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RESUMEN

Uno de los problemas que mds preocupan, hoy, a los profesores, junto con el de
los aprendizajes escolares, es el de la disciplina escolar. Los errores, a nuestro juicio,
estdn en la falta de previsién que los distintos proyectos educativos presentan sobre
estos aspectos. No s6lo no se contemplan en los mismos sino que se aplazan hasta que
se evidencian los conflictos. También es culpable la pervivencias de la otra “discipli-
na” -la autoritaria—.

En el estudio de tales problemdticas no sélo ha de estar presente la naturaleza de
Ia conducta humana, y en concreto la de los escolares, sino especialmente el modelo
de intervencién educativa y su concrecién curricular, con énfasis en lo que hace refe-
rencia al método y a la evaluacién.

Se concibe a la escuela en su sentido humanista capaz de facilitar una formacién
personalizada del alumno, con garantias para el conocimiento de si mismo, de su
entorno, asi como de su autonomfa y libertad. La disciplina se concibe como elemento
integrado en el propio proceso educativo. El dilema conductismo-cognitivismo le
damos solucidn en un planteamiento integrador de ambos discursos, tratando de explo-
tar inteligentemente sus aportaciones y en la consideracién del alumno en toda su dig-
nidad y respeto como persona.

Palabras clave: Disciplina, formacién, proyecto educativo, método, evaluacién,
humanismo, personalizacién.
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ABSTRACT

One of the problems that most wornes teachers nowdays together with school tea-
ching is that of discipline. We think the errors are in the lack of foresight that different
training proyects show about these aspects.

These problems are not only not dealt with in the training proyects but they are
postponed until the conflicts become evident. It is also the fault of the existence of the
other “discipline”, "the authoritarian™,

Regarding such problems we have to study hot anly human bahavior and speci-
ficly the school children behavior but the pattern of intervention in training and its
specific curricular we have to emphatize the methood and evaluation.

It we assume the school in its humanistic way capable of givins the pupil a perso-
nal training guaranteeing his konowing himself his enviroment as well as his auto-
nomy and freedom. The discipline is conceived as an integrated part of the training
process. The dilemm between behavior and cognotivims is given the solution in an
integrated planning of both courses. Tryins to use in a skilled way his contributions
and considering the pupil in all his dignity and respect as human being.

Key words: Discipline, training, educational proyect, method, evaluation, huma-
ninsm, personalization.

CODES UNESCO: 5801, 5802, 6102, 6103.

EE LT T

0. INTRODUCCION

Una de las mayores preocupaciones del profesorado en su actividad profesional
es, sin duda, el de la “disciplina de la clase”. Concepto con connotaciones y significa-
dos interpretados de forma diferente. Pero el tratamiento de la problemitica que afecta
al desenvolvimiento de la clase y referida a las conductas de los alumnos, es categori-
zada, por unos y otros, como “problemas de disciplina”.

Tal término, a priori, suele provocar reacciones negativas, en una clara actitud peyo-
rativa. Reacciones de rechazo o en todo caso de indiferencia, como si el profesorado a la
hora de planificar las actividades escolares tuviera una predisposicién de aplazar cual-
quier toma de postura sobre ¢l tema. Tal actitud puede estar en la orientacién que la disci-
plina ha tenido con frecuencia: aplicacion rigida de reglamentos, sin relacién con los inte-
reses de la comunidad educativa, autocracia, experiencias negativas de tal concepto de
“disciplina” sea en la familia, escuela, etc., —del uso de la disciplina como fin y no como
medio—. No menor importancia son las actitudes de algunos directivos que, en su afdn
de controlarlo todo, reglamentan excesivamente toda la actividad del centro. Las burocra-
tizacién lleva a descuidar la verdadera misién de la escuela. Es una “disciplina impuesta,
sufrida” por alumnos y profesores, y en la que “no se participa”, desmarcada del proceso
de formaci6n, en él que la construccion de la personalidad sea abordada integralmente.
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Es nuestro interés exponer algunas reflexiones, fruto de la preocupacién y expe-
riencia como profesor y director en centros de E.G.B. y desde la orientacién escolar
ejercida durante algunos cursos, enfrentado a problematicas pedagégicas y que en
buen nimero de ocasiones se presentan como de tipologia conductual.

1. TIPOLOGIA Y NATURALEZA DE LAS PROBLEMATICAS MAS
FRECUENTES EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

La institucién escolar es un lugar de aprendizaje pero que, junto con tal funcién,
también constituye un lugar de convivencia (Garcia Hoz y Medina Rubio, 1986). Se le
exige disponer el desarrollo de las capacidades de los alumnos y en el que los profeso-
res han de facilitar el proceso de aprendizaje. Se plantea desde la perspectiva de que la
institucién escolar deber contribuir a la adecuada orientacién de las conductas de los
alumnos en la doble finalidad de: desempefio eficaz de la Iabor del profesor, por una
parte, y el aprendizaje comprensivo de los alumnos, por otra. Y no sélo en el logro de
todo lo que se entiende por tareas encomendadas, sino por lo que, siendo mds impor-
tante, se enmarca en el desarrollo de la autonomia personal, capacidad para enfrentar-
se a las propias dificultades personales, ya fueron de aprendizaje o integracion social y
que le puedan surgir ahora o mds tarde.

Tal planteamiento responde a una concepcién de educacién personalizada, en la
que la disciplina y convivencia van unidos, en una clara sefial del grado de formacién
personal que se convierte en realidad, capaz de posibilitar en ¢l individuo ¢l dominio y
la aceptacion de si mismo, de las reglas de convivencias y la participacién positiva en
la comunidad. (G. Hoz y Medina Rubio, 1986). Contexto en el que también se supone
un planteamiento en el que la labor de la escuela se concibe desde un posicionamiento
de tipo humanista, comunidad educativa en la que sus miembros aprenden a través de
las interacciones que se establecen entre los mismos y de las sucesivas experiencias
que se van generando (Willover, 1976). Es decir, se trata de un planteamiento en el
que todo lo que gravita en torno a la formacién del alumno, sus aprendizajes, sus
experiencias, etc., estin consideradas desde una perspectiva individual (psicologia)
pero también social (sociologia) y con clara vocacién de compromiso personal, en una
perspectiva del aprendizaje como accién y no mera recepcion.

Una convivencias en la que el proceso formativo se basa en la asunci6n responsable de
la propia conducta, la disciplina se inserta en el proceso formativo de modo participativo e
integrador, el control originario del profesor sirve para lograr niveles de autonomia acordes
con edad y madurez. Si nuestra intencién no es tratar de imponer una disciplina rigida, hui-
mos igualmente del planteamiento opuesto en el que no hay intervencién alguna, con clara
actitud de “laisser faire”, casi siempre, justificada por quienes la adoptan en el sentido de no
limitar la espontaneidad de los alumnos y ocultando, frecuentemente, frustraciones, resenti-
mientos, apatias, etc., y que no por su mayor 0 menor justificacion hemos de dispensar en la
responsabilidad de quienes ejercen al servicio de la educacion. Es decir, la disciplina como
un marco en ¢l que se ha de encauzar la propia conducta, tanto externa como interna, orien-
tada a finalidades y que se encuentran en consonancia con la propia naturaleza del individuo.
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Si los profesores son educadores, orientadores, con mayor razén lo serdn en la
educacién infantil, como en los estadios evolutivos de la infancia y adolescencia, pro-
clives, de forma natural, al incumplimiento de las normas de convivencia, especial-
mente por falta de madurez, de conocimientos y de experiencias. Normas que genéri-
camente se habrin de establecer en razén de niveles madurativos de los individuos, su
labilidad y estabilidad emocional, afectividad, inteligibilidad de las propias “normas”,
capacidad para descontextnalizar c6digos y pautas sociales, etc... Discurso que nos
llevard, necesariamente, a interpretar el control de la clase, y por tanto el marco de la
disciplina, en el principio de la “comprensi6n de la conducta del nifio” (Fontana, D.,
1989), comprensién que supondrd en cualquier caso: capacidad y profesionalidad del
profesor, atencién a todo el proceso evolutivo y formativo del nifio. De este modo la
disciplina, mejor aiin, la conducta, se convierte en un problema pedagégico, de educa-
cién y no s6lo de tipo organizativo y reglamentario.

La identificacién de los problemas de conducta en la doble dimensién: diferencias
interindividuales y diferencias socioculturales nos facilitar4 la bisqueda de estrategias
educativo-formativas mds adecuadas, y entre cuyos elementos diferenciadores hace-
mos énfasis en los que se refieren a edad, aptitudes y los de la diferenciacion de esta-
tus socio-cultural en el que se desarrolla la experiencia vital del alumno, y que basica-
mente ¢s el de la familia.

La edad tiene una clara significacién en la evolucién de la relacién del alumnos
en su entorno social, familia, profesores, compafieros y demds adultos en general, asi
como en su desarrollo psico-fisico-afectivo, intelectualidad y madurez. Los primeros
afios es una relacion més afectiva, primaria, dependiente de su profesor —mds por
adulto que por profesor—, y que evoluciona hacia estadios de mayor autonomia (Pia-
get, 1973, 1976). Es el momento en el que se consolidan ideales de justicia, la perte-
nencia al grupo, la figura del lider, nuevos conocimientos, identificacion con el mundo
adulto, etc. Las exigencias al profesor en su competencia profesional experto de la
materia que imparte, etc., llegardn con la adolescencia. Asi lo indican buen niimero de
trabajos como “las percepciones que ticne los alumnos de sus profesores” Milgran,
1979, Taylor, 1962 o Musgrove y Taylor (1969), entre otros. Estos dltimos (1969), lle-
gan a la conclusi6n de que la “necesidad que los alumnos quieren que sus profesores
satisfagan es, ante todo, la necesidad de ser ensefiados y la necesidad de aprender”
razén que es aducida por lo alumnos “buenos académicamente™ pero también por lo
que, en apariencia contradictoria, van mal. De mis trabajos (muestra de 156 alumnos,
6°-8° de E.G.B. (1974-1987) los resultados son parecidos: exigencia a sus profesores
de competencia profesional con un porcentaje del 83%, lo cual clarifica de algin
modo cuales son las expectativas de los alumnos respecto de los profesores, indepen-
dientemente del comportamiento adoptado por los propios alumnos.

En este sentido parece que pudieran ser puesto buen niimero de ejemplos que
no se le escapan a cualquier lector. Es frecuente oir en los centros educativos, al
hilo de problemas de conducta de algunos grupos de alumnos con determinados
profesores, como los compafieros de éstos, pero especialmente los propios alum-
nos, coinciden en poner como determinantes de tal situacién la “falta de caricter” o
de “capacidad para imponerse” de los profesores afectados, poniendo asi en entre-
dicho la “capacitacién del profesor para desempeiiar su labor™.
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Estos datos, son, a nuestro juicio, lo suficientemente significativos, ya no solo
por la trascendencia que de una interpretacién democritica de la opinién mayoritaria
se pudiera extraer sino, principalmente por la importancia que socialmente se recono-
ce en el conjunto de los alumnos acerca de cual ha de ser la postura del profesional de
la educacidn ante el fen6meno educativo en el momento de materializarlo, de interve-

ir en el aula. Es decir, el alumno tiene asumido en el contexto de su “cultura social”
cual ha de ser el rol que debe desempeiiar el profesor, por lo cual éste desde esa pers-
pectiva se encuentra en ventaja respecto a la necesidad de afianzar el citado rol, por lo
que planteamos que no precisa redundar excesivamente en tal afianzamiento, sino mds
bien desempefiar su rol. Y es aqui donde, creemos, surge el conflicto, pues no se trata
tanto, como vemos, de desempefiarlo 0 no, sino ms bien de cémo desempeiiarlo. Por
ello, de los resultados de los estudios antes citados se nos permite poder afirmar que el
problema con el que se ha de enfrentar el profesor no es tanto el de justificar ante los
alumnos su rol en aras de que éstos sean “comprensivos” con el mismo, es decir, se
sometan docilmente a sus “posibles exigencias” derivadas precisamente de ese su
papel, pues dado que los alumnos en su “cultura social” asumen tal rol, el énfasis del
profesor debe de orientarse a desarrollar y establecer un modelo de intervencién que
se acomode a las posibilidades/necesidades de los alumnos, asi como en el cambio de
planteamiento de lo que ha de ser el desarrollo del curriculum.

En las relaciones con sus compatfieros, la edad supone una clara evolucion, asi la
pertenencia al grupo, la amistad, la lealtad, mayores grados de autonomia, etc. son
aspectos que van adquiriendo mayor consistencia en una clara evolucién de reafirma-
cién. En este sentido es preciso no olvidar Ia situacién de conflicto que se pudiera
general por una situacion de identificacién con el mundo adulto y especialmente con
el desarrollo de mayores niveles de autoestima. Las expectativas creadas, la capacidad
de razonar, ¢l propio desarrollo de su intelectualidad, mayores niveles de afinamiento
en la psicomotricidad fina, la propia fortaleza fisica y sus capacidades de asimilar y
valorar los hechos sociales, suelen llevarles a ser fuertemente criticos con los adultos,
y posiblemente de forma bastante injusta.

Otra cuestién que habremos de tener presente es la que hace referencia a la capa-
cidad intelectual con la adaptabilidad a la escuela, normalmente los alumnos bien
dotados intelectualmente tiene una mayor capacidad de adaptacién a la escuela, espe-
cialmente por su capacidad para dar respuesta no sélo a la cultura escolar, mas facil-
mente asimilable, sino también por una mayor facilidad para manejar los cédigos y
recursos que utiliza habitualmente la escuela. También es importante en este sentido
lo relativo a la constancia en la tarea, retraso del disfrute del éxito, autocontrol, etc.
En sentido contrario se puede afirmar que los alumnos de menor capacidad plantean
problemas en sus aprendizajes, en el uso de los materiales escolares, suelen reclamar
refuerzo positivo con mayor frecuencia, etc., lo cual nos lleva a reconocer la exigencia
de unas mayores cualidades de capacidad/disponibilidad profesional del docente en su
acomodacion a las posibilidades/necesidades de cada uno de los alumnos.

No obstante lo anterior, son los factores socio-culturales, a nuestro juicio, unos de
lo que més determinan la actividad escolar (Bernstein, B., 1971). Los alumnos de
ambientes m4s empobrecidos culturalmente y por ende con menor nivel de identifica-
cién con los cédigos escolares, con menores niveles de autoestima, etc. son los que
también manifiestan un mas bajo rendimiento escolar (Pérez Serrano, G. 1981). En
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este sentido la disciplina se convierte en un problema que desborda su problemdtica
prictica, la del aula en un momento dado, y se convierte en una problemética que ha
de ser abordada desde una perspectiva mis amplia, contextualizada en ¢l hecho educa-
tivo, y al igual que ocurre en &ste se habria de considerar sus variables internas pero
también externas, es decir aquellas que viene dadas por la propia estructura y naturale-
za de los participantes y las que no se habrdn de perder de vista sus propias experien-
cias, aprendizajes previos, etc.

A partir de este contexto tan amplio debemos de plantear la necesidad de diferen-
ciar los dos modos de entender la disciplina, la formal y la formativa, y que, de por si,
ya supone un ejercicio de racionalizacién, y no sélo de entender o enfrentarse a los
problemas de disciplina, sino de introducirse en la problemitica de la profesionaliza-
cién docente en lo que en su relacién con tal problemdtica tiene (Stenhouse, 1984).
Interpretada la disciplina en su sentido “formal’ y configurada por una serie de nor-
mas, valores, patrones de conducta, etc., y que ya fueron establecidos de forma expli-
cita o implicita, la disciplina es concebida como algo externo a los propios individuos
y como que, normalmente, estd al servicio de la organizacién. La otra disciplina es la
que nosotros entendemos en su sentido formativo, en tanto que supone ya no sélo un
ejercicio de interiorizacion y asuncion voluntaria por parte del aprendizaje, participati-
vO, cOmMO una experiencia en comin, capaz de dar un vuelco a las relaciones, tradicio-
nales, de profesor-alumno y establecer un estilo en el que la experimentacién y la
exploracion en la construccion del conocimiento sean el trabajo que se desarrolla en el

seno del aula.
En este sentido pueden ser bastante esclarecedoras las palabras de Stenhouse

cuando afirma:

“Se ha prestado relativamente poca atencion al hecho de convertir al grupo de
alumnos que forman la clase en una subcuitura plenamente interactuante, con valo-
res educativos, debido quiz4 a que los profesores asocian cohesién de la clase con
problemas de control disciplinario™ {(Stenhouse, 1984)

2. ETIOLOGIA DE LA PROBLEMATICA CONDUCTUAL EN LA
ESCUELA

La problematica conductual en los centros educativos, telon de fondo de la pro-
blematica de la disciplina tal y como se plantea en los mismos, no sélo se presenta
como muy variada sino que ademas responde a una multiplicacién de factores, que no
operan de forma aislada sino conjunta, encadenada y reforzdndose unos respecto de
otros. Por ello, consideramos que en la investigacion de todo cuanto tenga que ver con
la problemética conductual se hace preciso que se haga ya no sélo desde un diagnosti-
co lo més aproximado del origen, mantenimiento 0 reforzadores de tales disfunciones
(Pérez y Pérez, 1900) sino que ha de contemplar también ese otro contexto en el que
pretendemos ubicar la problemética de la disciplina, cual es el de la propia concep-
cién de lo que ha der ser la educacion y el papel del profesor en su contribucién al
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desarrollo de un estilo en la conformacién de un modelo de formacién a los alumnos.
De ahi que ademds de contemplar aspectos que consideramos muy importantes como
lo son las condiciones personales de los alumnos o aquellas otras que conforman el
marco de las relaciones sociales, se deberdn de tener en cuenta los modelos tedricos
que subyacen en la configuracién de la realidad escolar, ya fueren porque forman
parte de la concepcién de la escuela en su sentido genérico (aculturacién) como en
aquellos otros 4mbitos més restringidos y ligados a la organizacién del propio centro
escolar, definicién de roles, conductas, relaciones sociales, etc.

Por lo tanto la reflexién sobre cudl ha de ser el papel que a la escuela le corres-
ponde desempeiiar, tanto en su consideraciéon de macrosistema como de microsistema,
y como definitivamente éste se convierte en un marco o lugar en el que se realiza
aquella convivencia a la que aludiamos mas arriba. También el modelo de ensefianza
que se adopte en la consideraci6n de todos aquellos elementos que lo configuran y de
las propias fuentes tedricas que lo sustentan, parece claro que van a definir de por si
un nuevo modo de enfrentarse a la problematica de la disciplina, tanto en su marco
teérico como en el prictico, siendo éste el de la forma concreta de desarrollarse en la
propia escuela.

De los factores a analizar en el contexto escolar y que van desde el papel y mision
de la escuela y docentes hasta el disefio del proyecto pedagégico que ha de desplegar ese
modelo tedrico, la prictica escolar determinard definitivamente nuestra capacidad para
enfrentarnos a la tarea educatica de una forma integral y personalizadora, razén por la
cual no habrin de ser olvidados aquellos nieveles a los que mds arriba haciamos referen-
cia y que para algunos autores pasan por ser establecidos en tres, macroestructural,
mesoestructural y microestructural (Santos Guerra, 1989) pero que en definitiva y desde
el enfoque sistemético puede ser tratado en un nivel macrosintémico —sistema escolar
como subsistema social— y microsistemdtico —el centro escolar como subsistema del
sistema escolar— siendo aqui donde tiene lugar la concrecién de normas explicitas e
impliticas asi como del control y cumplimiento de las mismas, y que si bien se pueden
analizar a dos subniveles, mds 0 menos jerarquizados, centro y aula, las relaciones que
se establecen hoy entre uno y otro hacen que desde un punto de vista de la prictica tales
subniveles aparezcan con unas fronteras difuminadas.

No obstante, parece oportuno realizar alguna consideracion en torno a cada de esos
niveles a los que hemos hecho referencia. En primer lugar, se trata de ver cuales son
aquellos influjos que por via microsistemdtica se ejercen en los alumnos, y que se trata-
ria principalmente de las experiencias que generan los propios procesos de escolariza-
cién (Ferndndez Enguita, 1986) mas alld de lo que cabria esperar de los conocimientos
teéricos o contenidos formales, ideoldgicos o no, que se pretenden transmitir en la
escuela. Es aqui precisamente donde debe urgarse en la bisqueda del curriculum ocul-
to, pero también del no tan oculto, por cuanto que se definen las finalidades del propio
sistema educativo en un proceso de aculturacién que aspira en todo caso a integrar a los
individuos en el propio sistema social, cuestién distinta es que tal curriculum aparezca
mds o menos camuflado, impreciso, etc. Por otra parte, aparecen otros aspectos que se
erigen como constantes en los procesos de escolarizacién y que definen o determinan
aquellas experiencias a las que alude F. Enguita por cuanto que van a definir patrones
de conducta mas o menos estables, nos referimos principalmente a los espacios, a los
tiempos, a la organizacién de éstos y al control, casi siempre tendentes a reproducir el
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modelo social en el que se insertan y con una finalidad mas o menos explicita de for-
mar a las personas para ubicarse, mds tarde, en 10s procesos de produccién, también
regulados por espacios, tiempos, estratificacion, etc. Realmente el proceso €s un proce-
so de socializacién, ahora bien, la reflexi6n se ha de plantear desde una perspectiva de
analizar en qué medida tal socializacién es una mera reproduccién disciplinada del
modelo social y hasta qué punto tal reproduccion es disciplinada.

Desde una perspectiva microsistematica y aludiendo a los dos subniveles que
Santos Guerra plantea en su andlisis (mesoestructural —centro educativo— y microes-
tructural —aula—), entendemos, incluye todo quellos aspectos que se habrin de tener
en cuenta en la concrecién de la disciplina y que viene definida principalmente por el
conjunto de normas y su control en lo que es la actividad diaria que se genera en el
centro. Por una parte nos encontramos con la presencia de Reglamento de Régimen
Interior que defiene, caso de existir, todas aquellas normas explicitas que se habrin de
observar en todo el ambito del espacio escolar, desde la instalaciones anejas 0 patios
hasta el aula, pasando por el comportamiento que se ha observar en pasillos, salones,
servicios, etc., en otros casos tales normativas son completadas con otras que se desa-
rrollan en las propias aulas, y que en todo caso se enmarcardn en los anteriores. Junto
con tales normas explicitas del Regalmento de Régimen Interior se dan otras implici-
tas y que forman parte de la “cultura peculiar del centro” y que los alumnos suclen
conocer muy bien, hasta el punto de que delimitan hasta donde pueden llegar en la
utlizacién del espacio, el tratamiento de los profesores, el incumplimiento de horarios,
la utilizacién de materiales, etc, etc. generadas principalmente por las interacciones
profesores-alumnos y alumnos-alumnos, creando en buen nimero de ocasiones una
“normativa real”, consenso técito entre los alumnos, y que convive, cuando no se con-
trapone, con la “normativa oficial’ (Santos Guerra, 1989). En ¢l aula la sitnacién no €s
distinta, si bien por suponer un contexto mucho mas definido y menos extenso en
espacio y nimero de miembros, el seguimiento de los cédigos, y pautas conductuales
pueden ser seguidos de forma mds rigusora, por una parte se facilita el conocimiento
de lo normado y por otra es més facil ejercer el control.

De este modo, a los “c6digos” vigentes para el centro habrén de afiadisele aquellos
otros propios del aula, definidos ya no sélo por el espacio, los materiales, €l tiempo y las
relaciones establecidas entre los alumnos y éstos con el profesor, sino que la propia
metodologifa desplegadas a través de las estragegias de intervencién en el aula, las acti-
vidades propuestas y hasta el modelo de evaluacién, y que se prefiguran como elemen-
tos consustanciales al propio curriculum, tanto en su concepcién como desarrollo, y que
van més alla de los contenidos del aprendizaje, hasta el punto de que tal metodologia
puede hasta desvirtuar las finalidades que se perseguian como prioritarias, ya no sélo en
una situacién de camuflaje como a las que alude Santos Guerra, en las que se da gato
por liebre, sino como un componente incontrolado de la intervenci6n educativa y que
forma parte del denominado “curriculum oculto”. No son casos aislados aquellos en los
que la disciplina se antepone a cualquier intervenci6n educativa como un claro exponen-
te de cual ha de ser la situacién en la que se ha de operar el aprendizaje, sino incluso
como medio ineludible para forjar la personalidad, especialmente en lo que supone el
desarrollo de las actitudes, valores y normas, entendidas, claro estd, desde una perspecti-
va de preconfiguracipon del dmbito en el que se ha mover el alumno, y en el cual éste no
opta ni contribuye ni participa, sino simplemente lo reconoce y cumple.
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Desde esta perspectiva cabria diferenciar algunos aspectos que en una dimension
organizativa del centro escolar habran de ser tenidos en cuenta, tanto en lo que supone
su relacién configuradora del clima social que va a presidir las relaciones que se dan
en el centro educativo, como especialmente por la consideracién de tales elementos
desde su complejidad y que habran de ser considerados tanto en su dimensi6n tedrica,
racionalizacién der su estructura, componente e implicaciones, como en la prictica en
cuanto que supone una orientacién normada, orientada a un fin y con componente en
lo que se ha de considerar su caricter ético.

Desde una perspectiva genérica se puede afirmar que los elementos que van a con-
figurar la disciplina en €l aula son las propias finalidades del sistema educativo —nivel
macrosistemético— en tanto que obedecen a las expectitvas sociales acerca del propio
sistema, y que ya no se define, como deciamos més arriba, por las condiciones internas
en las que se desarrolla el sistema, sino que éste se halla sometido a una serie de deman-
das externas que, en forma de productos, le son solicitados por la propia sociedad, asf,
disciplina, orden, constancia en el trabajo, obediencia, etc, se erigen como algunos de
los roles que ha de desempeiiar la escuela, por tanto todo aquello que pudiera atentar a
esos resultados pudiera encontrarse con serieas dificultades para conseguir el benepléci-
to social, por cuanto que, de algiin modo, se subvierte el orden preestablecido y pactado
socialmente. Hasta tal opunto esto es asi, que uno de los principales problemas con los
que se suelen encontrar los profesores noveles es el de la “indiscplina” y motivo por el
que los m4s veteranos “aconsejan” a estos jévenes que “lo principal es mantener la clase
en orden y sin que trasciendan sus problemas al exterior y que, por lo demds, no se preo-
cupen”. Por ello buena parte de las preocupacione del profesorado pasan por el tema de
la disciplina (Stenhousem 1984), de mis notas tomadas desde 1974 a 1989 se confirma
que un porcentaje en torno al 60% de las bajas del profesorado por enfermedades con
diagn6stico de etiologia en la que se presentaba un cuadro de inestabilidad emocional
tenfan una relacién directa con situaciones de disciplina en el centro o en ¢l anla. Por
ello no es de extrafiar que buen nimero de profesores, especialmente los noveles, pero
también los menos noveles, suela tener como una cierta obsesién por los problemas de
la disciplina, lo cual no se contradice con los recursos de los que el profesor dispone
para garantizar y hasta gozar de una situaci6n privilegiada en el mantenimiento de aqué-
11a, normalmente a través de los mecanismos que desencadena la propia institucién esco-
lar. Asi, en relacion a lo que ya nos hemos referido més arriba de roles, costumbres,
jerarquizacién, capacidad sancionadora personal e institucional, las notas escolares, la
utilizacién de las propias familias, etc. son algunos de los recursos, y no s6lo mds fre-
cuentemente usados, sino también los de més afectividad.

Otro de los componentes o elementos configuradores de la disciplina es el propio
curriculum, en todos sus componentes, pero principalmente en lo que se refiere al
método y a la evaluacién. De forma genérica, diriamos que la concepcién curricular en
cuanto a c6mo han de definirse los objetivos educativos a propésito de unas finalida-
des a largo plazo, ya no s6lo de lo que se pretende que ha de ser el individuo, sino
también la propia sociedad en su conjunto, planean sobre todo el curriculum, predefi-
niendo de este modo los propios contenidos de la ensefianza y su papel en el proceso
de ensefianza-aprendizaje asi como el rol que en este mismo sentido han de jugar los
propios alumnos. No menos relevante se vuelve el ambiente o contexto social en el
que se estd actuando, por cuanto que, como hemos visto, las expectativas de los indi-
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viduos y las condiciones en las que asumen la cultura escolar es bien distinta segin
que la extraccién social proceda de un ambiente o de otro.

Retomando la dimensién metodoldgica en el planteamiento curricular, sostene-
mos que el método no sélo se instituye como un instrumento, técnica o medio que
conduce al fin sino que €l mismo se convierte en fin en tanto que encierra en s{ mismo
valores de cardcter formativo, es el crisol de toda experiencia de aprendizaje por cuan-
to contiene aquellos elementos que configuran el marco de las relaciones e interacién
del alumno con su entorno fisico y humano, pero especialmente en la intracomunica-
ci6n, la comunicacién intrapersonal (Pérez Gémez, 1985) del individuo consigo
mismo. Porque el planteamiento del profesor acerca de cuél ha de ser su papel directi-
vo/no directivo en el proceso de formacién del alumno nos llevaré a la consideracion
de dos modelos totalmente antagénicos en lo que ha de ser tal proceso y en el papel
que han de jugar aspectos tan vinculados al propio proceso de formaci6n, como son
los referidos a la autonomia personal, capacidad de decision, participacion/coopera-
ci6n, expresion, libertad, etc. y que quedardn seriamente comprometidos por la opcién
metodolégica adoptada. Evidentemente no se nos escapa aqui el papel del profesor, y
que en una metodologia orientada a la no directividad y con un claro compromiso por
el desarrollo curricular en una proyeccién mds humanista le supondré renunciar al sta-
tus tradicional y convertirse en “uno mds de la clase”, amén de considerar las propias
situaciones en la que ha de desarrollar su labor, tales como si se comparte con un
equipo o por el contrario se navega contra corriente en una situacién agravada por
cuanto supone incidir en un mismo grupo de alumnos con diversas metodologias,
aportadas por cuantos “dan clase” en ese grupo. Con lo cual, planteamos que no pue-
den darse los mismos resultados cuando en el grupo concurren distintas metodologias
e incluso antagénicas, que cuando son similares e incluso la misma o viene marcada
por una experiencia anterior en la misma linea.

En la misma linea argumental, se puede mantener que la evaluacién de los escola-
res se presenta como un elemento configurador del modelo de disciplina que se impo-
ne. De este modo no es dificil encontrar como practica habitual el que los profesores
recurren a las calificaciones como recurso para imponer su criterio en tanto que con-
formador de esa disciplina impuesta, en un circulo vicioso en el que se refuerza una
justificacién causal entre notas y “comportamiento inadecuado”. Se trata en definitiva
de una confrontacién entre un modelo de evaluacién basado en normas y orientado a
etiquetar —calificar y poner notas— frente a otro modelo en el que la evaluacion se
integre como consustancial en el proceso de ensefianza aprendizaje, un modelo de eva-
Iuacién formativa (Pérez y Pérez, 1990), proceso evaluador que habrd de completarse
con una revisién critica del propio proceso educador en el que también se analice la
propia evaluacién desde una perspectiva, tedrica, técnica y hasta ética.

Desde esta misma perspectiva en su consideracion microsistemdtica parece adecuado
perfilar aquellos elementos que, de caricter organizativo, defiene el contexto préximo de
la practica pedagdgica y en el cual abogamos por el tratamiento de toda la problemética
relativa a la disciplina, concebida ésta como un elemento consustancial en el proceso de
formaci6n de los alumnos y que por tanto no han de establecerse como condicionantes
previos, sino a la par del propio proceso educativo, considerando éste en su doble dimen-
sién de ensefianza/aprendizaje. Es por tanto que en la configuracién de tal modelo, las
reflexiones deberan girar en tomo a aspectos que defiene al centro en su plena compren-
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sién, en su tratamiento abierto, y en un clima de aceptacién en el que el didlogo y la
informacién se establezcan como elementos basicos de las relaciones. Por ello considera-
mos de relevante importancia el tratamiento integrado de los siguientes aspectos:

— Organizacién del centro y Reglamento de Relaciones Interiores.

— Partipacion efectiva. Respeto observado a los procedimientos estable-
cidos y consensuados.

— Comunicaci6n ripida, puntual y efectiva para todos los miembros de
la Comunidad Escolar.

— Centro con estrategias adecuadas para llevar a cabo una ensefianza
efectiva y con una orientacién personaliza del alumno en la que éste
se sienta reconocido y apoyado.

— Disponer de un modelo de accién tutorial eficaz que responda a las
necesidades personales de todos y cada uno de los alumnos.

— La participacién de las familias se habrd de potencias desde un mode-
lo de roles en principios de colaboracién y en la que la informacién
esté en la base de toda relacién de mutua ayuda.

— El centro escolar se convierte en un elemento dindmico en su interac-
cion con el entorno.

— Superacién del rol profesional de los profesores como elementos ais-
lados. Establecimiento de equipos de trabajo bien cohesionados y con
definicién de metas y metodologias compatibles.

Todo ello junto con la impronta marcada por el propio profesor que, responsable
de su aula, necesariamente ha de acometer tareas de desarrollo de programas, presen-
tacién de materiales, programacion de actividades, calendarios y horarios, salidas al
exterior, refuerzos, sistemas de evaluacidn, relacién con los alumnos, familias,. etc., lo
que permite que se ofrezca el aula como un marco muy adecuado para prevenir y/o
tratar toda la problemadtica que en torno a la disciplina se nos ofrece, tanto en lo que
hace referencia a Ia solucién de problemas concretos como al planteamiento teérico en
el que se halla la compresi6n de toda la problemdtica.

3. LA COMPRENSION DEL ALUMNO EN EL PLATEAMIENTO
DE LA DISCIPLINA. CONDUCTISMO-COGNITIVISMO

Como plantedbamos m4s arriba, los problemas de disciplina se presentan mds
como un mito que como una realidad, lo cual no contradice el hecho de que en los
centros el verdadero problema de la ensefianza esta precisamente en la disciplina des-
pués que en el método. O precisamente por esto es por lo que la disciplina se convierte
en mito, mito en tanto que es la preocupacién constante del profesor, aun cuando éste
no suela tener problemas de disciplina, entendida ésta, claro estd, como la asuncién
del alumno de una serie de normas a las que ha de acomodar su conducta, por lo cual
1a obsesién del docente puede tener aqui su verdadero Talén de Aquiles.

Para resolver el problema, ademds del método como marco mds id6neo, éste a su
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vez plantea una clara disyuntiva entre lo que se entiende por aprendizaje y el modo en
que opera en el alumno, quizds las aportaciones mas significativas y comprensibles
para poder enmarcar teéricamente el tema,. tanto por profesores como por los apoyos
externos de la escuela, orientadores, etc., se deba acudir a los planteamiento de las
distintas teorias del aprendizaje y que se mueven dentro de un continuo que va desde
el planteamiento del conductismo hasta el cognitivismo, si bien ambos s¢ nos presen-
tan como claras alternativas.

A partir de aqui la pregunta podria ser: jhay una irreconcializacién de ambos pla-
teamientos?. Sin responder, por ahora, trataremos de ver algunas de sus aportaciones.

Es evidente que al conductismo se le deben buen nimerto de €xitos, pero tampo-
co estd exento de fracasos, aun cuando éstos no puedan definirse en términos de fraca-
so del modelo o de programas concretos aplicados por personal no suficientemente
entrenado. El principal problema de este enfoque, basado en la aplicaci6n de reforza-
dores, est4 en las dificultades que va a tener el profesor para hacerlo efectivo, precisa-
mente por las exigencias de un buen diagndstico, un buen programa y un buen segui-
miento de éste en su aplicacién. También es necesario recordar las criticas recibidas
por el método, centradas casi siempre en su cardcter manipulador de la persona, la dis-
tancia que establece entre profesor y alumno, e incluso aquellas otras que mantiene
gue no hay una verdadera previsibilidad de los efectos, toda vez que estos pueden ser
contrarios a los esperados y dado que el alumno es consciente, en buena medida, de
todo cuanto estd aconteciendo.

No obstante, deberiamos reflexionar en profundiad, hasta sacar ideas claras, acer-
ca de cual es el proceso por el cual el individuo construye su “experiencia”, y proba-
blemente nos percatariamos de la identificacién entre buen nimero de logros expe-
rienciales y las explicaciones que de ellos nos pueden ofrecer el modelo conductista, y
sin que por ello hayamos de sentirnos manipulados, exentos de conocimiento sobre lo
que ocurre y su entorno y sin que se haga preciso prescindir de una relacién interhu-
mana célida y acogedora. Otra cosa bien distinta es el balance de calidad/esfuerzo en
relacién con los logros, en el sentido de definir si el despliegue de disefios complejos
son acordes con los resultados esperados y hasta posibles.

En cualquier caso, no se deberd de perder de vista que toda accion humana tiene
una dltima motivacién, y que los objetivos que se persiguen, propios de todo ser racio-
nal, algunos préximos, otros més remotos, unos materiales, otros mas transcendenies,
pero todos ellos conducentes al logro de aquellas expectativas que se mantiecne como
metas a alcanzar.

En el otro extremo, s¢ nos presenta el cognitivismo, mds enraizado en la esencia
de 1o racional del individuo, en tanto que pretende llegar al mundo interior del sujeto,
mas alla de las fronteras de lo observable, interesado en el desarrollo de los procesos
que se generan en el individuo en la estructuracion de sus experiencias, de la realidad
en la que opera y de la informacién de que dispone.

Con las aportaciones de Witkin en lo que se reficre a la dependencia/independen-
cia de campo, el locus control (Bandura, 1976, Rotter, 1966 y 1972, etc.), el concepto
de autoestima y el desarrollo de la no directividad de Rogers constituyen toda una
serie de considerandos que habrin de ser tenidos en cuenta a la hora de enfocar, ya no
s6lo los tratamientos de la conducta, sino también la propia intervencién educativa
como proceso. Ello exige para el profesor una permanente actitud critica sobre su pro-
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pia labor, y que no s6lo se habri de tener en cuenta cuando planifica sino expecial-
mente en el ejercicio de su préctica, préctica que le exige altos grados de conocimien-
to, ya no solo de la realidad en la que opera, sino de la psicologia de sus alumnos,
estadios madurativos, sus limitaciones y posibilidades. Quizds uno de los grandes
retos de este enfoque esté en la de sobrepasar modelos, por lo que exigird una perma-
nente actitud de alerta, una constante puesta en comiin con el resto del profesorado,
etc. en aras de garantizar principios bésicos de toda institucién educativa como son los
de homogeneidad, coherencia interna y externa, etc., en definitiva todo aquello que
asegure la propia continuidad.

4. ALGUNAS REFLEXIONES FINALES

Aun en el contexto tan complejo que hemos venido dejando mds arriba parece
obvio el que tales perspectivas puedan ser recogidas en un afdn de sintetizar aquellos
elementos clave que podrian resumir de modo claro alguna de las intenciones que sub-
yacen en nuestro planteamiento,. Por ello, aun cuando se pierdan buena parte de los
matices que enuncidbamos, parece oportuno extraer alguna reflexion final a modo de
conclusiones, abiertas al debate, pero orientadoras de la filososfia que impregna el
disefio de un nuevo modelo de escuela.

Concepcién de la disciplina en la escuela en general y en el aula en particular
como un elemento que, aun siendo de orden organizativo, habri de ser tratado en el
orden pedagégico. Por lo tanto, precisa de ser abordado desde las finalidades educati-
vas y desde el método.

Acomodar las normas bdsicas de convivencia a los principios béasicos que han de
regular las relaciones entre los disintos integrantes de la Comunidad escolar, atenci6n
a los principios de informacién, claridad y posibilidad de cumplimiento.

Disefio curricular en el que estén presentes las condiciones personales de los
alumnos en cuanto a posibilidades ¢ intereses.

Establecimiento de mecanismos capaces de acomodar los logros a las expectati-
vas, en orden a no producir defraudaciones, frustaciones ni engafios.

Establecimiento de mecanismos, sencillos y eficaces, de verificacién y control de
los incumplimientos en las reglas establecidas con aplicacién de correcciones en el
menor espacio de tiempo posible.

Disponer de canales adecuados y actualizados de comunicacion.

Contemplar una accién tutorial que atienda satisfactoriamente a aquellos aspectos
mis relacionados con la disciplina: dificultades de aprendizaje, hdbitos de estudio,
actitudes intelectuales, comportamientos e integracién social, independencia, autono-
mia, libertad, etc.
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