anotaciones.

También es preciso un plantea-
miento del conjunto del trabajo alo
largo de un periodo: explicaciones,
ejercicios, feed-back parcial (cor-
reccién de ejercicios, preguntas),
preparacién de las pruebas.

Forma de tomar y archivar apuntes.
Estructuracion de Ja consulta bi-
bliogrifica y de documentos.
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Organizacién de los experimentos
eventuales.

Forma de archivar los trabajos indi-
viduales y de grupo.

Situaciones de aprendizaje donde predomina el modelo del ex-
perimento cevrado (el pequefio experimento aislado).

Secuencia de operacio-
nes

Organizacion en ¢l tiem-
po

Organizacion material

El maestro: disefia el experimento,
expone el proceso de realizacién,
sugiere lo que debe observarse, or-
dena el debate y estructura la sinte-
sis, ordena lo que se debe estudiar,
pregunta, califica.

Los chicos v las chicas: manipulan,
interpretan y construyen respues-
tas, participan en el momento de
realizar una sintesis, toman registro,
estudian, responden a preguntas.
Eleccién de momentos de la expe-
riencia.

Prever ¢l tiempo para el registro y la
posterior elaboracién de la expe-
riencia.

Prever la eventual consulta biblio-
grafica complementaria.
Preparacion especifica del material
necesario.

Uullaje necesario para la prepara-
ci6n del experimento.
Conservacion 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 abierta.

Secuencias de
operaciones

E! maestro: establece un campo de
experimentacion y estructura el mo-
do de explorarlo, estructura el tra-

—
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bajo cotidiano a propdsito del cam-
po de experiencia, ordena las cues-
tiones que se plantean los chicos,
configura la obervacion y el registro
sistematico, organiza la"accién, es-
tablece un plan de observacién.
Los chicos v las chicas: observan in-
formalmente y se intercambian in-
formaciones, se hacen preguntas,
manipulan, interpretan, discuten un
plan de observacion, lo realizan, to-
main registros.

Organizacion en el tiem-  Calendario de observaciones.

po Determinaciéon del momento del dia
en que se atiende al campo de expe-
riencia v sc efectdan los registros.
Calendario del proceso de los datos
obtenidos y eventuales explicacio-
nes complementarias.

Organizacion material — Determinacion del campo de expe-
rimentacion.
Diseno de los registros de observa-
cion periddica.
Diseio de los registros de observa-
ciones acumuladas.

Situaciones de aprendizaje donde predomina el modelo de la
INVestIgacion.

Secuencia de operacio-  El maestro: pretigura la hipotesis v

nes la somete a discusion, prefigura el
método para seguir y lo somete a
discusién, estructura la recogida y
ia ordenacidn de la informacion, es-
tructura la ordenacion v el inter-
cambio, estructura la construccidn
de modeios explicativos, anima la
construccion de una sintesis.
Los chicos v las chicas: elaboran, en
discusién la hipotesis de investiga-
c16m, los elementos de método que la
Conhgulan v los instrumentos nece-
sarios, retnen informacién, la proce-
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san, debaten los resultados provisio-
nales y un modelo explicativo.
Organizacién en el tiem-  Calendario de salidas o de activida-
po des de recogida de informacién.
Calendario general del proyecto de
investigacién en el que se fija cada
uno de Jos momentos del proceso.
Organizacién material — Preparacién precisa de los diversos
momentos del debate: delimitacin
de la hipétesis, determinacion del
método, comunicacién de los resul-
tados, discusién de sintesis. Es ne-
cesario prever el orden del debate,
el sistena de produccién de los
acuerdos, la concrecion de éstos en
decisiones operativas
Evaluacion de las posibilidades y li-
mitaciones del terreno y de la mues-
tra objeto de la investigacidn.
Disefio y construccién de los ins-
trumentos necesarios para la obten-
cion de los datos.
Diserio de los sistemas de registro y
procesamiento de los datos obteni-
dos.
Prevision del material necesario pa-
ra Ja exposicién y comunicacién de
los resultados.

La descripcidn de los aspectos que puede tener un tratamiento or-
ganizativo del trabajo de estudio o de investigacién, ordenados de
menor a mayor complejidad, pone de manifiesto un desplazamiento
de la funcién del maestro en la medida que pasa de unos modelos a
otros. En efecto, en los primeros modelos predomina la accién direc-
ta del maestro por encima de los chicos, mientras que, en los modelos
descritos en los tltimos puntos, la accién del maestro se centra sobre
todo en la contextualizacidn y en la creacién de condiciones para que
las chicas ¥ los chicos puedan llevar a cabo una tarea significativa y de
elaboracidn de uno o varios aspectos de la realidad.

Las dimensiones organizativas expuestas en esta descripcion han
sido las referentes al tiempo y a los materiales necesarios.
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La organizacion de actividades o vealizaciones complejas

Con las palabras «actividades o realizaciones complejas» nos referi-
mos, por ¢jemplo, a proyectos de experimentacién o de investigacion, pe-
ro también a otras rmhmcmnes, como ¢l montaje de una obxa de teatro,
una salida o un viaje, una exposicidn, la produccién material de algo, ...

Este tipo de actividades supone muchas y diversas tareas v la ne-
cesidad de resolver algunos problemas de infraestructura general. La
organizacidn, pues, debe contemplar de forma analitica este hecho y
ssrabilacer v concretar algunos criterios de divisién de funciones.

» El objetivo general v los parciales.

En primer lugar, se tienc que definir con presicién cudl es el obje-
tivo global de la realizacion y decidir si es aconsejable dividirlo en
partes y establecer en él objetivos parciales, también precisos. Los
objetlvos parciales son segmentos del objettvo global y se pueden
asignar a los diversos equipos de trabajo csmbles que ¢xisten en ¢l
grupo-clase. Ademis, 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 investigacidn o de estudio, los distin-
tos grupos pueden aplicar un mismo tipo de encuesta o pauta
de observacién de diferentes muestras o campos observables.

-~ Los objetivos parciales diferentes aparecen cuando cada uno de los

grupos realiza trabajos diferentes. Por ejemplo, en la preparacién de
una tiesta, un grupo puede encargarse de la decoracién, otro de la
merienda, otro de la musica, otro de la acogida de los visitantes, ...

Los problemas de coordinacién son distintos en uno v otro caso.
Cuando las rareas parciales son parecidas, es preciso, sohre todo, un
buen planteamiento y una correcta estructuracién de la puesta en co-
muin de los resultados o una justa coordinacién de la accién conjunta
que pueda producirse al final. En cambio, no tiene tanta importancia
el control y ajuste durante la marcha de Ja accién de los diversos gru-
pos cuando las tareas parciales son distintas, v no deben converger,
efectivamente, hasta el final, que debe ser producto de una buena
unién. En este caso, es mucho mds importante la existencia de mo-
mentos en que durante ¢f proceso de elaboracidn de cada grupo, se
produzcan los necesarios ajustes al trabajo de los demds.

¢ Los objetivos de los cqmpos v los servicios de infraestructura.

Cuando la realizacion es mds compleja o ambiciosa, a los objet-
vos de los equipos deben afadirse la realizacion de determinados
scervicios de infracstructura como los descritos anteriormente, Es-
tos servicios pueden ser asignados a los equipos existentes, de tal mo-
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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 especificos para esta tarea.

La primera de estas soluciones es aconscjable en los grupos-clase
de nifios pequefios. 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 afos, los chicos pueden gestionar una
organizacién mas compleja de los proyectos basada en la diferencia-
cidn entre objetivos y servicios de infraestructura. No obstante, en
este caso, la coordinacién también es mds compleja, ya que tiencn
que articularse trabajos de produccién y de servicios.

Una gradacién de las dificultades de orden organizativo que pueden
aparecer en Ja combinacién de estas formas es la que representan, de
mis sencillo a mds complejo, los ftems que anotamos a continuacion.

Objetivos parciales Servicios de infraestructura
Parecidos. Wo se realizan.
Diferentes. No se realizan.
Parccidos. Se realizan.

Diferentes. Se realizan.

Esta progresion 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 rotaiidad del
tiempo de que dispone el grupo-clase, conviene materializar la orga-
nizacién o los planes de trabajo que explicitan, después de las discu-
siones, que es 1o que debe realizar cada grupo.

Para que los grupos tengan una vision de conjunto del trabajo que
debe efectuarse durante un proyvecto, puede utilizarse un plan de tra-
bajo como el siguiente:

Equipo:
Trabajo que debe realizar:

Fase de trabajo Tarca a efectuar Fecha limite

1° fase

2% fase

3% fage
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Cada equipo debe realizar esta planificacién cuando se hayan es-
tablecido las fases de claboracién del proyecto para todo el grupo-
clase. La discusién 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 [leva a cabo en un plan de
trabajo pareceido al que sigue:

Equipo:
fase
Trabajo que debe realizar:

Tareas concretas Descripeion Material necesario

detallada

Tarea A

Tarea B

Tarca C

La organizacion de los servicios pucde efectyarse de forma simi-
far, Existe un aspecto del servicio de infraestructura que merece una
consideracion especial; es la conveniencia de que estén cubiertas to-
das las necesidades minimas de infraestructura. En este sentido, es
itil plantear estos servicios en un nivel que los contemple de forma
global. Por ejemplo:
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Servicio | Responsable Tareas concretas Fecha limite

A A.1. (descripcién)

A.2. (descripcion)

A.3. (descripcion)

B B.1. (descrpicién)

B.2. (descripcidn)

B.3. (descripcion)

La preparacién de este plan de servicios debe contener algunas ca-
sillas vacias, para poder afiadir nuevas necesidades que puedan apare-
cer durante la realizacién del proyecto y que no hayan estado previs-
tas en ¢l esquema inicial. A menudo, la previsién no cubre todos los
posibles problemas que upa realizacién compleja presenta en la prc-
tica. Por este motivo, es obligado efectuar actualizaciones con relati-
va trecuencia. El ritmo semanal se revela generalmente como el mis
adecuado, porque se corresponde con el periodo de ejecucidn de un
plan de trabajo y porque, por otro lado, coincide con la periodicidad
con que se reune la asamblea del grupo-clase.

Se puede garantizar una buena disposicién de las reuniones y del
desarrollo de la accidn si se trabaja metddicamente, es decir, si se di-
terencian los distintos momentos de las discusiones que se llevan a
cabo. Una descripcidn grifica de la articulacion entre la asamblea y el
trabajo puede ser la siguiente:
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Asamblea de la clase

Reunir informacién sobre
la marcha de la actividad.

Semeter la informacion a ana-
lisis:

— considerar problemas de rea-
lizacién parcial;

— considerar problemas de co-
ordinacion.

Concretar decisiones;

acciones a realizar,

— responsables,

— medios necesarios,

— momentos y lugares,

— controles form les,

— mecanismos de coordinacion.

Tyabajo de los equipos

Realizacién de la accion:

— acciones diversas,

— responsabilidades repartidas,

— obtencion de materiales vy
rECUISOs,

— cumplimiento del calendaric.

Funcionamiento de los contro-
les formales,

Regulacion sobre la marcha.




La asamblea de clase, cuando debate la organizacion 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 si, todos juntos— cuaquier motivacién y desaprove-
char el potencial de las sesiones de discusién. En consecuencia, es con-
veniente establecer, durante la discusién, fases bien diferenciadas.

— Informacién sobre la marcha de la actividad y valoracién de
esta informacién: problemas que aparecen, dificultades no
previstas, realizaciones acabadas, expresién de puntos de vista
personal sobre el estado de las cosas, ...

— Analisis de la situacion 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 conciliacién en los desacuerdos, ofrecer ayuda en los
aspectos débiles, ...

— Toma de decisiones en Ja que se expresan, en términos concre-
tos v operativos, los acuerdos generales elaborados; es el paso
de los principios y la consideracién de la problemitica general
del proyecto al establecimiento del orden de la accién.

La organizacion del marco de las relaciones

Las relaciones interpersonales no se dejan organizar y, muy a menu-
do, la pretensién de hacerlo ha provocado que se constituyeran al mar-
gen y, en cierto sentido, en contra de la organizacién. Se sabe que los
organigramas y los sociogramas acostumbran a mostrar pocas corres-
pondencias. Pero también se sabe, desde una perspectiva psicolégica o
pedagdgica, que es posible proporcionar a los chicos y a las chicas un
marco determinado o unos marcos que favorezcan el establecimiento
de cierto tipo de relaciones. Este es el problema que deseamos abordar.

Ya nos hemos referido a albunos aspectos de esta cuestién. En el
capitulo dedicado a la comunicacién y a las relaciones personales he-
mos establecido las coordenadas generales de una reflexién sobre las
relaciones, y en este mismo capitulo, cuando tratdbamos la organiza-
cion del espacio y del tiempo, nos hemos centrado en algunos aspec-
tos del funcionamiento de los equipos de trabajo. De cualquier mo-
do, esta dimension de la organizacion del grupo-clase no se ha
tratado integramente y, por otro lado, existen otras dimensiones que
no han sido atn abordadas, como el establecimiento de canales de co-
municacidn formales y el andlisis de! funcionamiento del grupo.

Sobre la organizacién de equipos estables, lo que normalmente
corresponde a una mesa, se plantean algunos problemas importantes.
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* Lacomposicton de los grupos.

Es cierto que en determinadas condiciones la composicion de los
equipos puede comportar algunas dificultades de control del orden
de la clase, pero este no es el problema mas importante. Solo se pro-
duce en condiciones concretas, normalmente cuando se ha efectuado
una elaboracion insuficiente de los criterios de formacion de los equ-
pos. Es aht donde radica ¢l verdadero problema.

En efecto, los chicos ienden a agruparse en funcién de uno, y s6-
lo uno. de los crizerios —y ademas sin clucidarlos— que anotamos a
continuacion.

— Atfinidades que, en parte, s¢ producen por criterios de seme-
janza o de proximidad propios del medio socio-cultural en
que se mueven los chicos v que, de este modo, reproducen
parcialmente los valores ambientales.

— Nivel de comprension de los problemas o rendimiento acadé-
mico, a veces perspectiva sobre los problemas, hecho que
comporta la reproduccion del exterior en el sentido en que los
«mejores» se juntan y los «peores» son relegados,

— Tipo especttico de reactividad contra las restricciones que impone la
escuela, el maestro o las situacioncs concretas que se viven en la clase.

Asi pues, la libre eleccion del grupo no es una buena manera de
contribuir a la sociahzacton de los chices wi al desarrollo de actitudes
de tolerancia, respeto o participacion. Elaborar la relacidn significa
superar contradicciones. La verdadera amistad no ¢s nunca el pro-
ducto del azar de un encuentro que se produce en un mareo identifi-
cable por pardimetros que la sociologia desvela, sino el esfucrzo de
acercarse al otro analizando lo que tiene de conflictivo v partiendo
de lo que haya en comin. El verdadero entendimiento es el resulta-
do de la construccidn de un lenguaje comiin.

En consecuencia, fa composicion de los grupos debe ser abordada
en un doble prisma: uno Ctico, que propone a os chicos y a las chicas
el estuerzo de descubrir al otro v el enriquecimicnio de efectuarle, ¥
otro practico, que vel por no poner la relacion en dificuliades que
no se puedan superar.

* Laduracion de los grupos.

No es evidente que los grupes de trabajo deban durar todo ¢l afo,
pero tampoco lo es que sea necesario vaviarlos después de periodos
fijos. Seguramente, ajustar las grupos en mamentos de reordenacion
de toda la clase, coma despuds de las evaluaciones (si es que en éstas
se somete a andlisis ¢l conjunto de la vida del grupo-clase), 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 accién muy concretos,
que si se trata de los grupos de los pequeiios les son mis necesarios
de lo que puede parecer a simple vista.

No obstante, exiten otros motivos, y mas serios, para plantearse el
tema de la organizacion del espacio y del material comin. En primer
lugar, encontramos una cuestion de responsabilidad. Por un lado, los
chicos amplian el dmbito de responsabilidad mas alld de lo que les afec-
ta directamente de forma individual y, por otro lado, aprenden a ejer-
cer la responsabilidad colectiva, no sélo si se acuerdan de que son res-
ponsables de ciertas cosa o no, sino de manera 0rgani7ad1, objetivada.

En segundo lugar, en la opcidn del uso comin de ciertos materia-
les existe una voluntad de contribuir a un tipo de socializacion espe-
cifica. En efecto, ante la comercializacion 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-
dos al ego, como intransferibles, el hecho de efectuar aportaciones a
un fondo comiin, de adquirir en base a criterios de racionalidad y de
austeridad, de usarlo segin unas reglas elaboradas por el grupo, cons-
tituye la posibilidad de una reflexién que permite cuestionar los este-
reotipos impuestos por la sociedad.

¢ El trabajo de los grupos.

Ya nos hemos referido a este punto cuando anotibamos que el
grupo estable es la unidad de trabajo habitual, ya sca por realizar una
parte de un proyecto de actividad dcsarmllado por la clase, ya sea por
hacerse cargo de una parte de un proyecto de investigacién.

Roger Cousinet desarrollé de forma muy amplia la hipotesis del
grupo como colectivo de trabajo, dotado de un espacio propio, de
materiales e, incIuso, de provectos propios, cnmarcados 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, esbozd 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-
sion de los chicos a reunirse «para ...», realizar conjuntamente pro-
vectos 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 propension, acogerla en un marco formal y usarla
como base para la orgamizacion de las realizaciones es un modo de re-
conocer también a las chicas y a los chicos v facilitarle. un marco en
el que puedan desplegar una de las formas espontineas de organiza-
C1Om.

El éxito que el escultismo y algunas formas de agrupacién para el
tiempo libre organizado tienen entre los chicos no es sélo el resulra-
do del contenido de las actividades que se proponen cn ellos, sino de
la posibilidad de vivir el pequeno-grupo y la colectividad de los mo-
dos especiticos de relacion que es posible desarrollar en éstos.

Un segundo problema relativo a la organizacién del marco de las
relaciones personales del grupo-clase es el de los canales que pueden
facilitar este tipo de relaciones.

No trataremos esta cuestion de las relaciones personales puesto
que ya la hemos anotado en ¢l capitulo sobre la comunicacién. Desde
una perspectiva de la organizacién, lo que interesa es el estableci-
miento de los canales que deben permitir la eircnlacién de la informa-
cion y los distintos tipos de informaciones que deben ser puestos al
alcance de todos.

Con respecto a la direccion de la cireulacion de la informacidn,
deben contemplarse dos aspectos: la recogida de ésta sabre la realidad
v sobre el grupo que se hace circular hacia los centros de decision y fa
difusién de estos centros hacia todo el grupo.

Sobre los tipos de informacidn necesaria en un grupo-clase, debe
tencrse en cuenta la informacién en un sentido estricto (los aconteci-
mientos significativos para la vida del grupo-clase, los datos sobre
¢conomia v el consumo de material, la composicion de los grupos pa-
ra un determinado trabajo, ...), los datos de ripo téenico a propésito
de trabajos o proyectos, las propuestas de organizacién o de tuncio-
namiento, los acuerdos adoptados y las normas en que se traducen,
las valoraciones expresadas, etc. La organizacién concreta de estos
circuitos debe ser sencilla.

La organizacion del analisis y la toma de decisiones

Lavida de un grupo-clase activo exige llevar a cabo un analisis del
propio funcionamiento v cfectuar una constante toma de decisiones
sobre la direccion en que es preciso orientar la accién.

Aunque ¢l consejo de la clase {0 la asambler) es un érgano princi-
pal en el andlisis y en la toma de decisiones que afectan a todo el gru-
po. un organo dificilmente reempiamblc a veces €3 poco operativo,
porque implica fa presencia y la participacidn de cuarenta personas
en todas las dicusiones. Este problema, que es una cuestion operativa,
no de principio, plantea la posibilidad de instituir otros 6rganos, bi-
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sicamente drganos de gestion, que puedan tomar decisiones en dmbi-
tos concretos v que asuman la responsabilidad de la gestidn de una
parcela de la vida del grupo-clase.

Una organizacién como ésta, basada en la existencia del conscyo,
gue constituye el ambito de andlisis v de decisiones tltimas y el lugar
donde se debe dar cuenta de todo, v en la existencia simultdnea de
otros drganos que gestionen aspectos concretos de la clase, es més
eficaz, porque es mas precisa en el funcionamiento, y no tan costosa,
porque no requicre demasiados debates masivos, y contribuye a evi-
tar las reacciones que se producen, a veces, ante la participacion.

Organos de gestion de la clase pueden serlo los servicios de infra-
estructura que deciamos cuando hablibamos de la organizacion del
material de la clase, o también los que se hacen responsables de la
economia, del taller, del control del material, ... Pero solo serdn ver-
daderos érganos de gestion, y no nicamente ejecutores de responsa-
bilidades encomendadas por ¢l consejo, si se cumplen algunas condi-
ciones en ¢l acto de instituirlos, Un érgano de gestién de la clase debe
definirse en los términos siguientes:

— debe tener una funcién precisa;

— debe existir una definicion clara del poder que tiene el érgano
para poder cumplir su funcién; a veces, no se tiene todo ef po-
der, sino que ¢ste estd enmarcado en otro érgano —el consejo
o claustro de la escucla— que, s1 bien no realiza gestiones di-
rectamente, tiene el poder de tomar decisones gue engloban
fas del 6rgano que se contemple;

— debe definirse el poder en los términos de las atribuciones y de
Jas responsabilidades que comporta; esta forma de precisar la
capacidad de gestién de un drgano tiene la ventaja de ser tan-
gible para los chicos;

— debe establecerse una especificacion de la informacién a trans-
mitir al consejo de la clase v de las decisiones que deben som-
terse a éste, y una regulacion de los canales que debe utilizar
para trapsnutir esta informacion.

Los drganos de gestion de este tipo, formados por un ndmero re-
ducido de chicos v chicas, permite resolver con rapidez, controlar
con eficacia v estructurar la informacién con mucha mds facilidad
que en el consejo de la clase v, en este sentido, lo completan y lo enri-
quezan sin eludirlo.

Respecto a la asamblea, existe una consideracién «organizativa»
de sus funciones que la convierte en operativa. No es un sccreto ni
una prictica excepcionalmente exerafia que la asamblea se convierta
en ura sicuacion notablemenge falta de referencias, o, mis exactamen-

{50



te, dotada de una casi tinica referencia: se puede decir lo que se desec
si, previamente, se ha levantado 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 satistacen a nadie y que, en dltimo lugar, implican muy poco.
En unas palabras, sucede lo contrario a lo que, por definicion, debe-
ria ser la finalidad uluma de la asamblea de la clase.

Estamos convencidos que un hecho tan sencillo como sujetarse a
un procedimiento regular y a una intervencién metédica del maestro
permite, normalmente, evitar la mayor parte de los problemas de or-
den prictico que acostumbran a presentarse en el desarrollo de la
asamblea de la clase.

Analicemos algunos de estos aspectos de organizacion del debate.

¢ La organizacion material,

Existen formas, formalidades, si se prefiere, utilizadas habitual-
mente donde la decision y la gestion 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 anilisis de los proble-
mas son adaptables a la escuela, por ejemplo, el orden del dia, que
muestra la voluntad de tratar determinadas cuestiones siguiendo un
orden de preferencias. Este puede ir acompanado de documentos
preparatorios del debate como:

— el resumen de debates previos efectuados en grupos reducidos;

— propuestas de los diferentes equipos;

~— informacidn sobre la gestion de la clase: economia, materiales,

realizaciones, etc.

* La disposicion del espacio.

Es dificil hacer circular la palabra cuando hay chicos o chicas que
ven a sus comparneros de espaldas. La disposicion del espacio en cir-
culo o en cuadrado expresa muy bien la existencia de un espacio libre
que debe Henarse con las aportaciones de todos. La prevision de un
lugar donde poder anotar conclusiones provisionales o definitivas
sirve para ir coneretando la progresion del grupo en la discusion,

* Florden de las intervenciones.

El procedimiento seguido para dar [a palabra tambicn ticne dis-
tintos significados: st habla antes cl primero que ha alzado la mano, e
orden de intervencion tiene connotaciones de concurso o de derecho
adquirido, pero si lo hace el que tiene algo que decir sobre fo que se
estd debatiendo, entonces ¢l orden de intervencidén connota atencion
a los demas y al tema debatido.
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¢ Formalismos necesarios para llegar a un acuerdo.

La votacion es un sistema que los nifios toman facilmente como un
juego y que, sobre todo, evita, a menudo, la discusién en profundidad: la
busqueda de consenso, la renuncia a intereses particulares para llegar a
desvelar los de la colectividad son opciones infinitamente superiores en
el contexto de la educacién. Registrar los acuerdos en una acta y su pu-
blicacién contribuye a reforzar las opiniones tomadas colectivamente.

¢ La discusién metodica.

Es importante discutir en orden, y no sélo para hablar a lavez de
un mismo asunto. En un tema concreto de debate, siempre se debe
saber en qué momento concreto de la discusidén se estd. En este senti-
do, un grupo-clase puede adquirir ficilmente un método de discu-
sion si el maestro se o propone. Un método convencional sigue las
fases que anotamos a continuacion.

* Plateamiento del tema a discutir.

La persona que dirige la asamblea plantez el tema a discutir cada vez
que debe plantearsc uno; se trata de centrar el asunto y de suministrar la
informacion necesaria. Tiene que ser una presentacion muy breve.

* Reformulacién 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 algin modo, el debate esta sen-
tenciado. Por este motvo, se debe proceder a una reformulacién del te-
ma y de los términos de la discusién, a aclarar v a centrar el debate.

* La discusién.

Existen algunas técnicas sencillas que permiten abordar sistemati-
camente diversos tipos de problemas.

Er el caso en que el grupo-clase deba discutir entre dos propues-
tas de accion que se oponen, y que exista la voluntad de no tener que
decantarse totalmente por una de ellas, el esquema de «conciliacién»
sirve para sospesar las ventajas y los inconvenientes de cada propues-
ta y permite construir una nueva que recoja el maximo de ventajas y
el minimo de inconvenientes.

En el caso de que se deba escoger entre mis de dos propuestas y que la
sintesis de todas en una sola sca difici! de efectuar, el esquema de discu-
sion «ventajas/inconvenientes» es més titil. Se comparan las ventajas y los
inconvenientes de cada una de las posibles soluciones y también se Heva a
cabo un balance provisional de cada una. Después, se escoge una de cllas
y, sin distorsionarla en lo que tiene de esencial, se procura mejorarla de
torma que permita efectuar un balance lo mds favorable posible.
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Esquema de conciliacion
(entre dos propuestas de accion opuestas)

Accion Ventajas Inconvenientes Mejoras

SOLTIRG o o vt ot v 550 0 SR S 5 P e B o B B Fosa s g

Cuando ¢l debate se centra ea buscar la solucion a un problema
sencillo (sobre todo cuando los que tienen que debatir ¢l problema
son nifios pequenos), ¢l esquema basado en el analisis «causas/ solu-
ciones» estructura muy bien la discusién.

Esquema ventajas/ inconvenientes
Propuesta Ventajas Inconvenientes Balance

B o NS  BRED Biegasn NSNS

B ocsasieriesd SoRRUSESRERE W Sames e

G ieneasneenig  SRVSITARSEGY  SURSTNSeRE e
Mejoras ala prapuesta elogidias « .o con cois sens wns onn suiwe wan J

Después de inventariar los sintomas perceptibles del problema
objeto de la discusion, se analizan uno por uno buscando las causas o
las raices de éste y mirando de identificar también las soluciones o
correcciones con que se pueden combatir.

La solucién de cada problema consiste en una sintesis de las ac-
ciones propuestas como remedio.

Si se trata de debatir un problema complejo y los chicos vy las chi-
cas son mayores, puede procederse a localizar los factores que inter-
vienen en él. Efectuado esto, ¢s necesario analizar uno por uno los
factores que inciden en el problema, observando las distintas dimen-
stones, y culminar el andlists de cada factor con una solucién de sinte-
sis provisional, parcial, relativa al factor estudiado.
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Esquema de causas/soluciones
Sintomas Catesas Soluctones
Acuerdos de accion: . . . .. g AT S S S g B

La solucidn del conjunto del problema se construye con una sin-
tesis global de todas las sintesis parciales construidas previamente.

Esquema de analisis de un problema complejo

Problema

factor A factorB  factor C  factorD ™.

\

analisis analisis analisis andlisis  andlisis
sintesis sintesis sintesis sintesis  sintesis
parcial parcial parcial parcial  parcial

Sintesis final

* La conclusién

Un problema no se soluciona con palabras. No se puede pensar
que se ha llegado a la conclusion de una discusién si, ademds de la so-
lucién tedrica del problema debatido, no se toman, también, decisio-
nes que orienten la accién que deberd aplicarse. La accion o acciones
a efectuar suponen a menudo:

— una definicidn precisa de cada acciém;

— un reparto de posibilidades;

— un calendario de ejecucion;

— unos materiales necesarios para llevar a cabo la accién.

Ademds, acostumbra a ser necesario prever algunos mecanismos
de control o de seguimiento de la realizacién de las acciones decidi-
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das. Si bien esto es dificil, y un grupo de chicos y chicas que discuten
no sc plantean demasiadoe a menudo esta cuestién, conviene que e}
maestro proponga soluciones al respecto:

— quién serd responsable de velar por la realizacion de las accio-
nes decididas;

— en qué momentos y por qué indicadores se sabrd si los acuer-
dos sc cumplen satisfactoriamente;

— qué actividades pueden llevarse a cabo para regular las posi-
bles desviaciones de las acciones que se realicen.
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PROYECTO EDUCATIVO Y CONCRECION DEL
CURRICULUM EN EL MARCO DE LA REFORMA

CESAR COLL, PERE DARDER Y JOAQUIM PELACH

Con la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOG-
SE) aprobada por el Parlamento Espaiiol en el mes de sepriembre de
1990, culmina un largo proceso, iniciado en (981 con la revision de
los programas oficiales de la Educacién General Basica, que ha dado
fugar a numerosos procesos de discusion y experimentacion impulsa-
dos tanto por el Ministerio de Educaciéon y Ciencia como por los
Departamentos de Ensefianza de las Comunidades Auténomas con
competencias plenas en materia de educacion. El proceso ha sido lar-
g0 y, en ¢l transcurso del mismo, hemos asistido a una cierta fluctua-
c16n de las opciones basicas y también, en ocasiones, a una cierta con-
frontacion de puntos de vista sobre las alternativas a adoptar, Quizds
el cambio mas sngmﬁmmvo que se ha producido a lo largo de estos
anos de preparacion de la reforma haya sido la asuncién 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 actuaciones parciales dirigidas a subsanar
algunos desajustes particularmente obvios y graves del Sistema
Educativo. A csta légica responden, por ejemplo, la experimentacion
del Ciclo Superior de la Educacién General Basica, la experimenta-
¢i6n de las Ensefanzas Medias, el plan cxperlmental de la Educacién
Infantil v el Proyecto de Integracion de los alumnos con necesidades
educativas especiales. Entre otras aportaciones interesantes, estas ac-
ruaciones han contribuido de forma decisiva a la toma de conciencia
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de las dificultades v limitaciones que plantea una estrategia de refor-
mas més o menos parciales, imitadas a algunos aspectos o niveles de
la enscnanza, sin haber aclarado previamente el modelo global del
Sistema Educativo al que se quiere llegar. E! punto de inflexién pue-
de situarse en 1987, con la publicacién en junio de ese mismo afio de
un informe del Ministerio de Educacién y Ciencia cuyo titulo,
«Proyecto para la Reforma de la Ensefanza. Propuesta para el deba-
te», indica ya claramente que estamos ante una propuesta de reforma
g[obal' del sistema educativo que incluye todos los niveles educativos
no universitarios.

Los argumentos que aconscjan substituir la estrategia de reformas
parciales por una estrategia de reforma global del Sistema Educativo
son esencialmente de dos tipoes. El primero se refiere a la magnitud de
los cambios econémicos, politicos, sociales y juridicos producidos en
el Estado Espaiiol desde la implantacién de la democracia. Pensemos,
por ejemplo, en los retos que establece la Constitucion de 1978 en
materia educativa, ¢n las implicaciones de la Ley Orgdnica del
Derecho a la Educacion (LODE) para el funcionamiento y organiza-
cién de los centros escolares, en e ¢jercicio de las competencias edu-
cativas que reconocen a las Comunidades Auténomas los respectivos
Estatutos de Autonomia; o aun, en otro orden de consideraciones, en
el vacio existente entre la edad media tedrica de finalizacidn de la
educacion obligatoria (14 afios) y la edad legal de incorporacién al
mundo del trabajo (16 afios); o también en el crecimicnto espectacu-
lar del paro, que afecta con especial intensidad a los jévenes que bus-
can el primer empleo al término de la escolaridad obligatoria. Parece
ciertamente dificil que el Sistema Educativo pueda hacer frente a to-
dos estos cambios sin experimentar, 2 su vez, un cambio de igual
magnitud.

Pero a este argumento se aiiade otro que no solo refuerza la nece-
sidad urgente de una reforma global, sino que ademas sugiere la con-
veniencia de que dicha reforma no se limite unicamente a revisar los
aspectos organizativos v de estructura del Sistema Educativo. Nos
referimos a la existencia de numerosos desajustes v disfuncionalida-
des que tienen su manifestacion mas directa en los altos porcentajes
de fracaso escolar. Asi, por cjemplo, v cifiéndonos a la Educacién
General Biésica, los datos recogidos en el informe «Examen de ia po-
litica educativa espasiola por b O.C.OE », publicade por el Minis-
terio de Educacién y Ciencia en 1986, indican que aproximadamente
el 20% de los alumnos arrastran va un afio de retraso al comienzo del
Ciclo Superior, es decir, cinco aios después de haber iniciado la esco-
laridad obligatoria; que alvededor del 30% de los alumnos que termi-
nan la Educacion General Bisica no reciben el Diploma de Graduado
Escolar, lo que les impide acceder al Bachillerato; y que aproxima-
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damente el 14% de los alumnos que consiguen terminar con éxito la
Educacion General Bdsica no siguen después estudios de Bachi-
llerate ni de Formacion Profesional. Estos porcentajes de fracaso
son ain mds escandalosos, si cabe, en Bachillevato y Formacién Pro-
fesional.

Estas citras, junto con otros indicadores igualmente claros —pon
ejernplo, la nsatisfaccidn creciente def profesorade ante su situacion
laboral; los déficits de formacion inicial repetidamente sefalados: la
ausencia de planes de fermacién permanente articulados y coheren-
tes; la falta de recursos materiales, téenicos v diddcticos; la planifica-
cion y articulacion deficientes que impiden en la prictica un aprove-
chamiento eficaz de los recursos existentes; ete.— ponen de relieve
que los problemas principales de nuestro Sistema Educativo son basi-
camente problemas relacionados con Ia calidad de la ensefianza y que
la reforma debe ser abordada globalmente en un doble sentido: en el
sentido de revisar en profundidad todas las etapas v niveles de la en-
sefianza, desde la Educacion Preescolar hasta ¢l Bachiilerato v la
Formacion Profesional —incluyendo tanto la educacién ordinaria
como la llamada cducacion especiat-; v en el sentido de prestar aten-
c16n no solo a los aspectos estructurales y de ordenacion del Sisterna
Educativo, sino también, v muy especialmente, a todos los factores
mids directamente relacionados con la calidad de la ensefianza que re-
ciben los alumnos y alumnas en los centros escolares.

El punto de inflexién que hemos situado de forma aproximada en
1987, se afianza en el transcurso del debare del «Proyecto para la
Reforma de la Ensenanza» v cs progresivamente asumido, mds alld
de discrepancias parciales o de llamadas de atencién sobre algunos
puntos particularmente polémicos y contlictivos, por sectores cada
vez mds amplios de fa comunidad educativa. La opcidn por una re-
forma global en el doble sentido apuntado se refleja asi con claridad
en el «Libro Blanco para la Reforma del Sistema Eduncativos, presen-
tado por el M.E.C. a la opinién puiblica cn 1989, que constituye el re-
ferente inmediato de la elaboracién de fa L.O.G.S.E. Permitasenos
nsistir una vez mds en lo que constituye a nuestro juicio una idea
clave de fa propuesta que se concreta en ¢l Libro Blanco y que en-
cuentra una traduccion legal en la L.O.G.S.E.: los cambios de estruc-
tura y de organizacién del Sistema Lducative son necesarios y urgen-
tes, pero ¢l problema principal ¢s la calidad de la ensefianza que
reciben tos alumnos y alumnas escolarizados en nuestros centros.
Este es el verdadero reto y éste ha de ser el objetivo fundamental de Ia
retorma. Las disfuncionalidades existentes, numerosas veces consta-
tadas v denunciadas, dificilmente podran corregirse —e incluso es
probable que aumenten como consecuencia no descada, pero previsi-
ble, de los cambios estructurales— si no se presta una atencién prio-
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ritaria a los factores mas directamente vinculados con la calidad de la
ensenanza.

I.a 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 organizacién y estructuracién del
Sistena Educativo. La ampliacién en dos afios de la educacion basica
obligatoria y gratuita, que pasa a tener una duracién de diez cursos
en lugar de los ocho que tiene actualmente, es, sin lugar a dudas, el
cambio mds llamativo. Esta ampliacién, que homologa el Sistema
Educativo espafiol con los de la mayoria de los paises europeos, exige
obviamente una reestructuracion de las Ensefianzas Medias y del ul-
timo tramo de la Educacién General Bésica. La opcién elegida con-
siste en organizar la educacién bdsica en dos etapas denominadas,
respectivamente, Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obli-
gatoria. La estructura del Sistema Educativo se completa, en el tramo
previo a fa educacién obligatoria, con una etapa de Educacién Infantil,
y en el tramo posterior a la misma con el Bachillerato y la Formacién
Técnico Profesional. Veamos brevemente como se organizan cada una
de estas etapas desde el punto de vista organizativo y de estructura cu-
rricular tomandoe como punto de referencia el Libro Blanco.

La Educacién Infantil abarca desde los primeros meses de la vida
hasta los 6 afios y aparece organizada en dos ciclos, hasta los 3 afios el
primero v de los 3 a los 6 afios el segundo. La novedad més impor-
tante al respecto es que, por primera vez, esta etapa recibe un trata-
miento unificado ¢n una perspectiva decididamente educativa. La
educacién infantil se propone como metas esenciales contribuir al de-
sarrollo de los infantes durante los primeros afios de vida y compen-
sar, en la medida de lo posible, las eventuales carencias que tienen su
origen en el entorno social, cultural y econémico en el que viven.
Mediante la planificacién sistemdtica de experiencias, actividades e
intercambios con los adultos y otros infantes, la Educacién Infantil
se propone desarrollar un conjunto de capacidades afectivas, motri-
ces, cognitivas, relacionales y de actuacién ¢ insercién social al servi-
clo de las metas aludidas.

Desde el punto de vista curricular, ¢l rasgo predominante de esta
etapa educativa es su cardcter global e integrador, tanto en lo que
concierne z la aludida divisién de la misma en dos ciclos como al esta-
blecimiento de 4mbitos de aprendizaje. En esta linea, se prefiere ha-
blar de dmbitos de experiencia en lugar de dreas curriculares, subra-
yando en todo momento el cardcter no fragmentado del aprendizaje
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durante estas edades. Desde el punro de vista organizativo, en el
Libro Blance sc reconoce la responsabilidad de Jas Administraciones
Educativas en la ordenacion de la Educacion Infantil y se establece
que los profesionales responsables de la misma deberdn ser maestros
debidamente especializados con la posibilidad de que, durante el pri-
mer ciclo (hasta los tres anos), intervengan igualmente otros profe-
stontales cualificados con titulaciones distintas. Asimismo, se sefalan
unos limites en la proporcién de nifios por profesor y aula (entre 8 v
15 durante el primer ciclo v entre 18 y 25 durante el segundo) y se se-
nala que los Centros de Educacion Infanri] podran impartic los dos
ciclos de los que consta la etapa o uno solo de ellos.

La Educacion Primaria consta de scis cursos distribuidos, a efec-
tos curriculares v de ordenacian, en tres ciclos de dos cursos. En tér-
minos de la edad media teorica del alumnado, la Educacion Primaria
comienza a los 6 anos v finaliza a los 12 afios. Los cambios de estruc-
tura wtroducidos por esta etapa son pues refativamente pequenios,
englobando la Educacion Primaria los ciclos [nicial y Medio y el pri-
mer curso del cicle Superior de la actual Educacién General Bisica.
La Educacion Primaria se concibe como un intento sistematico de fa-
vorecer la incorporacion eritica y creativa 2 fa cultura de los nifos v
ninas. Consecuentemente, sus metas se vineulan con el desarrollo
personal de los alumnos, su proceso de socializacion, el logro de la
autonomia de accion en ¢l medio y la realizacion de los aprendizajes
mstrumentales bdsicos; estas metas se concretan cn una serie de
Objetivos Generales que indican los distintos tipos de capacidades —
cognitivas, afectivas, motrices, relacionales v de actuacién e insercidn
social— que la Educacion Primaria debe esforzarse en desarrollar en
los alumnos,

Para potenciar el desarrollo de estas capacidades, el curriculum de
la Educacion Primaria se¢ arganiza en una serie de dreas de conoci-
miento y experiencia. Particularmente importante es la eleccion del
ciclo, de dos cursos de duracién, como unidad de planificacion curri-
cular. De ahi que, desde ¢f punto de vista organizativo, se proponga
la vinculacion de los grupos de alumnos con un solo profesor o pro-
fesora —que cumple, por lo tanto, las funciones de profesor/tutor—
alo largo de cada ciclo, sin menoscabo de la existencia de profesores
especialistas en lengua extranjera, muisica v educacion fisica, La per-
manencia de los alumnos v alumnas en un mismo ciclo durante mas
tiempo del previsto —repeticiones— es considerada excepcional y
esta limitada a dos afos cn el conjunto de la educacion obligatoria. Se
prevé que los profesores de Educacian Primaria sean maestros y se li-
mita el nimero miximo de alumnos por grupo entre 25 y 30,
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La Educacién Secundaria Obligatoria se configura como una
etapa educativa nueva formada por cuatro cursos distribuidos en dos
ciclos de dos cursos cada uno. En términos de edad media tedrica de
los alumnos, comienza a los 12 afios y llega hasta los 16. Esta etapa
responde, a] igual que la Educacion Primaria, a un modelo de ense-
flanza integrada o comprensiva —es decir, plantea un curriculum co-
mun para todos los alumnos y alumnas que lo cursan—, si bien apa-
rece ya en ella una cierta optatividad curricular en el segundo ciclo.

La Educacién Secundaria Obligatoria marca ¢l término de la edu-
cacidn basica obligatoria v, por lo tanto, una de sus principales res-
ponsabilidades es preparar a los alumnos y alumnas gue la cursan pa-
ra convertirse en cindadanos capaces de desempenar sus deberes y
ejercer sus derechos en nuestra sociedad. Pero, al mismeo tiempo, es
una etapa educativa que tienc la responsabilidad de preparar al alum-
nado para que pueda acceder, sin discriminaciones de ningiin tipo, a
las diferentes modalidades de la educacién secundaria postobligatoria
(Bachillerato y Formacion Técnico Profesional). E! hecho de asumir
este doble cardcter terminal ¥ preparatorio de la Educacién Secun-
daria Obligatoria condiciona fuertemente el planteamiento curricular
de la ctapa v obliga a fijar sus metas ¢n una doble direccion: promo-
ver la adquisicién, por parte de los alumnos y alumnas, de los distin-
tos tipos de saberes que necesizan para funcionar como ciudadanos
de pleno derecho, v proporcionar asimismo los recursos necesarios
para garantizar que no se produzcan discriminaciones en cuanto a la
p051b1]1dad real de acceso a los niveles de educacién 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 actuacién e insercidn | sotial— que se aspira a desar-
rollar en los alumnos trascienden en ocasiones el dmbito de Jo es-
trictamente académico para contemplar, igualmente, las exigencias
derivadas del hecho de que, para un sector del alumnado, la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria puede marcar el término de la educa-
cién formal.

El curriculum de esta etapa aparece organizado cn una serie de
dreas que configuran el tronco comin, v que garantizan el carcter
comprensivo ¢ integrado de la ensefianza durante la misma, y en un
espacio de opcionalidad que, como ya se ha mencionado, aparece en
el segundo ciclo. El espacio de opuonahdad se contempla como un
instrumento esencial para atender adecuadamente, dentro del plante-
miento bisicamente comprensivo de la etapa, las diferencias de inte-
reses, motivaciones y también de capacidades de los alumnos v alum-
nas. Se trata pues, con csta propuesta, de ampliar la oferta educativa,
de favorecer la realizacién de aprendizajes globalizados y funcionales
y de dar cabida a acuvidades y experiencias preprofesionales que faci-
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liten la transicion a la vida acuva, En coanto al contemdo del espacio
de opcionalidad, el Libro Blanco establece que la regulacion del mis-
mo es competencia de la Administraciones Educativas. si bien acon-
seja que debe quedar suficientemente abierto para que los centros
puedan adaptarlo a sus caracteristicas v necesidades.

Particularmente importante, todavia dentro del dmbito de la or-
denacion curricular, es la posibilidad prevista en ¢l Libro Blanco de
que, durante el Gltimo curso de la Educacidn Secundaria Obligatoria,
v en el caso de alumnos de mas de 16 afios con intercses, motivacio-
nes v capacidades muy definidas, pueda ilevarse a cabo un proceso de
diversificacion curricular. Esta posibilidad permite que dichos alum-
nos pucdan, con caracter de excepcionalidad y con el debido asesora-
miento, orientacién v acuerdo de todos los implicados —los propios
aluminos, los padres. ¢l equipo docente v la Administracion Educati-
va—, no cursar una o vartas de las dreas troncales escablecidas, dedi-
cando una parte del horario escolar a seguir orros estudios mas acor-
des con sus necesidades educativas. Esta posibilidad se contempla co-
mo un recurso extremo y excepcional, pero normalizado, para el
tratamiento de la diversidad, v debe plantearse por tanto en el marco
de unos Objetivos Generales de la Educacién Secundaria Obligatoria
validos para todos los alumnos v sin que impligue discriminacién o
segregacion alguna.

Desde el punto de vista organizativo, cabe subrayar ademas los si-
suientes puntos. Se propone que la Educacion Secundaria Obli-
gatoria sca cursada en un mismo centro con el fin de salvaguardar el
cardcter unitario de {a etapa. En cuanto al profesorado, que durante
esta etapa sera de drea, la propuesta consiste en que la titulacién basi-
ca ha de ser de licenciade, estableciéndose un proceso de adaptacidn
con ¢l fin de respetar los derechos adquiridos de [os profesores de

Educacion General Bdsica que actualmente imparten docencia en el
Ciclo Superior. Al igual que en el caso de Educacion Primaria, la per-
manencia de los alumnos v alumnas en un mismo ciclo durante mas
tiempo del previsto —repeticiones— es considerada excepcional, es-
tando limitada a dos anos en el conjunto de la educaciéon obligatoria.
Senalemos, para terminar con los rasgos mas destacados de ¢sta etapa,
que se propone una Unica titulacidn para los alumnos y alumnas que
hayan alcanzado al términoe de la misma los objetivos establecidos.

En lo que concierne a la educacién postobligatoria, se proponen
dos vias de formacion: el Bachillerato y la Formacién Técnico
Profesional. Ambas presentan fuertes diferencias en relacion a la es-
tructura actual. El Bachillerato reduce su duracién de tres a dos cur-
sos v se suprime ¢l actual Curse de Orieatacién Universitaria. Una
caracteristica esencial del mismo es que se diversifica en cuatro mo-
dalidades: Artes, Cicncias de la Naturaleza y de la Salud, Huma-

163



nidades y Ciencias Sociales y Tecnologia. La organizacién del Bachi-
tlerato responde a los principios de unidad (las diversas modalidades
conducen a una titulacién tinica que da acceso, tras la correspondien-
te prueba de acceso, a la ensefanza universitaria), diversidad (se
abandona el caricter comprensivo de la ensenanza propio de la
Educacién Primaria y de la Educacién Secundaria Obligatoria, intro-
duciendo opciones diferenciadas de formacién 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
cevidente valor preparatorio del Bachillerato (acceso a la ensefianza
universitaria y a la formacion profesional especializada), se refuerza
el valor terminal de fa etapa.

Desde el punto de vista curricular, el Bachillerato toma como uni-
dad de programacién la materia o disciplina, con objetivos, content-
dos, materiales didacticos, 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 eleccion del alumno, que pueden estar vinculadas a to-
das las modalidades de Bachillerato, a alguna de ellas en particular o a
Médulos profesionales posteriores al Bachillerato.

La considerable complejidad organizativa del Bachillerato diseiia-
do se incrementa todavia mis, si cabe, con la posibilidad que tiene el
alumno, reconocida en el Libro Blanco, de combinar entre si las dis-
untas modalidades tomando, entre las materias de libre eleccion, las
que son propias de una segunda modalidad. El dtulo de Bachillerato
se obtendra cuando el alumno haya obtenido la calificacién positiva
correspondiente en todas las materias cursadas. Sefalemos ain, para
completar esta sucinta visién de conjunto de la etapa, que si bien el ti-
tulo Unico recibido al término de la misma da acceso a cualquier ca-
rrera universitaria tras la realizacién de la prueba de madurez, cada
una de las modalidades establecidas dara preferencia a ciertas carreras
en aquellos Centros Universitarios en los que la demanda supere a la
oferta de plazas. Algo similar sucederd con los Modulos Profesio-
nales cuyo acceso requiera haber cursado previamente el Bachille-
rato.

La Formacion Tecnico Profesionai' presenta una estructura de mé-
dulos de duracién variable nucho mds flexibles y profesionalizadores
que en la actualidad y con un valor claramente terminal, pero estable-
ciendo diferentes niveles que llegan hasta la educacién superior y
universitaria. El elemento clave para la ordenacion de la Formacién
Técnico Profesional reside, a nuestro juicio, en la diferencia que se
establece entre la Educacién Profesional de Base y la Formacion
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Protesional especifica. Por Educacian Profesional de Base se entien-
de un conjunte de conocimicntos, aptitudes y capacidades basicas
que se relacionan con un conjunto amplio de profesiones. Esta ver-
tiente de Ja formacion profesional estd integrada en el tronco educati-
vo de la Educacion Secundaria y, en consecuencia, sus destinatarios
son todos los alumnos y alumnas de la misma. La Educacién
Profesional de Base se vehicula en la Educacion Secundaria —tanto
en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria como en ¢l Bachille-
rato— mediante fa dimensin practica y profesionalizadora presente
en el tratamiento curricular de la materias tradicionales, mediante la
introduccién de materias optativas que proporcionan expericncias y
actividades preprofesionales y, muy especialmente, mediante la pre-
sencia de una educacidn tecnolégica general que forma parte del
tronco comun de la Educacion Secundaria Obligatoria.

La Formacion Profesional Especifica designa el conjunto de habi-
lidades, conocimicatos v capacidades necesartas para ejercer una ga-
ma mas o menos amplia de puestos de trabajo afines. Esta formacian
estd organizada modularmente y sc sitda en tres niveles que sc corres-
ponden con los establecidos por la Comunidad Europea. Fl nivel [ se
corresponde en realidad con la formacién adquirida tras haber cursa-
do la escolaridad obligatoria y no supone de hecho una cualificacién
profesional especifica. Los madulos® de nivel 2 suponen la adquisi-
cion de conocimicntos y capacidades propios de un trabajador cuali-
ficado en el ¢jercicio de una profesion (ejemplos de maédulos 2 posi-
bles: auxiliar de enfermeria; operador de sonido; albail; jardinero
productor de plantas; estética facial; operador de procesos en plantas
quimicas; ...). Los madulos de nivel 3 proporcionan una cualificacién
completa para el ejercicio de responsabilidades de coordinacién y/o
programacion en una profesion (ejemplos de médulos 3 posibles: sa-
lud ambiental; acuvidades socio-culturales; animador de hotel: ex-
plotacioncs forestales; comercio exterior; administracién y gestion de
cmpresas; ...). Mientras que el acceso a los médulos 2 se produce al
término de la Educacién Secundaria Obligatoria, para ¢l acceso a los
modulos 3 se requiere por lo general haber cursado ¢l Bachillerato.
Como puede comprobarse, la propuesta de ordenacién de la For-
macion Téenico Profesional supone romper con la situacién actual de
una via paralela al Bachilterato, y articular, en cambio, una seric de
canales de vinculacion de la Educacién Secundaria con el mundo de
trabajo que se sittian en diferentes momentos de la misma.

* Enel Libro Blanco para la Reforma del Sistema Fdreartivo se utilizan las expre-
sivaes “moédulos 2° y “madulos 37 para refevirse 4 las ofertas formarivas que poste-
rivrmente, en el marco del proceso de implantacian de a L.O.G.S.E., se denominan
Ciclos Formatives de Grade Medio y de Grado Superior, respectivamente.
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La somera descripcién que precede basta para dar cuenta del al-
cance y amplitud de los cambios propuestos. Sin embargo, la reforma
no es Gnicamente este conjunto de cambios estructurales v la nueva
ordenacién resultante del Sistema Educativo. Junto a ellos, 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
enisefianza Gue tienen que ver con aspectos como la dehinicion, puesta
en practica y evaluacién del curriculum escolar; la evaluacion de los
centros cscolares v del Sistema Educativo en su conjunto; la forma-
cién del profesorado v la profesionalizacién de la actividad docente;
la organizacién y funcionamiento de los centros escolares; cl incre-
mento v la racionalizacién de los recursos econémicos, téenicos, hu-
manos v de gestién al alcance de los profesores; ete. Entre estas «di-
mensiones cualitativas» de la reforma {Coll, 199C a}, ocupa un lugar
destacado la relativa al proceso de elaboracién, concrecién y desarro-
llo del curticulum. En parte, porque las restantes dimensiones cuali-
tativas se vinculan de manera mis o menos directa con los plantea-
mientos y decisiones curriculares; en parte, también, porque puede
llegar a condicionar de forma decisiva las précticas pedagdgicas reales
en los centros y en las aulas.

El planteamiento curricular de la Reforma

El planteamicento curricular de la reforma reposa sobre una serie
de principios o ideas bisicas que pueden agruparse en dos grandes
apartados. El primero se refiere a una cierta manera de entender ¢6-
mo aprenden los alumnos y como se les puede ensefiar para que
aprendan mds y mejor. Tanto las propuestas curriculares elaboradas
por el M.E.C., como las elaboradas por el Departament d’Ense-
nyament de la Generalitat de Caralunya, responden a una concepcion
constructivisia del aprendizaje y de la ensefianza. Aunque estd fuera
del alcance de estas paginas abordar siquiera en términos gencrales
esta vertiente del planteamiento curricular de la reforma, permitase-
nos recordar que la concepcién constructivista postula que aprender
consisie en construir significados y atribuir sertido a lo que se apren-
de, de tal manera que Jos alumnos llevan a cabo este proceso de cons-
truccién de significados y de atribucion 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 seguira inevitable-
mente su propio camino para aprender, siendo en consecuencia abso-
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lutamente imprescindible tener en cuenta este hecho en el proceso de
elaboracion v conerecién del eurticulum escolar. La concepeion
constructivista del apremdizaje v de la ensefanza se vincula de este
modo con la idea de que las propuestas curriculares claboradas para
el comjunto de la poblacion escolar han de permior un amplio margen
de manjobra en su concrecién atendiende o Tas caracteristicas parti-
culares de Tos alumnos a las que se destiman. En owros términos, Ja
concepaién constructivista del aprendizaje v de la ensenanza se vin-
cula necesartamente con ta opeion por un modelo de curriculum
abierto v flexible.

Ahora bien, la opcion por un modelo de curricalum abierto v flexi-
ble nos conduce directamente al segundo gran apartado de ideas o
principios basicas del planteamicnto curricular de la reforma al que an-
tes aludiamos y al que vamos a prestar una arencidn prioritaria en el
resto de este capitulo. Lo que nos encontramos aqui es un cambio radi-
eal, respecto a la situacion vigente, en la distribucion de competencias ¥
responsabilidades entre la Administracion Educativa, los centros esco-
fares v los profesores en lo que concierne al establecimicento y puesta
en prictica del curniculum escolar, Para decirlo en pocas palabras, la
propuesta consiste en desplazar buena parte de estas competencias y
responsabilidades desde ¢ dmbito de decisién de la Administracion
Educativa al imbito de decision de los centros escolares, que es en defi-
nitiva donde ¢l curriculum escolar deja de ser una norma o un proposi-
to mas o menos bien planteado para hacerse realidad en forma de acti-
vidades de enschanza v aprendizaje, en forma de practica docente para
los profesores y de experiencia educativa para los alumnos.

Este cambio radical es ¢l resultado de una rriple toma de postura:
sobre la concepeion de la educacion escolar v su finalidad dltima; so-
bre las funciones que ha de cumplir el curriculum; v sobre los princi-
ptos que han de presidir ¢f proceso de claboracion y desarrollo de las
propuestas curriculares. A riesgo de simplificar en exceso, podemos
sintetizar la argumentacion como sigue. En una sociedad moderna,
existen determinados aspectos del desarrollo de las personas, lizados
esencialmente al contexto cuhural en el que tiene lugar este desarro-
llo, que sélo pueden tener Tugar de forma sausfactona si se eva a ca-
bo una accidn educativa especifica, sistematica y planificada desde la
escuela, La educacidn escolar comparte la responsabilidad de conrri-
buir al desarrollo v socializacion de los nifos v ninas con otras pric-
nicas educativas igualmente vigentes en nuestra sociedad —educacion
familiar, el efecto educativo del grupe de iguales, el efecto educarivo
de [os medios de comunicacian, ete.—, pero tiene una funcién y una
responsabilidad propia. En esta linea de razonamiento, la primera y
mds importante funcion del curriculum escolar os identificar las as-
pectos del desarrollo v la socializacian de los nifios v nifias que se in-
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tentan promover mediante la escolarizacion, asi como formular suge-
rencias sobre la manera de conseguirlo. En otros términos, la primera
y mas importante funcién del curriculum es hacer explicito el proyec-
to educativo global a cuyo servicio se pone la educacién escolar. El
curriculum escolar es, pues, la cxpresién de una intencionalidad edu-
cativa y de los medios previstos para llevarla a cabo,

Pero, ademds de precisar el proyecto educativo glabal que preside
la educacién escolar, o precisamente por este motivo, el curriculum
tiene ain una segunda funcién a Ja que sc le atribuye una gran impor-
tancia en la reforma: la de ser un instrumento para la actuacion profe-
sional de los docentes. En efecto, son los profesores los que C]ClCCﬂ la
influencia educativa sobre los alumnos y quiencs, en consecuencia,
tienen la dltima y definitiva palabra sobre ¢l proyecto educativo real
en el que participan los alumnos.

Al hilo de esta altima afirmacién, cabe plantear el problema relati-
vo 2 la distribucion de competencias v responsabilidades en la elabo-
racién de las propuestas curriculares. La complejidad del tema reside
en los mu]nples nterrogantes que plantea cualquier decision a] res-
pecto: ¢ha de existir un control del curriculum?, ;quicn debe ejercer
dicho control?, ;qué mecanismos han de utilizarse para hacer efccn-
vo este control?, ;qué competencias han de tener al respecto las
Administraciones Educativas?, ;qué grado de autonomia y de inicia-
tiva han de tener los centros en la determinacién del curriculum?,
¢cudl ha de ser el papel de los profesores en la elaboracién y el desa-
rrollo del curriculum?, etc. La solucidén adoprada por la reforma re-
posa en dos tipos de consideraciones. En primer lugar, como ya se ha
mencionado, la educacién escolar, y mas concretamente la educacién
obligatoria, ticne Ja responsabilidad de asegurar que todos los alum-
nos disfruten de las experiencias educativas necesarias para asegurar-
les un desarrollo y una socializacién adecuadas en el marco de nues-
tra sociedad; es pues necesario instrumentar medidas para hacer
efectivo este derecho de todos los nifios v nifias. Por otro lado, la so-
lucidn clasica en los paises con una fuerte tradicién centralista en ma-
teria de educacién —y el nuestro pertencce a esta categorfa— consis-
tente en cjercer desde la Administracion un control y una
responsabilidad exclusiva en la elaboracién del curriculum es, como
ya hemos mencionado, incompatible con la concepcidén constructi-
vista del aprendizaje v de la ensefianza y, en general, con ¢l objetivo
de promover la innovacidn pedagdgica v la mejora de la calidad de la
e]]SeﬂanZa, cs pULG necesar 1(_) dE:]ar un ampho margen de aUtOnOrﬂla ¥
de iniciativa a los centros y profesores en el dmbito curricular, puesto
que s6lo ellos estdn en condiciones de valorar las necesidades educa-
tivas concretas de sus alumnos v de tener en cuenta los diversos fac-
tores presentes en las situaciones educartivas particulares.
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De este modo, la solucién propuesta es una solucién 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 socializacion y, por otra, la evidencia de que es el profesor
quicn en definitiva posee las claves mediante las cuales es posible de-
cidir en un momento determinado qué experiencias educativas son
mas apropiadas para sus alumnos. La solucién (Coll, 1989) censiste
en distinguir tres niveles en el proceso de determinacién del curricu-
lum escolar, de tal manera que en cada uno de ellos la competencia y
las responsabilidades se reparten de forma distinta.

Cuadro 1. Niveles de concrecion segtn la reforma

Competencia del

MEC v delas CCAA

Competencia del
centro educativo

Fuente: MEC, 1989

Disero cUurRICULAR
PRESUCRIPTIVO
Disciio curricular
base (MEC)

+
Prescripciones de las
administraciones
educativas

PROYECTO CURRICULAR
DE CENTRO

PROGRAMACIONES
DEAULA
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El primero, denominado Disefio Curricular Base, fija las expe-
riencias educativas que la educacion escolar tiene que garantizar a to-
dos los alumnos dejando, al mismo tiempo, un amplio margen de ma-
niobra para las adaptaciones v concreciones que requiere una
cducacion individualizada v respetuosa de la diversidad. La determi-
nacién del Diseno Curricular Base es competencia y responsabilidad
de las Administraciones Educativas y tienc un cardcter normativo pa-
ra los centros, que han de seguir las directrices contenidas en el mis-
mo. A titulo de ejemplo, el Disefio Curricular Base para la Educacién
Infantil, la Educacion Primaria v la Educacién Secundaria Obliga-
toria propuesto por ¢l M.E.C. contiene los siguientes elementos: el
enunciado de los Objetivos Generales de ctapa, las Arcas Curricu-
lares que se establecen en cada una de ellas, los Objetivos Generales
para cada drea, los grandes Bloques de Contenido de cada drea para el
conjunto de la etapa v, por iltimo, unas Orientaciones Diddcticas y
para la Evaluacion correspondientes a cada una de la dreas curricu-
lares.

El segundo nivel de concrecion consiste en la contextualizacion y
pormenorizacién del Diseno Curricular Base en los distintos centros
escolares, dando lugar a los Proyectos Curriculares de Centro. Su cla-
boracién es légicamente competencia y responsabilidad de los equi-
pos docentes. La responsabilidad de las Administraciones Educativas
reside, en este caso, en proporcionar los recursos téenicos, humanos
v de formacidn, asi como las condiciones laborales adecuadas, para
que los equipos docentes puedan llevar a cabo dicha tarea con garan-
tias de éxito. Algunos elementos a tener en cuenta ea la elaboracién
de los Proyectos Curriculares de centro son: la contextualizacién de
los Objetivos Generales —de etapa y de drea— del Disefio
Curricular Base; Ta especificacion vy detalle de los contenidos de
aprendizaje a partir de los B]oquct; de Contenido fijados en el Disciio
Curricular Base; la sccuenciacion v distribueidn de dichos conteni-
dos por los ciclos de la ctapa a la que corresponda el Proyecto
Curricular de Centro; los materiales diddeticos necesarios y daspom—
bles; los criterios de organizacién espacial y temporal; los criterios
para la evaluacién del aprendizaje de los alumnos V para su promo-
c1én entre los ciclos; ete.

Por dltimo, las decisiones adoptadas y plasmadas por el equipo
docente en los Proyectos Curriculares de Centro constituyen el mar-
co de referencia en el que se inscribe el dltimo eslabén del proceso de
claboracién del curriculum escolar: Tas Programaciones que los pro-
fesores confeccionan de forma mds o menos sistematica y formaliza-
da en la fase de preparacion de las actividades v tareas de aprendizaje
a desarrollar por sus alumnos. Estas programaciones, cuya clabora-
cion exige tener en cuenta las caracteristicas particulares de cada gru-
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po de alumnos y de la situacion educativa concrera, son, en ltimo
termino, competencia y responsabilidad de cada profesor v constitu-
ven el referente inmediato del curriculum en accion, del curriculum
real que van a experimentar los alumnos v alemnas en el aula.

Proyecto Educativo y Curriculum Escolar

Hasta aqui o nueva estructura del Sistema Educauvo v algunas de
las opciones basicas que caz aterizan el planteamiento curricular de lare-
forma que estd a punto de implantarse. En lo que sigue, vamos 2 centrar
nuestra atencion en el proceso de elaboracion y concrecién del curricu-
lum escolar que, como hemos mencionado, es sin duda uno de los cjes
fundamentales de este planteamiento. Nuestro propésito es plantear ¢l
tema desde la perspectiva de los centros escolares v de los profesores v,
muy especialmente, desde lo que significa este cambio radical en la dis-
tribucién de competencias y responsabilidades en la elaboracion y con-
crecion del curriculum escolar. Nétese que el cambio se refiere al proce-
so mismo de determinacion del curviculum escolar. El segundo v rercer
nivel de conerecion no deben entenderse, a nuestro juicio, como una
simple transposicién mds o menos mecinica del Diseiio Curricular
Base, establecido por las Administraciones Educativas, a contextos edu-
cativos particulares. Esta lectura restrictiva —que, en caso de producir-
s¢, entraria claramente en contradiceion con las opciones hasicas del
planteannento curricular de la reforma— no supondria de hecho nin-
glin cambio; al menos no supondtia ningtin cambio en lo que concierne
a la ruptura con un modelo curricular de corte centralista y teenolégico
en el que los profesores son considerados en realidad meros aplicadores
de un plan o proyecto previamente establecido.

La potencialidad innovadera def planteamiento reside en que el
segundo y el tercer nivel de concrecion no son una simple transposi-
cian del Diserio Curricular Base al centro y al aula; al solicitar a los
equipos docentes v a los profesores que elaboren Proyectos
Curriculares de Centro y Programaciones de aula a partir de un
Disefio Curricular Base abierto —es decir, de un Diseio Curricular
que renuncta a establecer el qué, el cémo, y el cuando ensenar v eva-
luar como algo totalmente acotable y definitivo—, s¢ estd en realidad
reconociendo la capacidad de los profesores para dererminar v fijar
una parte importante del curriculum escolar. Se esta reconaciendo en
suma —con todo lo que ello implica en cuanto a derechos v rambién
debetes del profesorado— que los profesores son verdaderos profe-
stonales y que esta profesionalidad supone, en el dmbito curricular,
una participacién activa en ¢l proceso de definir y perfilar ol proyecto
educativo que enmarca v preside la educacion escolar.
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En el punto anterior, hemos indicado que, en tanto que expresion
de una intencionalidad educativa y de los medios previstos para lle-
varla a cabo, la primera y mds importante funcion del curriculum es
hacer explicito el proyecto educativo a cuyo servicio se pone la educa-
ci6n escolar. «Proyecto Educative» y «Curriculum Escolar» mantie-
nen pues estrechas relaciones entre si, pero no se confunden sin mis.
El Proyecto Educativo incluye necesariamente, al concretarse, una
planificacion curricular, pero incluye también otros elementos que
no son, estrictamente hablando, de naturaleza curricular. En otros
palabras, el Curriculum Escolar concreta, en términos del qué, cémo
y cuindo ensefiar y evaluar, el Proyecto Educativo, pero éste iltimo
requiere asimismo ser concretado en otros miltiples aspectos antes
de poder ser llevado a la practica.

En realidad, los tres niveles de concrecién y determinacién pro-
gresiva del Curriculum Escolar que establece la reforma pueden po-
nerse en correspondencia con otros tantos miveles de concrecion y
determinacion del Proyecto Educativo que preside y guia la educa-
¢ién escolar. En el primer nivel, nos encontramos con el Proyecto
Educativo que la sociedad en su conjunto, a través de los mecanismos
de participacién democritica, establece como adecuado y deseable
para el desarrollo y la socializacion de las nuevas generaciones. Es lo
que podemos denominar el Proyecto Educativo Marco, que se plas-
ma en una determinada organizacién del Sistema Educativo, en una
serie de leyes que regulan su funcionamiento y en un conjunto de de-
cisiones de politica educativa sobre recursos, profesorado, centros,
etc. Desde el punto de vista curricular, es decir, desde el punto de vis-
ta del qué, como y cuindo ensefiar y evaluar, el Proyecto Educativo
Marco adopta la forma de un Disefio Curricular Base. En este pri-
mer de nivel de concrecidn, tanto el Proyecto Educativo, como el
Disefio Curricular Base que forma parte del mismo, traducen un
acuerdo de principio del cuerpo social y, en una sociedad moderna,
democridca, multicultural 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 formacion de las diferentes co-
munidades, grupos y sectores sociales que configuran nuestra socie-

dad.
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Niveles de concrecién/determinacién del Proyecto Educativo

Cuadro 2. Provecto Educativo v Curriculum Escolar

Los agentes educativos
tienen siempre umn PRO-
YECTO EDUCATING qure
guia y preside sus ac-
titaciones

El conjunto de la socre-
dad establece un  pro-
YECTO EDUCATIVO) MAR
co, el cual incluye pres-
cripciones curriculares —

Para llevar a la practica
el Proyecto Educativo es
necesario concretarlo en
unas pantas de actua-
cion  diddctica, en wun
PROYECTOQ CURRIMULAR

DISENO CURRICULAR BASE

Los centros escolares

claboran su propio rro- |

YECTO EDUCATIVO DI CEN
1RO, ¢l cual incluye com-
ponentes curriculares

PROYLCTO) CURRICULAR
DE CENTRO

Los profesores tam-
bién tienen su propio
PROYECTO  EDUCATIVO
DE AULA, ¢l cual incluye
componentes Curricu-

lares

PROGRAMACIONLS

Niveles de concrecidn/dererminacidn del Curriculum Escolar



En el segundo nivel, nos encontramos con que cada centro escolar
tiene la responsabilidad de elaborar su propio Proyecto Educativo a
partir del Proyecto Educativo Marco. El Proyecto Educativo de
Centro concreta ciertamente el Proyecto Educative Marco pero, en
la medida en que este wltimo haya sido definido de una manera abier-
ta y flexible, no estamos ante un simple proceso de concrecién, sino
que los centros tienen ademds la responsabilidad de tomar decisiones
sobre numerosos elementos y aspectos del proyecto educativo que
desean desarrollar con sus alumnos. Tienen, en otras palabras, una
responsabilidad considerable en la determinacién del proyecto edu-
cativo en el que van a participar los alumnos.

Es quizids en este punto donde el planteamiento curricular de la re-
forma ha dado lugar a mds confusiones, producidas por el hecho de
que, al menos en Catalunya, cronoldgicamente [a reflexién sobre los
Proyectos Educativos de Centro ha sido previa a la reflexién curricu-
lar y a la propuesta de elaborar Proyectos Curriculares de Centro.
Este hecho ha llevado a pensar en ocasiones que se trata de propuestas
desvinculadas, e incluso contradictorias, y ha producido a menudo una
cierta desorientacion en los equipos docentes. El Proyecto Educativo
de Centro define el sentido en ¢l que se quiere llevar a término la ac-
c16n educativa sobre los alumnos que asisten al mismo. Los ejes basi-
cos que sirven para formular el Provecto Educativa de Centro son los
valores que se consideran vilidos, los ebjetivos generales que se quie-
ren conseguir y las estrateglas pertinentes para alcanzarlos de acuerdo
con el contexto especifico en el que tiene lugar la accién educativa
(Darder y Lépez, 1985). El Proyecto Educativo de Centro parte de un
andlisis del contexto e incluye los rasgos de identidad del centro, los
objetivos generales que pretende, las estructuras organizativas vy las
normas de funcionamiento de] mismo (Antinez, 1987). Vemos pues
que cl Proyecto Educativo de Centro, tal como ha sido habitualmente
entendido, corresponde exactamente al segundo nivel de concrecién v
determinacién del proyecto educativo recogido en el esquema. Ein es-
tricto paralelisimo con lo que sucede en el primer nivel, desde el punto
de vista curricular, es decir, desde el punto de vista del qué, cémo y
cudndo ensefiar 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 concrecién/deter-
minacién del Disefio Curricular Base, que tiene su origen en la inter-
pretacion de este 1iltimo a partir de las caracteristicas especificas asu-
midas por cada centro v retlejadas en su Proyecto Educativo.

Finalmente, en el tercer nivel de concrecién volvemos a encontrar
tos dos elementos. Tanto el proyecto educativo como el curriculum
escolar encuentran su plasmacién dltima en el aula y en el grupo-cla-
se. El profesor del grupo-clase es el dltimo eslabon del proceso de
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concrecién y determinacion de las intenciones educativas y, en este
sentido, podemos decir que es é quien acaba de fijar ¢l proyecro edu-
cativo en ¢l que van a participar los alumnos: es el Proyecto
FEducativo del Aula. En el ambito de la clase se priman determinados
valores, se establecen formas de organizacion de las acuvidades, nor-
mas de funcionamiento, usos de los recursos y materiales didédcticos,
ete. que solo en parte estin determinados por las decisiones adopta-
das en los niveles precedentes y que configuran, sin embargo, en gran
medida la préctica pedagégica que va a tener lugar en la misma.
Desde el punto de vista curricular, este iltimo eslabon del proyecto
educativo adopta la forma de una Programacién de las actividades y
tareas en las que van a participar ¢l profesor y los alumnos.

La determinacién progresiva del Proyecto Educativo y del
Curriculum Escolar

Una vez establecidas las vinculaciones eatre provecto educativo y
curriculum escolar, y resueltas las ambigtiedades terminologicas pro-
vocadas por el desfase cronoldgico de la reflexion realizada en nues-
tro pais sobre ambos aspectos, conviene ahora que nos centremos
mads directamente cn el proceso de concrecién y determinacién pro-
gresiva de las intenciones educativas que subyace a los tres niveles
descritos en el apartado anterior. Nuestro objetivo es doble; por una
parte, profundizar en algunos puntos particularmente significativos
de la relacién entre proyvecto educativo y curriculum escolar; por
otra, mostrar que cada uno de los sucesivos niveles de concrecién y
determinacién debe ser 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 elaboracion relativamente auténomo.

Tres son Jos elementos comunes que, en una primera aproxima-
cién, es necesarto tener en cuenta para aprchender el proceso de ela-
boracién del proyecto educativo y del curriculum escolar. El primero
es lo que podemos llamar, en términos genéricos, el saber o cultura
vigentes en ¢l momento histérico concreto y en el contexto geopoliti-
co determinado en que se intenta concretar un proyecto educativo y
un curriculum escolar. Varios aspectos de este apartado merecen una
mencién especial. En primer lugar, la reflexion psico-socio-pedagé-
gica disponible y asimilada en el momento en cuestion, que juega un
papel clave en la orientacién de la propuesta que formulard ¢l colecti-
vo implicado. En segundo lugar, las expectativas de los individuos y
srupos implicados méds o menos directamente en cl intento. En tercer
lugar, el contexto politico, econémico ¢ ideoldgico y su traduccion
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 dmbitos: el del Estado en
sus diferentes componentes de Administracién Central, Adminis-
tracion Autondmica y Admunistracién Local (las administraciones
educativas), ¢l de los centros escolares (los equipos docentes) v de las
aulas (los grupos-clase). Los colectivos implicados en cada uno de es-
tos ambitos actian en funcién de su nivel vivencial v de reflexién so-
bre la realidad concreta de la forman parte y de la asimilacién que han
realizado del saber o cultura vigentes.

Por tltimo, el tercer clemento 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 elaboracién, Obwamente, la 1ecepc10n puede resol-
verse de diferentes maneras: aceptacién pasiva, negociacién vy pacto,
reelaboracidn o incluso rechazo total (esto tltimo es lo que sucede en
el dmbito del grupo clase cuando se constata, por ejemplo, un fracaso
o un absentismo escolar generalizado de los alumnos). En cualquier
caso, el grado de aceptacién o de reelaboracién de las propuestas en
los diferentes niveles plantea el problema de una posible distorsién
de los planteamientos iniciales y supone una llamada de atencién pa-
ra que se tomen sistemdticamente en cuenta las necesidades v motiva-
ciones de los colectivos implicados.

Estos tres elementos pueden ayudarnos a entender la significacién
de las propuestas que se formulan desde las diferentes instancias de la
Administracién Educativa (central, autonémica y, en su caso, local)
en relacién a la practica docente. La interrelacién entre ellos ha sido
plasmada en el esquema que recoge el cuadro n® 3, en el que se inten-
ta poner de relieve los puntos de contacto v la especifidad de cada
dmbito en los sucesivos niveles de concrecidn v determinacién del
proyecto educativo y del curriculum escolar. En las paginas que si-
guen, comentaremos con cierto detalle este esquema. No entraremos,
sin embargo, en el analisis de los procesos de desarrollo curricular, ya
que éste es un aspecto merecedor de una reflexion en profundidad
que escapa a los objetivos del presente capitulo.
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Cuadro 3. Proyecto Educativo y Curriculum Escolar
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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 afiadidas del momento
histérico y del contexto geopolitico concretos que hemos comentado
antes, conto punto de partida de la elaboracién de las propuestas edu-
cativas; v, por otra parte, los diferentes colectivos 1mpi|cados i
cuadro vertical de la i 1zquierda del esquema
chas propuestas en los dmbitos de la Administracién Educativa, de
los centros escolares y de las aulas. De la conjuncién de ambas di-
mensiones surgen las propuestas concretas de accién educativa que
Conflguran EDS SUCCSIVOS H]Ve]es dL COHCTECIOH ¥ deteunlnaCIOll

A. El Proyecto Educativo Marco y el Disesio Curricular Base

El primer cruce es el representado por la interseccién entre el re-
ferente cultural y las administraciones educativas (la Admimstracién
Educativa central, la Administracién Educativa propia de cada
Comunidad Autdnoma del Estado vy, en su caso, la Administracion
Educativa local). Cada administracion fija, en funcién de su respecti-
vo nivel de competencias en materia cducatwa, la estructura, la orga-
nizacién y el funcionamiento del Sistema Educativo. Esto se concreta
en lo que hemos denominado el Proyecto Educativo Marco y ¢n ¢l
Disefio Curricular Base. En otras palabras, en este nivel se define
tanto ¢l curriculum escolar que se juzga conveniente Hevar a cabo,
como las estructuras organizativas susLeptlbles de permitir que se lle-
ve cfectivamente a cabo. En términos mds generales, lo que se hace en
este mivel es establecer las bases del Sistema Educativo.

La propuesta, ademds, intenta definir de alguna forma el marco
general de relacién 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 histérico determinado, la propuesta —en su ver-
tiente curricular—— define los contenidos de aprendizaje que deben
ofrecerse a las nuevas generaciones, asi como la metodologia de la en-
seflanza 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
conjunto de los alumnos que forman parte del grupo social de refe-
rencia.

De acuerdo con el esquemna, en la elaboracion de las propuestas
educativas correspondientes a cada nivel juega un papel importante la
situacién especifica del colectivo implicado en la elaboracién. ay
unas variables especificas, propias de los respectivos colectivos impli-
cados en cada uno de los miveles, que en el esquema aparecen repre-
sentadas por las letras E y H. Los colectivos realizan las propuestas
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en funcion de unos condicienantes que tienen que ver con sy entorno
(L) v con su historia (11 como colecnvos.

En ¢l caso concrete que nos ocupa —el Provecto Fducativo
Marco v el Diseno Curricular Base que surgen de la reforma— estos
condicionantes explican, por ¢jemplo, un elemeno de tension que se
]_rucd" constatar con facilidad en este nncl Por una parte, se propone
ia adopeion de un madelo curricolar abierto y flexibie que implica no
solo la pomblhdnd de coneretar ¢l Diseno Curricular Base a la reali-
dad de cada centro, sino también Ta exigencia v of deber de contribuir
activamente, desde la realidad de cada centro, al establecimiento de
una parte importante del curriculum escolar. Pero, por otra parte, es-
tamos inmersos en una adicion historiea de corte centralista que
desconfia de la sutonoma organizativa de los centros escolares y que
tiende, en consccucicia, a reglamentar excesivamente la forma de or-
canizacidn v funcionamiento de Jos mismoes. La tensidn es obvia si
caemos en la cuenta de gque dificilmente pueden los centros escolares
asumir Ja autonomia curricular que propone fa reforma st al mismo
tiempo no gozan de la autonomia organizativa necesaria para llevar a
cabo su propio provecto cducativo v su propio provecto curricular,

Es importante, a este respecto, no perder de vista que, en lo que
concierne a ¢ste primer nivel —tambien en los restantes, por supues-
to— las tensiones acaban decantandose en uno u oo sentido en fun-
cion de la corrclacion de fueryas de los distintos scetores politicos ¢
ideologicos, v de lus diferentes grupos de presion, representados en
¢l colectivo implicado en la elaboracion de fa propuesta. No es nece-
sario insistir sobre of hecho de que los condicionantes politicos, eco-
nemicos ¢ ideoldgicos nenen sicmpre un pesa decisivo no salo en la
forma que :Lduptan las propucstas educativas, sino tambiéa en sus
posibilidades reales de mmplementacion v de puesta e prictica.

Llegados a este punto, conviene hacer algunos comentarios sobre
la existencia misma de un Provecto Educativo Marco v de un Disefio
Curricular Base. En lo que concrerne a Catalunyva —v prabablemen-
te la constatacion pucde hacerse extensiva al resto del Estado
Espafiol— la existencia de cste nivel, que siempre se ha presentado
con las caracterfsticas de abierto v tlewible, no ha suscitado mavores
nroblemas. Mas bien s¢ ha consid vado, en téeminos generaies, que
en la situacion actual éste era J enfoque adecuado. Las opiniones
contrarias al establecimicnto de un Diseo Curncular Base que se
han podido escuchar entre el profesorado se apovan, sobre todo, en
una valoracion de las deheientes condictones estructurales v profe-
stonales de los docentes para llevar a cabo las concreciones curricula-
res a partir de un marco de reterencia curncular abierto y flexible. En
etecto, amplios scctores del profesorado sostienen que no existen, en
el momento actal, tas condiciones minimas necesarias para levar a
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cabo la tarea propuesta. Lo que su byace a estas reticencias no es pues
tanto un cuestionamiento de la existencia misma del Disefio
Curricular Base como el recelo de que las administraciones educati-
vas reconozcan el incremento de dedicacién 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-
clones minimas necesarias para poder llevarla a cabo.

Quienes si han cuestionado la existencia de un Proyecto Edu-
cativo Marco y, sobre todo, de un Disefio Curricular Base, han sido
algunas Comuntdades Auténomas que consideran que el gobierno
central no deberia imponer prescripciones curriculares de ningtin 1i-
po, o bien deberia limitarse a formular prescripciones muy minimas
en esta vertiente de la planificaciion educativa. En la medida en que fa
L.O.G.S.E. establecc que se fijaran unas ensefianzas bdsicas o mini-
mas para todo el Estado, v en la medida en que éstas todavia no han
sido fijadas, no es posible atin pronunciarse al respecto. De lo que no
cabe duda es de que cualquier intento de fijar un Curriculum Bisico
para todo el Estado —un Disefio Curricular Base en la terminologia
de la reforma— debe respetar una serie de principios (Kirk, 1989
Coli, 1989). Dos de estos prmupms son particularmente importan-
tes. El primero es que esté formulado en términos suficientemente
abiertos y flexibles para permitir [a autonomia curricular de los cen-
tros y de los profesores; el segundo, que sea el fruto de un consenso
conseguido a partir de una amplia participacion y debate de los dife-
renzes colectivos implicados en ¢l hecho educativo.

En este debate, es necesario a nuestro juicio distinguir cuidadosa-
mente la polémica del émbita de aplicacién del Disefio Curricular
Base {D.C.B. establecido por y para el conjunto del Estado o D.C.B.
establecido por y para cada Comunidad Auténoma) de la polémica
respecto a la existencia misma de un Disefio Curricular Base. Induso
en el caso de que la opcidn finalmente elegida fuera la segunds
decir, que cada Comunidad Autdénoma establezca, en el uso de sus
competencias, el D.C.B. para su dmbito territorial—, cabria seguir
exigiendo que el Diseno Carricular Base respetara los principios an-
tes mencionados. En orros términos, junto al debate competencial
entre Administracién Educativa central y Administracién Educativa
autonémica, estd el debate competencial entre, por un lado,
Administraciones Educativas y, por otro, equipos docentes y profe-
sores. El planteamiento sty e i valore consagra en cierto
modo la autonomia curricular de los centros v de los profesores y es-
te principio, sea cual sea la instancia de la Administracion Educativa
(central, autondmica o ambas) directamente responsable del estable-
cimiento de! Disefio Curricular Base, deberia respetarse escrupulosa-
mente.
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Permitasenos insistir sobre este punto que, en el esquema, aparece
representado por el nivel de determinactén (ND) prescrito por la
Administracion. 81 el Proyecto Educativo Marco v el Disefio
Curricular Base presentan un alto grado de determinacion, es decir, s
fijan deralladamente los aspectos estructurales, organizativos, de fun-
cionamiento y eurriculares, entonces la autonomia real de los centros

v de los profesores para establecer su propio proyecto educativo y su
pxoplo proyecto ctrricular quedaran en entredicho. St esto sucede,
no estaremos muy lejos de la imposicion que suponen las habituales
programaciones vigentes basta el momento actual. S, por el contra-
rio, el Proyvecto Fducativo Marco y el Diseito Cmmu]a] Base son
realmente abiertos y flexibles, entonces cada centro podra, dentro de
los mirgenes establecidos, elaborar su propia propuesta educativa
Eso significa que cada centro, en funcidn del contexto concreto en
que lleva a cabo su actividad, podrd y deberd claborar su propio
proyecto educativo v, en estrecha relacion con el mismo, su pro-
pio proyecto curricular.

B. El Proyecto Educativo de Centro y el Proyecto Curricular de
Centro

De lo dicho hasta aqui, se sigue que cada centro escolar debe ela-
borar su propie proyecto educativo y su propio proyecto curricular a
partir del Proyecto Educativo Marca y del Disefio Curricular Base
respectivamente. Ademds de los argumentos ya expuestos, hay otras
razones que avalan esta propuesta. Asi, por ejemplo, desde la Teoria
de Jas Organizaciones se considera que la eficacia de toda organiza-
¢ién —y el centro escolar es sin duda una organizacion— depende en
gran parte del establecimiento de los objetivos que pretende conse-
guir, va que son precisamente estos objetivos los que levan a los
miembros dc la organizacién a implicarse en una actividad con]uma
dirigida al logro de los mismos. Por otra parte, los estudios mds re-
cientes sobre [a calidad educativa (O.C.D.E., 1989) coinciden en se-
fialar que lz actividad docente ve incrementada considerablemente su
eficacia cuando es el fruto de una serie de decisiones discutidas v asu-
midas colectivamente por los equipos de protesores de los centiros.

Asi pugs, la existencia de una propuesta educativa del centro —en
su doble vertiente de Proyecto Educativo y de Proyecto Curricular
de Centro— implica ¢l logro de un cierto grado de acucerdo, fruto de
un proceso de elaboracion y discusion colectiva, a partir de unas co-
ordenadas que orientan y vertebran dicho proceso. Entre estas coor-
denadas, cabe mencionar el Proyecte Educative Marco y el Discno
Curricular Base que configuran ¢l primer nivel de concrecion deseri-
to cn ¢l apartado anterior, pero también las condiciones concretas en
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las que se encuentra ¢l centro, ranto en lo que concierne a las caracte-
risticas propias de la poblacidn escolar que acoge como a las carac-
teristicas def profesorado v a otros rasgos definitorios del mismo.

La propuesta educativa del centro dehne. dentro del marco gene-
ral de relaciones entre alumpos v culiura establecido en el primer ni-
vel de concrecién, las relaciones mas proximas que los alummos y
alumnas del centro van a establecer con la culiura tal como se mani-
fiesta en el contexto local en el que el centro lleva a cabo su tarea.
Una parte de la propuesta cducativa del centro, la mas general, estd
pues en cierto modo determinada o condicionada por las tinalidades
y propasitos del Sistema Educativo —recogidos en el Proyecto
Educativo Marco v en ¢l Diseno Curricular Base— debidamente re-
flexionados v asumidos; sin embargoe, otra parte, la mds especifica, es
el resultado de la consideracion en profundidad del contexto conere-
to en el que el centro ejeree su accion educativa. De esta segunda par-
te, que incluye logicamente una cierta reelaboracién y una clerta to-
ma de postura sobre la propuesta mds general, proviene la
especificidad de la propuesta educativa de cada centro.

En la elaboracion de la propuesta educativa del centro juegan un
papel decisivd las mismas vartables gue va hemos meacionado en el
nivel precedente, es decir, ¢l entorno (E) v la historia (H). El peso de
estas variables implica una dimension positiva en cuanto a las posibi-
lidades de adaptacion a las necesidades reales, pero puede significar
también, v convicne no olvidarlo, una cierta inercia en los plantea-
mientos que realizan fos equipos docentes, reforzando las respuestas
que se han dado habitualmente a los problemas identificados y blo-
queando la introduccion de innovaciones educativas.

Respecto a la f formulacion de la propuesta, hay que subravar la
importancia de que se aleance un L,mdo suficiente de claridad v de
operatividad. $in estas cualidades, sera imposible arbitrar procedi-
mientos de control v evaluacion de la tarea realizada v serd imposi-
ble, por lo tanto, plantear cambios susceptibles de mejorarla a partir
de la identificacion de las limitaciones v obstaculos encontrados en su
aplicacidn. En este marco, adquiere pleno sentido el rratamiento ade-
cuado del Plan Anual de Centro —que especifica las tareas concretas
a realizar, los responsables de las mismas y los plazos establecidos—
y de la Memoria —aue refleja la evaluacién del Plan Apual de
Centro v formula propucstas SOblL’ decisiones a tomar a la vista de
los resultados——— como instrumentos Utiles para orientar fa innova-
cién pedagdgica y la incorporacién de nuevos aspectos v dimensio-
nes a la propuesta educativa del centro.

Retomando ahora la discusidn apuntada en el apartado anterior,
es obvie que la existencia de un Disenio Curricular Base facihta enor-
memente la toma de decisiones v permite alcanzar un mayor nivel de
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precisién en la formulacién de la propuesta cducativa especfica de
cada centro, Desde un punto de vista estrictamente pedagégico, un
Disenio Curricular Base realinente abierto v flexible puede ofrecer
muiltiples orientaciones de gran utilidad para que los centros elaboren
su propuesta educativa y puede constituir, si estd debidamente elabo-
rado y asumido, un referente compartido para la accién educativa del
equipo de profesores 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 organizacion y
funcionamiento del centro ¢ incluso para abordar la formacién per-
manente en tOrno a un compromiso institucional en este aspecto. Tal
vez sca aconsejable insistir sobre el hecho de que una propuesta edu-
cativa de centro ha de prestar una atencién destacada al tema de la
formacién permanente de los profesores. Las limitaciones de los pro-
cesos de formacién esirictamente individuales son en la actualidad
ampliamente conocidas y es bien sabido que en rarisimas ocasiones la
formacién permanente individualizada consigue trascender la mejora
profesional —si es que se consigue— del protesor que participa en la
misma. Frente a ello, otro de los indicadores clave de la calidad de la
ensenanza que imparten los ceniros ¢s la existencia de programas de
formacién vertebrados en torno a los problemas coneretos surgidos
en la actividad educativa cotidiana, Esta es fa razén tltima de las pro-
puestas, afortunadamente cada vez mds habituales, de programas de
{ormacién permanente de} profesorado con una clara orientacion ins-
titucional y que estan organizados en torno a la elaboracidn, discu-
sién, puesta en prictica y revision de proyectos educativos que tienen
el centro como punto de referencia.

Como puede apreciarse en el esquema, volvemos a encontrar aqui
el aspecto relativo al nivel de determinacién (ND) o prescripeion 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 v detalla absolutamente lo que han de hacer los
profesores en las aulas, se impide, o al menos se dificulia de forma
considerable, que cada profesor pueda llevar a cabo las adecuaciones
exigidas por las caracterfsticas y la dindmica especitica del grupo-cla-
se. Por supuesto, para que la accion educativa del centro sea coheren-
te y favorezca el desarrollo y la socializacion de sus alumnos y alum-
nas, es necesario asegurar una continuidad de fos plantcamientos mas
allé de las opciones particulares de los profesores de los distintos ni-
veles y ciclos. Esta continuidad, sin embargo, ha de ser compatible
con ¢l estilo y las opciones personales de los profesores, de tal mane-
ra que todos los miembros del equipo docente puedan, en ¢l marco
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del plantemiento compartido que se refleja en el Proyecto Educativo
v en Proyecto Curricular de Centro, utilizar la totalidad de los recur-
508 a su alcance.

Este punto es particularmente importante, pues con excesiva fre-
cuencia se ha presentado la elaboracion 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 discusion, de negocia-
¢idn v de elaboracidn cooperativa y ha de potenciar la iniciativa v la
proveccién individual o de grupo del equipo docente. 81 bien es cier-
to que la falta de coherencia y de continuidad en la actuacion docente
de los profesores de un centro disminuye de forma extracrdinaria 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-
cién, merma Ja capacidad profesional de los docentes y crea un am-
biente poco propicio para la innovacién pedagdgica y la mejora de la
calidad de la ensefianza. De lo que se trata, en definitiva, es de alcan-
zar una situacién de equilibrio entre el trabajo en grupo, entendido
como un trabajo de reflexion y de elaboracién en el que cooperan to-
dos los miembros del equipo docente, y el respeto a la iniciativa indi-
vidual o de pequefios grupos de profesores.

C. El proyecto Educativo del Aula y la Programacion de Actividades
y Tareas

Este nivel representa el eslabén dltimo en el proceso de concere-
cion y determinacién del proyecto educativo y del curriculum esco-
lar. En él se produce la relacién dindmica entre la teoria y Ia prictica,
entre fas 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 definicién y de formulacién explicita equiparable a los ni-
veles anteriores, podemos afirmar que la actividad docente que tiene
lugar en un aula concreta es, de algin 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 cuestidn, que incluye toda una serie de principios, finalidades,
prioridades y aspectos organizativos v de funcionamiento que orien-
tan y regulan las actividades que tienen lugar en la misma; por otra
parte, un Programacién de Actividades y Tareas, que concreta los
aspectos relativos al qué, cémeo y cudndo ensefar y evaluar en el mar-
co del grupo-clase,

Varias son las consideraciones que, desde la perspecriva de la re-
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torma, es necesario formular respecto a este tiltimo nivel de concre-
cion del proyecto educativo y del curriculum escolar. Para empezar,
podemos decir que el Proycecto Educativo de Aula y la Programacion
de Actividades y Tarcas son, en realidad, la elaboracién y concrecién
de la propuesta educativa del centro realizada a partir de la considera-
cién 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 v las caracteristicas del
grupo-clase. Al hablar de las caracreristicas del grupo-clase, hay que
tener en cuenta a los alumnos, portadores siempre de un conjunto de
posibilidades y expectativas peculiares mds alld de la presién homo-
geneizadora resultante de configurar los grapos de acuerdo con crite-
rios de edad cronolégica; y 1ambién al profesor, que tiende a concre-
tar la propuesta educativa del centro a partir no sélo de sus propias
expectanvas, aspiraciones y formas de actuacién docente, sino tam-
bién de su propia interpretacion del saber o cultura, de su propia ma-
nera de entender los procesos de ensefianza y aprendizaje y de su asi-
milacién de Ja propuesta educativa del centro.

La autonomia del protesor para elaborar una propuesta educativa
dirigida al grupo-clase a partir decl Proyccto Educativo y del
Proyecto Curricular del Centro es una condicién necesaria para la in-
dividualizacién de la ensefianza exigida por la concepcién construcu-
vista. Siempre, por supuesto, que la elaboracién sea tal, es decir, que
sca el resultado de un proceso de analisis y de reflexion sobre las ca-
racteristicas del grupo-clase y no de una mera improvisacién. Sucede,
sin embargo, a menudo que ¢l centro no ha realizado una opcién co-
Jectiva en cuanto al proyccto educativo y al proyecto curricular que
ha de presidir la actuacién de todos sus miembros y que, en conse-
cuencia, los profesores carecen de un marco comparrido y asumido
para llevar a cabo su tarea. En la prictica, 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 socializacion de los alumnos y alumnas del mismo se ve conside-
rablemente disminuida.

La participacion colectiva del equipo docente dirigida a vertebrar
una propuesta asumida por todos sus miembros es un eslabon de su-
ma importancia en la concrecién del proyecto educativo y del curri-
culum escolar. No obsrante, la ausencia de una propuesta global del
centro no justifica en ningtin caso la adopcion de posturas cémodas o
rutinarias por parte de los protesores. La exigencia de tomar partido
por una opeién mds comprometida y fundamentada de la aceidn edu-
cativa alcanza a todos y cada unc de los profesionales de la educa-
c16n. 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 energia
todo lo que consideren conveniente para mejorar la calidad de la edu-
cacién y la atencién individualizada a las necesidades educativas de
sus alumnos v alumnas. Cabe sefialar en este sentido que, como
muestra el esquema representado en el cuadro n® 3, ¢l Nivel de
Determinacién (ND) del Proyecto Educativo Marco y del Disefio
Curricular Base establecidos por las administraciones educativas
puede incidir directamente sobre la propuesta educativa del grupo-
clase sin necesidad de pasar por el eslabon 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 concre-
¢cién y determinacién del proyecto educativo y del curriculum esco-
lar ha de ser, en primera instancia, una tarea del equipo docente. La
elaboracidn de un proyecto curricular detallado en todas y cada una
de las dreas o materias quc organizan la actividad de ensefianza y
aprendizaje en los centros escolares estd, a todas luces, fuera del al-
cance del profesor individualmente considerado. Es una tarca que so-
brepasa las posibilidades de un profesional que se ve habitualmente
obligado a asumir responsabilidades en varias dreas y/o niveles. Por
lo demds, estamos igualmente convencidos de que {a elaboracion 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 investigacidn psicopedagégica recla-
man que los profesionales de la educacion lleven a cabo un trabajo en
equipo —a pesar de la dificultad que ello supone— como requisito
para mejorar la calidad de la ensefianza.

La autonomia de los centros escolares aparece asi como una con-
dicién imprescindible para responder adecuadamente a las necesida-
des educativas de la poblacién escolar. El trabajo cooperativo del
equipo docente garantiza la continuidad y la coherencia del proceso
de formacién de los alumnos y alumnas y tiene importantes repercu-
siones sobre su desarrollo v socializacién. Una definicién amplia y
comprensiva de la autonomia de los centros escolares estd de acuer-
do, por otra parte, no sélo con una concepcién democrdtica de ia
educacién escolar, sino también con las expectativas generadas por la
L.O.D.E. en lo que concierne a la participacién de los diferentes co-
lectivos implicados en el hecho educativo en la gestién de los centros
escolares. En definitiva, sin una autonomia real y efectiva de los cen-
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tros es imposible fa puesta en practica del planteamiento curricular de
la reforma.

La elaboracion del curriculum en los centros escolares

En los apartados precedentes, nos hemos ocupado de tas relacio-
nes entre proyecto educattvo v curriculum escolar v hemos visto co-
mo ambos aspectos se van concretando progresivamente desde el
Proyecto Educativo Marco y el Diseho Curricular Base, hasta el pro-
vecto Educativo de Aula y la Programacion de Acrividades v Tareas,
pasando por ¢l Proyecto Educativo de Centro y el Proyecto
Curricular de Centro. Hemos dedicado una especial atencion al pa-
pel del centro educativo en ¢l proceso de concerecién v determinacién
del proyecto educativo v del curricuJum escolar, lo que nos ha per-
mitido resolver algunas ambigtiedades terminolégicas v conceptua-
les. En particular, hemos tratado de mostrar fas relaciones y imbiros
respectivos del Provecto Educativo v del Provecto Curricular de
Centro. Ambos aspectos, tomados conjuntamente, configuran la
propucsia educativa del centro y delimitan las coordenadas en las que
se sitta la accion educativa del grupo-clase, En lo que mgue, nos pro-
ponemos formular una serie de reflexiones y comentarios sobre el
proceso mismo de conerecion y determinacién del curriculum esco-
lar en los centros partiendo de una preacupacién bisica: que el plan-
teamiento curricular de la reforma no quede limitado a ur cambio
puramente serminologico v formal y tenga, por el contrario, una inci-
dencia real sobre la accién educativa v el proceso de formacion de los
alumnos y alumanas.

Hemos defendido la idea de que ¢l centro como un todo debe
jugar un papel decisivo en la conerecion y determinacién del curricu-
tum escolar. Asimismo, hemos afirmado la necesidad de un plantea-
miento colectivo de los equipos docentes como requisito imprescin-
dible para mejorar la calidad de la ensefanza que reciben los alumnos
y alumnas. Creemos que un buen nimero de escuelas de nuestro pais
han reahizado en los tlumos afos un esfuerzo considerable en este
sentido. A menudo, sin embargo, ha sido dificil alcanzar acuerdos
compartidos por todo ¢} claustro y los planteamientos comunes se
han limitado a una parte del mismo, a uno o varios ciclos, a una o va-
rias dreas, o simplemente a un grupo de profesores. Por muchas razo-
nes, hay que valorar positivamente cstos estuerzos, aunque los resul-
tados no hayan sido siempre plenamente satisfactorios. No hay que
olvidar que los cambios reales en educacién son siernpre lentos y que,
a menudo, el proceso seguido para mmpulsarlos es poco gratificante.
En cua]qum caso, la reforma, y mas concretamente el planteamiento
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curricular de la misma, constituye una buena oportunidad para refor-
zar y relanzar estos esfuerzos,

Fl hecho de disponer de un Disefio Curricular Base abierto y fle-
xible que proporciona orientaciones claras sobre el qué, como y
cudndo ensefiar y evafuar puéde constituir una ayuda en el esfuerzo
de los equipos docentes por aproximar posturas y planteamientos. La
consecucidn de acuerdos plenamente asumidos por todos los partici-
pantes es, sin embargo, algo dificil de alcanzar en todos los campos y
raramente se produce la adhesion de todo ¢l colectivo. No obstante,
si reciben un tratamiento adecuado, los desacuerdos en el seno de un
equipo docente pueden legar 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 pais, como sefialan Del
Carmen y Zabala (1988}, con una larga tradicién de determinados
grupos de profesionales que hace tiempo que propugnan e impulsan
la reflexién conjunta sobre la practica educativa como una via privile-
giada para mejorarla. La bisqueda de las condiciones necesarias para
facilitar la reflexién vy la elaboracién conjuntas en los centros tiene
varios frentes e incluye, desde la adopcién de una perspectiva critica
sobre la propia actividad profesional en el centro y en el aula, hasta la
formulacién de reivindicaciones dirigidas a la Administracién Edu-
cativa.

En lo que concierne a las actuaciones de la Admimstracidn
Educativa, hay que recordar una vez mads las condiciones necesarias
para que el planteamiento curricular de la reforma sea efectivamente
una plataforma susceptible de relanzar la innovacion pedagégica y un
cambio en profundidad de la pricrica docente. En primer lugar, las
prescripciones incluidas en el Disefio Curricular Base han de permizir
un desarrollo curricular basado en la realidad de los centros. Quiere
esto decir, que las prescipciones relativas al qué, cémo v cudndo en-
sefiar v 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 Disefio Curricular Base ha de ser el fruto
de un amplio consenso alcanzado a través de la participacion de los
diferentes colectivos y, muy especialmente, de los profesores, res-
ponsables directos de su concrecion, desarrollo y aplicacién en los
centros educativos. Por tltimo, la Administracién Educativa tene la
responsabilidad tltima de hacer viable el plantamiento curricular ga-
rantizando las condiciones que exige su puesta en prictica: desde las
disposiciones relativas a la formacion inicial y permanente del profe-
sorado, hasta la dotacién y organizacion de los recursos materiales,
técnicos y humanos, pasando la satisfaccién de las expectativas labo-

188



rales v de carrera docente de los profesores y la puesta en marcha de
procedimientos adecuados de evaluacion v control,

A. El equipo docente y la elaboracion del Proyecro Curvicular de
Centro

De acuerdo con la definicion propuesta por Del Carmen y Zabala
(1988), el Proyecto Curricular de Centre puede definirse como «cl
conjunto de decisiones articuladas que materializan ¢l Diseno
Curricular Base en propuestas de intervencion didictica adecuadas a
un contexto especifico». A ello podemos afiadir, siguicndo la argu-
mentacion expuesta en este capitulo, que el Proyecto Curricular es la
parte del Proyecto Educativo de Centro que concreta los aspectos re-
lativos al qué, como y cuindo ensediar y evaluar.

Fi Proyecto Curricular de Centro ha de tender a cubrir todas las
areas, ciclos y niveles que son objeto de una accion educariva en el
centro. Sin embargo, esto es un objetivo que solo puede alcanzarse a
medio v largo plazo mediante un proceso acumulativo de retlexion v
elaboracién curricular por parte de los equipos docentes. La idea de
que los centros deben v pueden revisar su planificacion curricular de
golpe, de un dia para otro, responde a una concepeidn simplista de la
reforma que no tiene en cuenta la complejidad de los procesos de in-
novacion y de mejora pedagdgica. Los cambios excesivaniente rapi-
dos que no son plenamente asumidos por la mayoria de los miem-
bros del equipo docente rara vez dan lugar 3 modificaciones reales de
la prictica pedagdgica. En este sentido, la reflexion en profundidad
sobre lo que se esta haciendo v sobre como puede mejorarse es a me-
nudo un buen procedimiento para iniciar la elaboracion de un
Proyecto Curricular de Centro.

Los Provectos Curriculares de Centro han de incluir una serie de
indicaciones precisas sobre varios extremos (Del Carmen y Zabala,
1988; 1990; Coll, 1989): los contenidos concretos de diferente natura-
leza (hechos, conceptos y principios; procedimientos; actitudes valo-
res y normas) gue, de acucrdo con las orientaciones del Disefio
Curricular Basc v las opciones reflejadas en el Proyecto Educativa,
han de ser objeto de una atencién prioritaria; el trazamicnto diddctico
{globalizacion, disciplinariedad, interdisciplinariedad, cte.) que se va
a dar a estos contenidos; su distribucion y secuenciacidn por ciclos v
niveles; su subordinacién al logro de unos objetivos v finalidades
adecuados a las caracteristicas y a las necesidades educativas de los
alumnos; ¢l establecimiento de grandes unidades diddcticas con pre-
visiones temporales realistas; los criterios de organizacion espacial v
temporal necesarios para el desarrolio de estas unidades didacticas;
las opeiones bdsicas y las previsiones correspondicntes sobre ¢l mate-
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rial diddctico a utilizar; los criterios para la evaluacion del aprendiza-
je de los alumnos y los procedimientos de evaluacién formativa que
garanticen la adecuacién progresiva de la actuacién docente; ete. En
reatidad, un Provecto Curricular de Centro es siempre revisable y
perfeccionable, por lo que debe contemplarse mds como un instru-
mento para el andlisis v revisidn de la prictica que como un producio
elaborado para satisfacer unas exigencias formales establecidas por la
Administracién. Esto sugiere la conveniencia de una maximo de fle-
xibilidad, tanto en lo que concierne a los requisitos formales como a
los procedimientos a seguir para su elaboracién, Un planteamiento
excesivamente pautado y rigido del Proyecto Curricular de Centro
puede suponer una pérdida importante de su potencialidad transfor-
madora de la prictica pedagégica.

Un punto particularmente importante del proceso de elaboracién
del Proyecto Curricular de Centro es el que se refiere a la participa-
cién de los diferentes colectivos que integran la comunidad escolar.
En la legislacion actual, esta participacion 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 colaboracién y participacién. Las
interferencias, debidas en buena parte a [a ambigiiedad e indefinicién
del papel que ha de jugar cada colectivo, son frecuentes. Sin dnimo 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 participacion de los diferentes co-
lectivos a partir de su respectiva implicacién temporal y profesional.
Retomando una vez mis la distincién entre Proyecto Educativo de
Centro y Provecto Curricular de Centro, nos inclinamos a pensar
que el Consc]o Escolar debe ser ¢l responsable directo de la elabora-
c16n, supervisién y control del primero, mientras que el equipo do-
cente debe tener un mayor p:-tagonismo en la elaboracién, supervi-
sién y control del segundo. Por supuesto, ambas vertientes de la
propuesta educativa del centro estdn estrechamente relacionadas y
deben integrar las aportaciones de los diferentes colectivos implica-
dos, pero es 1nnegable que los profesores son los responsables direc-
tos de la accion educativa y que su participacién en las decisiones cu-
rriculares debe reflejar adecuadamente este hecho.

Asi pues, los profesores, en tanto que profesionales de la educa-
cién v encargados de llevar a la prictica el Proyecto Curricular de
Centro, deben asumir el protagonismo en su claboracién. Es eviden-
te, por lo demds, que ¢l Proyecto Curricular ha de ser acorde con las
lineas directrices recogidas en el Proyecto Educativo de Centro, en
cuva definicién los otros colectivos de la comunidad escolar —pa-
dres, alumnos, representantes de la administracidn y, eventualmente,
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personal no docente— tienen un protagonismo compartido con los
profesores. Permitasenos un breve comentario sobre la participacion
de los alumnos. A menudo, los alumnos no consiguen formular ade-
cuadamente, en el marco del Consejo Escolar, sus opiniones sobre lo
que creen mds conveniente respecto a su formacién, Donde si expre-
san a su manera la aceptacién o rechazo de la propuesta educativa de
la que, en dltimo término, son los destinatarios directos, es en la vida
cotidiana del aula; v lo expresan mediante una participacién activa o
mediante un rechazo o inhibicion a participar ¢n las actividades pro-
gramadas. Conviene, pues, ademds de garantizar la participacion de
los alumnos en la toma de decisiones del Consejo Escolar, prestar
una especial atencion a la reaccién cotidiana de los diferentes grupos-
clase trente a las propuestas educativas que han sido formalmente
aceptadas a nivel de centro.

Es tremendamente dificil formular principios concretos de vali-
dez general sobre la articulacién de las aportaciones de los diferentes
colectivos implicados de una u otra manera en la elaboracién del
Provecto Educativo y del Proyecto Curricular de Centro. Las estra-
tegias a utilizar dependen de las circunstancias y de la historia acu-
mulada en cada caso. Eldnico principio vilido es, como hemos-suge-
rido anteriormente, la conventencia de que los profesores asuman la
responsabilidad derivada de su condicidn de profesionales de la edu-
cacidn v el desideratum de que los otros colectivos participen activa-
mente desde el reconocimiento de esta responsabilidad profestonal
de los docentes.

B. El grupo-clase y la Programacion de Actividades y Tareas

Ya hemos aludido en un apartado anterior a las dos situaciones ti-
picas en que suele encontrarse un profesor en ] momento de concre-
tar fa accion educativa que va a desarrollar con sus alumnos y alum-
nas cn ef aula. Por una parte, puede darse el caso de que exista un
Provecto Educativo v un Provecto Curricular de Centro elaborados
de torma colectiva, asumidos por la mayoria de los miembros del
claustro e incluso por los diferentes colectivos representados en el
Consejo Escolar. Por otra parte, no es rara la situacion en que estas
condiciones no existen y ¢l profesor se ve obligado a actuar mis o
menos en solitario o en colaboracidn con un reducido némero de co-
legas.

El primer caso ha sido ya comentado con cierto detalle. Quizds
recordar una vez mds que, s el nivel de determinacién (ND) es exce-
sivamente alto, las posibilidades de actuacién del profesor se verdn
coartadas de forma considerable por las imposiciones del colectivo o
de la direccion del centro, circunstancia que no juzgamos favorable
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para un adecuado desempefio de la funcion docente. En lo que con-
cierne al segundo caso, hay que destacar la enorme dificultad que im-
plica también un adecuado gjercicio de la funcién 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 dreas, materias v ciclos en los que suele intervenir. Por otro
lade, su accidn se diluye en el conjunto de decisiones gue toman, ca-
da uno por su parte, los otros colegas del centro. Por tltimo, no es
extrafio que el profesor en cuestién haya de soportar las presiones de
otros profesores o grupos de profesores que no hacen ni dejan hacer.

El proceso de reforma debe contemplar la existencia de numero-
508 profesores que se encuentran, y van a seguir encontrindose du-
rante mucho tiempo, en una situacién de esta naturaleza. Es urgente
proporcionar a estos profesores unos puntos de referencia sélidos
que les permitan afianzar sus actuaciones y que les sirvan de estimulo
para avanzar, en circunstancias partlcularmen‘te complejas, en la di-
reccién de una mejora cualitativa de la ensefianza. Es necesario pre-
ver, para estos profesores un apoyo a nivel de formacién; 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 actian en una linea parecida. Debe inten-
tarse por todos los medios que los profesores que se encuentran en
estas circunstancias no renuncien a sus planteamientos bajo la pre-
sién de un entorno a menudo poco propicio, cuando no claramente
opuesto, al cambio educativo y a la innovacién pedagdgica.

Una tdltima observacién para terminar. Hemos valorado muy po-
sitivamente el papel que el planteamiento curricular de la reforma
atribuye al centro educativo, pero es necesario valorar 1gualmemc de
forma muy positiva el trabajo individual de los profesores que actiian
con una visién de centro y como profesionales responsables que aspi-
ran a dar una respuesta adecuada a las necesidades educativas de los
alamnos y alumnas. No hay contradiccidn entre ambas atirmaciones,
sino més bien una complementariedad que consideramos indispensa-
ble para conseguir una implantacién efectiva de la reforma en sus di-
mensiones mds cualitativas.
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