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UNA NUEVA REFLEXION

SOBRE LA EDUCACION

Michel Crozier

Una nueva reflexiéon centrada
en las principales tendencias y problemas

La reflexién sobre la educacion debe tomar necesariamente un nuevo rumbo. Los
postulados a partir de los cuales se habia desarrollado durante el largo periodo de
la reconstruccién que siguié a la guerra hace tiempo que se han vuelto caducos. El
entusiasmo que habia aportado el Occidente durante los afios cincuenta y sesenta
nos parece ahora una ilusién generosa, pero mal orientada e ineficaz. Pensibamos
que podiamos reconstruir el mundo, y que la educacién era el arma universal que
permitiria lograrlo. Sin embargo, no hemos logrado cambiarlo. El mundo ha cam-
biado solo, y muy pocas veces en el sentido que hubiéramos deseado.

Hemos de reconocer nuestro fracaso, no para abandonar la batalla, sino para
poder reflexionar mejor acerca de nuestra responsabilidad, en funcién de las ten-
dencias principales que se imponen, y, sobre todo, por los problemas que encon-
tramos. En realidad, nos vemos obligados a cambiar de filosofia. Ya no se trata de
que podamos construir un nuevo mundo ideal, sino de ayudar a hombres y muje-
res de un mundo que se ha transformado radicalmente, y que estd comenzando a
construirse sin ningiin plan ni visién a priori, para que puedan hacer frente a los
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580 Michel Crozier

problemas emergentes y para los cuales la educacién actual los ha preparado muy
mal.

No se trata, por lo tanto, de adaptar la educacién al mundo tal como es, sino
de suministrar a los seres humanos la capacidad de responder a los problemas que
les impone este mundo, y de transformarse en actores mas responsables de los cam-
bios que deberan suscitar ellos mismos y que no podemos determinar de antemano.
No tienen necesidad de misiones ni de objetivos a alcanzar, sino de herramientas
para poder analizar y elegir, para cooperar y poner en marcha sus propias respues-
tas a los problemas que emergen.

Para guiarnos, tres fuertes tendencias que se estin produciendo en el desarro-
llo de las sociedades humanas me parecen fundamentales: el incremento de la liber-
tad de eleccion de los individuos; el aumento de la complejidad de los conocimien-
tos humanos; y la prioridad ya instaurada de lo relacional sobre la racionalidad
jerarquica en las actividades humanas.

El aprendizaje de la libertad

El aprendizaje de la libertad es el primer y principal desafio de la educacién del
mafiana. Todo el mundo estd de acuerdo sobre la prioridad del valor libertad. Lo
que olvidamos es que la libertad, tinico valor que permite el desarrollo de la per-
sona, es también una carga. La escuela deberia preparar para asumir esa carga. Sin
embargo, apenas si lo hace, en la medida en que continiia siendo una escuela de la
pasividad, donde se aprenden las limitaciones, mas que la responsabilidad de las
opciones.

En el mundo actual, donde la conexién entre el éxito escolar y las primeras
oportunidades de la vida profesional se ha vuelto muy fuerte — demasiado fuerte —,
el sistema escolar se estd volviendo “contraproductivo” en el aprendizaje de una
vida activa que exige cada vez mds elegir, realizar experiencias auténomas, y que
fuerza a reconsiderar sus aptitudes.

El mundo de la escuela no ensefia todavia a elegir, ni a conocerse y evaluarse
en funcién de lo elegido. El sistema de calificaciones incita a repetir para agradar,
més que a comprenderse y a evaluarse. Se imponen y se toman demasiado tem-
prano decisiones determinantes, generando tanta mas ansiedad cuanto que pare-
cen dificilmente reversibles. Las vias racionales son las de la prudencia. El nifio no
aprende a medir sus capacidades, ni a reconocer sus calidades y deseos, ni a expe-
rimentar nuevos caminos. No aprende, sobre todo, a asumir sus responsabilidades
ni a descubrir por si mismo sus errores, y, por lo tanto, a forjarse una identidad
activa.

¢Cémo transformar el sistema escolar de manera que pueda ofrecer a los jove-
nes lo que necesitan para transformarse en hombres activos, para sentirse bien en
un mundo mucho mas abierto, mucho menos represivo, pero, al mismo tiempo
mucho mas angustiante que el nuestro, o en el que estd transformandose nuestro
mundo? Es la organizacién de la escuela, esta vez, la que esta en tela de juicio. Debe
darse mucha mds responsabilidad a los docentes y a los directores de estableci-
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mientos, pues son s6lo ellos los que pueden organizar el aprendizaje de la libertad
de los nifios.

Esto implica, naturalmente, limitaciones mucho menos fuertes del sistema cen-
tral, en particular en cuanto a ramas optativas y a contenidos; mayores posibilida-
des para experimentar y, en contrapartida, un enorme esfuerzo de evaluacién que
no sea un control externo, sino una autoevaluacién de los resultados en funcién de
las experiencias.

Se deberia prestar mayor atencion a los barrios con dificultades, pero no de la
manera en que lo estamos haciendo, desde una perspectiva de normalizacién y de
retorno de la tranquilidad, sino porque es alli donde se exacerba el malestar, el pre-
cio a pagar por la libertad. Alli es, entonces, donde tenemos las mejores oportuni-
dades de experimentar las innovaciones indispensables en el tema. La droga, la delin-
cuencia, el sentimiento de sentirse “perdido”, son reflejos de esa carga de la libertad
que no sabemos cémo administrar y, todavia menos, ensefiar.

El reto de la complejidad

El aprendizaje de la libertad no se separa del aprendizaje de los conocimientos.
Creiamos, demasiado a la ligera, que bastaba con impartir esos conocimientos, basi-
cos, para que los jovenes se encuentren equipados para la vida, en funcién de sus
posibilidades personales. En realidad, la aceleracion del cambio es tal que a lo que
nos enfrentamos ahora ya no es la adquisicion de conocimientos, sino el control de
su complejidad. El hombre es cada vez mis libre en un mundo desestructurado y
cuya complejidad no comprende.

¢Cbémo preparar a los jovenes para que puedan afrontar un mundo lleno de
informaciones caéticas, muchas veces contradictorias, que los arrastra hacia un tor-
bellino cada vez mas confuso? En adelante, deberemos considerar que el desarrollo
de las capacidades de razonamiento es mds importante que la adquisicién-acumu-
lacién de conocimientos, pues esas capacidades permiten controlar la complejidad
de las ciencias y las técnicas, asi como los problemas de la vida en sociedad.

La escuela actual prepara mal para ese porvenir, complejo y desconcertante
para el hombre medio. Actualmente estd repartida entre el fundamentalismo de la
légica tradicional, y la presién — irresistible y demagdgica — que empuja a la absor-
cién y acumulacién siempre mayor de conocimientos que supuestamente permiten
actualizar los avances en todos los saberes. El fundamentalismo légico esta supe-
rado. Por ser demasiado lineal, causal, y, por lo tanto, jerirquico, impone un peso
insoportable a los educandos y les impide comprender los determinantes sistémicos
y, asi, razonar dentro de lo complejo. Tampoco permite ordenar los conocimientos
que se deben memorizar y, de esa forma, reducir a la vez su cantidad y disminuir la
confusién. De ahi lo absurdo de los programas enciclopédicos, muy mal adaptados
a la capacidad de los nifios.

Resulta indispensable una nueva pedagogia para el aprendizaje de conoci-
mientos. Esto exige, en realidad, una nueva reflexién, mucho mas profunda, no ya
de los contenidos en cuanto a su valor enciclopédico, sino mas bien en el futuro, de
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la utilidad que éstos podrian tener dentro del proceso de aprendizaje y, en particu-
lar, en el desarrollo de la capacidad de razonar. Se trata de que lo que se aprenda
pueda servirnos para vincularlo a otros conocimientos y a otras légicas.

Tal investigacion debe convertirse en una de las tareas primordiales de los
docentes, a quienes habria que concederles el tiempo necesario, la libertad de expe-
rimentar y los medios para desarrollar una cooperacion més eficaz en los centros
locales de formacion e investigacion.

El crecimiento de lo relacional

El mundo postindustrial estara dominado, cada vez mas, por el aspecto relacional.
Las tareas inmateriales de la cumbre, por supuesto, pertenecen al ambito de lo rela-
cional. Ciertamente, con frecuencia inventamos solos, pero dentro de un contexto
relacional; y logramos insertar los nuevos conceptos nacidos de esas invenciones en
innovaciones concretas gracias a un sistema relacional eficaz, tanto en la cumbre
como en los niveles intermedios, y, sobre todo, en las actividades ejecutivas, que exi-
gen cada vez mds inteligencia relacional.

La escuela debe desarrollar sin demora esta inteligencia y estas capacidades.
Debido a la tradicién, que tanto nos cuesta superar, casi no hemos podido desa-
rrollar logicas cooperativas entre nifios, y entre nifios y adultos.

El primer problema es la capacidad de escuchar. El aprendizaje de la escucha,
asi como el del anilisis que la hace eficaz y apasionante, sin duda es el mas necesa-
rio. Todavia reaccionamos al problema de la escucha creyendo que es el emisor el
que esta en cuestién y que debe aprender a hablar mejor. Sin embargo, el primer
progreso es el de escuchar mejor. Aquel que sepa escuchar al otro serd luego capaz
de hacer de su palabra un acto de comunicacién. Con él, la escucha, sera el primer
acto de respeto y de tolerancia que permitird el debate democritico.

La escuela actual fuerza al alumno a escuchar pasivamente, pero no ensefia la
disciplina de la escucha activa. Los alumnos tienen una escucha pasiva y jerarquica.
Escuchan sélo al maestro y no aprenden a escucharse unos a otros, y por lo tanto
a debatir con tolerancia.

Tal aprendizaje es mucho mds importante que el conocimiento de los meca-
nismos institucionales, al que limitamos habitualmente la instruccién civica. Es facil
de organizar y gratificador, si le damos la prioridad que merece. A partir de este
aprendizaje podremos sustentar el desarrollo de la capacidad de utilizacién de las
informaciones y de las imagenes para sacar partido del torbellino mediatico.

Sistemas educativos

Todos los problemas que habria que abordar se dirigen en primer lugar a los docen-
tes. Pero los docentes son sélo tributarios de sistemas institucionales muy opreso-
res y que los inclinan a la pasividad.

En adelante, sera preciso reorientar esos sistemas, considerando que condicionan
profundamente, no sélo el contenido y los métodos de lo que se ensefia, sino
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también los modelos culturales de la vida social que se impondran a los futuros
adultos.

Es indispensable una reflexién fundamental — que debe estar dirigida a todos
los niveles, pero, en particular, a las bases — de los docentes y dentro de la institu-
ciones de formacion y, naturalmente, de las autoridades educativas al mas alto nivel
estatal. Se debe tener en cuenta el hecho de que las leyes y los decretos que estable-
cen el papel y las misiones de los docentes no serian suficientes para inspirar la reno-
vacién de sistemas tan poco adaptados a las tareas que acabamos de esbozar. Son
los propios docentes los que deberan reformar la ensefianza, a partir de todos los
debates que deben emprenderse, a partir de la renovacion de las instituciones de for-
macion, y a partir, sobre todo, de la formacién permanente, que debe comprenderse
como una necesidad absoluta, porque permite un nuevo enfoque cooperativo. Seria
de desear, por ejemplo, la creacién de centros de encuentro, de formacién perma-
nente y de investigacién, a nivel local, lugares donde podrian encontrarse, prove-
nientes de una decena de escuelas, docentes deseosos de efectuar reuniones de tra-
bajo de reciclaje, de investigacion pedagdgica y de evaluacion. El objetivo de tales
centros serd poner en marcha un movimiento que pueda motivar a los docentes, de
una manera bien diferente, en sus respuestas a los problemas relacionales y a aque-
llos, emergentes, de complejidad y de libertad.
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INTRODUCCION

Alfredo Furlan

Si recorriéramos muchos paises observando cudles son los problemas mds relevan-
tes que enfrentan los sistemas escolares, no tardariamos en comprender que el man-
tenimiento de la disciplina ocupa un lugar central, especialmente en los estableci-
mientos del nivel medio. Como dice una de las autoras invitadas a escribir un articulo
para este dossier: “el asunto de la disciplina tiene la virtud de actuar como espejo”,
en el que se reflejan con crudeza los rasgos més profundos de la crisis de funciona-
lidad que atraviesan actualmente las instituciones educativas. Por eso es un tema
tan denso como multiforme y que, curiosamente, tiene sélo un pequefio espacio en
la atencién que le consagran los pedagogos.

El presente dossier presenta un abanico de visiones del problema de la disci-
plina en las escuelas. Creemos que ellas permitirdn esclarecer dimensiones impor-
tantes, que por otra parte no agotan una problemdtica que estd reiniciando un
periodo de ebullicién. Tenemos la conviccion de que es preciso desarrollar investi-
gaciones que enfoquen el problema desde perspectivas multidisciplinarias, al tiempo
que hay que impulsar los proyectos que se propongan transformar las condiciones
de vida y de trabajo en los establecimientos, tanto para los alumnos como para los
profesores y otros trabajadores de la escuela. Esperamos que la publicacion de este
dossier sea un estimulo para ese empefio.
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El control de la disciplina es una funcién de la organizacién escolar desde el
momento mismo de su institucion histérica. Se podria sostener, siguiendo a Durkheim,
que el proceso progresivo de configuracion de los colegios (que previamente eran
residencias) como institucién de ensefianza es inseparable del propdsito de evitar
los traslados callejeros de los estudiantes adscritos a las clases de diversos profeso-
res en diferentes locales, dados los frecuentes disturbios que aquéllos provocaban.
Se pensé que era mejor controlarlos dentro de un local que fuera estructurando un
conjunto de dispositivos para encauzar benéficamente el tiempo de los jovenes. La
idea misma de delimitar un espacio como ambito educativo tiene un propdsito de
disciplinamiento e intensificacion de la influencia intencional.

La importancia del tema ha persistido hasta el momento presente. Es dificil
encontrar pedagogos de renombre que hayan podido evitarlo, aunque manifestasen
animadversién a hacerlo explicitamente por sus connotaciones autoritarias y su nexo
clasico con la accién punitiva, incluso la que apelaba al castigo corporal.

Los responsables de los establecimientos, por su parte, siempre han sabido que
tienen que invertir preciosos esfuerzos en mantener el orden, pues de €l depende la
posibilidad de realizar el trabajo pedagdgico y en gran medida la imagen piblica de
la escuela.

La literatura pedagdgica ofrece diversos tipos de perspectivas conceptuales sobre
la disciplina: desde constituir el cometido central de la educacién hasta ser un dis-
positivo suplementario que se utiliza ocasionalmente; desde representar la mejor via
para la educacién moral a ser un requisito funcional de la actividad; desde ser una
construccién de cada sujeto en interaccién hasta ser efecto directo del sistema de
castigos que implante el establecimiento.

Desde hace algin tiempo existe la certeza de que la indisciplina escolar va en
aumento, especialmente entre los adolescentes de secundaria (o del ciclo superior
de la basica y la preparatoria). Y posiblemente, estamos frente a una reconfigura-
cién de sus formas: en muchas partes preocupa el aumento de los hechos de vio-
lencia, la distribucién y el consumo de drogas, y con ellos, el desbordamiento de los
marcos de las instituciones educativas.

Las explicaciones que dan los agentes pricticos o académicos en términos gene-
rales cuentan con el apoyo de escasas investigaciones. Se proponen interpretaciones
coyunturales que dan prioridad a la incidencia de factores externos al sistema, o una
eventual crisis de sentido de la cultura escolar, frente a las transformadas condicio-
nes culturales y sociales. O bien se apunta hacia los enclaves estructurales, que sefia-
lan la funcién disciplinaria de la escuela como la via a través de la cual lograr la
“normalizacién” de los sujetos sociales.

Se puede tener la seguridad de que prevalece un estado de preocupacion en las
filas de los profesionales de la educacién, en los organismos estatales nacionales e
internacionales, en las iglesias, en el mundo empresarial y en la opinién piblica.
Personalmente, considero que los universitarios que reflexionamos o investigamos
sobre la educacion, tras haber ensayado diversos enfoques, estamos lejos de com-
prender el conjunto de problemas que se articulan en estos “sintomas”.

Con la expectativa de impulsar la elaboracién de un “estado del arte” a nivel
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internacional, hemos invitado a escribir sobre el tema a un conjunto de investiga-

dores que abordan el tema desde diversos angulos. El resultado de nuestra invita-

cién constituye el contenido que a continuacidn se expone.
El dossier contiene los siguientes articulos:

¢ David Turner, en su texto: “La reforma educativa en Inglaterra: funcion de las
normas de disciplina”, afirma que es de primordial importancia ubicar el pro-
blema del control disciplinario en el marco mds general de la reforma educativa
instaurada desde 1988. Se apoya en el doble uso del concepto de disciplina como
materia de ensefianza y como patrones de comportamiento, que invita a no escin-
dir los problemas. Caracteriza la reforma que introdujo por primera vez un curri-
culo nacional obligatorio y la implantacién de pruebas estandarizadas de los
niveles de capacitacién alcanzados por los alumnos y comenta las consecuencias
que se suscitan a nivel del trabajo de los profesores, tanto en la escuela prima-
ria como en la secundaria. Identifica cual es el sector de alumnos que mas se per-
judica y aporta pruebas estadisticas acerca del incremento de la expulsiones en
los ultimos afios. Podriamos decir que Turner analiza las relaciones que se obser-
van entre determinadas politicas educativas y los fendmenos de la indisciplina
en el caso inglés. Se ubica en una perspectiva macroscopica, de la que no estan
ausentes sin embargo interesantes precisiones sobre lo que ocurre en los esta-
blecimientos.

* Mariano Narodowski en su articulo: “El sistema de amonestaciones en las escue-
las secundarias de Argentina” sostiene que la disciplina escolar es el niicleo que
permite comprender las relaciones saber-poder en las instituciones escolares y
se propone analizar los efectos de ciertas modalidades disciplinarias, particu-
larmente el que anuncia el titulo. Sin perder una visién histérica, desmenuza lo
que acontece en el interior de los planteles y lo que efectivamente aprenden los
alumnos, basdndose en una investigacion efectuada por el mismo autor. Hace
una revision critica acerca del cambio que estdn ensayando ciertos subsistemas
escolares relativo a la formacidn de consejos de convivencia que tenderian
a suplantar el sistema punitivo tradicional. En este articulo, Narodowski se
cifie con rigor al estudio de la cuestién de la disciplina centrando su atencién
en el principal instrumento en uso dentro de las escuelas: el reglamento de
sanciones.

e En el tercer articulo, Alfredo Furldn, al tratar el caso mexicano a partir de inves-
tigaciones recientes o en marcha, presenta una semblanza acerca del incremento
de la indisciplina en las escuelas del nivel medio superior, y sugiere algunas lineas
de reflexion acerca de la perspectiva docente. Asimismo, incluye referencias a
investigaciones que tratan de comprender los comportamientos de los estudian-
tes desde una perspectiva psicocultural. El autor sostiene que la pedagogia y la
investigacién educativa han descuidado el estudio del problema disciplinario y
sugiere que se trata de un sintoma que es preciso disipar.

e Elsiguiente articulo: “Normatividad escolar y construccién de valores en la vida
cotidiana del liceo” ha sido elaborado por Ana Maria Cerda y Jenny Assaél, de
Chile. Como continuacién de un estudio previo sobre los reglamentos de disci-
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plina, las autoras se introducen en la perspectiva de la cultura de jovenes de sec-
tores populares. Toman el caso de un liceo que resulta un tanto anémico, donde
no esta claro el proyecto institucional, las normas escritas no tienen sentido para
un nimero importante de profesores, y en el que los alumnos van aprendiendo
estrategias para mantenerse, de la mejor manera posible, en el sistema.

* Rosario Ortega Ruiz, de Espaiia, presenta el articulo: “¢Indisciplina o violencia?
El problema de los malos tratos entre escolares”. En é] aborda la reflexion que
indica el titulo, sosteniendo que la cuestion de la disciplina implica convencio-
nes, normas, habitos y valores que se activan en la convivencia de cada comu-
nidad escolar. Sefiala que las relaciones entre los compafieros son, frecuente-
mente, un campo oscuro para los profesores, aunque su impacto formativo es
inmenso. Se centra en el tratamiento de la agresién entre los jovenes, enmar-
cdndolo en una vision de la escuela como sistema de convivencia, lo que repre-
senta la necesidad de sostener un tratamiento que no renuncie a la complejidad.
Resefia posteriormente un conjunto de investigaciones empiricas que se estdn lle-
vando a cabo en su pais y que presentan rasgos muy interesantes, pues acompa-
fian a intervenciones con proyectos de reduccion de la incidencia del problema
de los malos tratos entre alumnos.

¢ En el articulo de Bradley Levinson: “La disciplina vista desde abajo” el lector
encontrard una perspectiva diferente a las anteriores relativas a las culturas juve-
niles. En Estados Unidos, la eterna preocupacion por el manejo de la clase y la
creacién de una disciplina efectiva ha sido rebasada por los problemas de vio-
lencia escolar y las conductas indisciplinadas de los alumnos, principalmente en
las escuelas secundarias de las zonas urbanas pobres. La doctrina vigente que
sustenta un modelo de patologia externa a la escuela de éste fenémeno es cues-
tionada por el autor, ya que no toma en cuenta ni las perspectivas de los alum-
nos ni el papel de la escuela en la gestién de las condiciones de violencia e indis-
ciplina. Levinson hace una revisiéon bibliografica de estudios etnograficos de la
vida de los estudiantes en escuelas secundarias (publicados entre 1983 y 1996).
A partir de ella, sin intentar sugerir que las practicas escolares son plenamente
responsables de la indisciplina, trata de mostrar que la violencia o la mala con-
ducta de los alumnos son respuestas creativas a las condiciones de escolariza-
cién, que van desde estilos de la ensefianza arbitrarios y autoritarios hasta la rei-
ficacién del conocimiento, la discriminacién racista, clasista o sexista. Aunque
estas respuestas puedan aparecer como irracionales a los profesores y adminis-
tradores de la escuela, pueden cobrar todo su sentido y hasta encontrar justifi-
caciones en ciertas circunstancias (por ejemplo en funcion de las experiencias
familiares y comunitarias estructuradas social y étnicamente y desde una pers-
pectiva del género).

La lectura de cada texto y el contraste de sus contenidos representan caminos para

la reflexién que invitamos a realizar.
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LA REFORMA ESCOLAR

EN INGLATERRA:

FUNCION DE LAS NORMAS

DE DISCIPLINA

David A. Turner

La disciplina en las escuelas de Inglaterra

La palabra “disciplina” tiene diferentes significados. El Longman dictionary of the
English Language identifica cinco, aunque interrelacionados. Entre ellos, “una asig-
natura que se imparte, un campo de estudio”, “formacion e instruccién que corrige,
moldea o perfecciona las facultades mentales o el caricter moral”, “castigo” y “con-
ducta o patrén de comportamiento ordenado o prescrito”.

Durante la segunda mitad de los afios ochenta se introdujeron numerosas refor-
mas en el sistema educativo de Inglaterra, y el concepto de disciplina y las preocu-
paciones acerca de la disciplina son cruciales para entender estas reformas. La Ley
de Reforma de la Educacion de 1988 es, seglin la opinién general, la piedra angu-
lar de ese programa, y la reforma mas importante del sistema educativo desde 1944,
A pesar de que no menciona la palabra “disciplina” en el sentido de “una asigna-
tura que se imparte, o campo de estudio”, tiene una importancia central. La Ley de
reforma de la Educacién de 1988 introdujo un curriculo nacional elaborado en torno
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a y legitimado por determinadas asignaturas basicas: inglés, matematicas y ciencias,
y otras especificas: historia, geografia, tecnologia, musica, arte y educacién fisica
(Bash y Coulby, 1989, pag. 56).

A pesar de que se le llam¢ la Ley de Reforma de la Educacién, en muchos sen-
tidos esta ley se entiende mds como una reaccién que como una reforma. La Ley de
1944 habia impuesto a los padres la obligacion de velar por que todos los nifios
recibieran una educacién “de acuerdo a su edad, sus aptitudes y sus capacidades,
ya sea asistiendo regularmente al colegio o por otros medios” (Maclure, 1965,
pag. 223). Por lo tanto, la ley refleja y estimula un enfoque ampliamente progresista
de la educacién en el que las necesidades y deseos de los nifios como individuos eran
prioritarias. Varios informes del gobierno antes de la Segunda Guerra ya habian
propuesto este enfoque, centrado en el nifio, un enfoque que siguié formando parte
de las politicas oficiales hasta la publicacion del Informe Plowden, en 1967 (Reino
Unido, 1967).

Hacia finales de los afios ochenta, el gobierno conservador llegé a la conclu-
sién de que en los colegios habia un grave problema de disciplina. Si bien esta pre-
ocupacioén abarcaba todos los significados de la palabra disciplina, el remedio pro-
puesto consistia en introducir o reafirmar el caracter fundamental de las asignaturas
tebricas en el proceso educativo. El programa nacional de estudios estaba destinado
a lograr esto.

Junto con la introduccién formal de areas especificas de las asignaturas en el
curriculo, un asunto que previamente habia quedado a discrecién de los directores,
el Ministerio de Educacién y Ciencia instituy6 otras medidas. En concreto, se empren-
di6 una serie de programas de investigacién para establecer puntos de referencia
— niveles estandar de logro que se podia esperar de los niflos a los 7, 11 y 14 afios.
Se elaboraron pruebas estandarizadas a estas edades con el fin de garantizar de que
existiera una base nacional de datos que demostrara los rendimientos de los nifios
en la practica, comparados con estas normas estandar.

Mas que el curriculo nacional en si mismo, fueron las pruebas las que provo-
caron una fuerte respuesta negativa por parte de los profesores y sus sindicatos, y
el ministro de educacién nombré una comisién independiente para que informara
sobre los trabajos del programa nacional de estudios y de pruebas. Una de las prin-
cipales reclamaciones de los profesores era que el tiempo exigido para las pruebas
y sus complejos procedimientos burocraticos requeria tantas horas que se disminuia
el tiempo dedicado a la ensefianza. La investigacion independiente apoy6 esta posi-
cién, hasta tal punto que concluy6 que el peso de las evaluaciones era excesivo, aun-
que el resultado final fue un sistema de pruebas que se ajusta, en términos genera-
les, a las intenciones originales del ministro.

La etapa final en este proceso consistia en la obligacién de que los colegios
publicaran los resultados de las pruebas estandarizadas de rendimiento. Con el argu-
mento de fomentar la libertad de eleccién de los padres, el Ministerio de Educacién
y Ciencia insistia en que se deberian entregar los resultados de las pruebas a los
padres, de modo que éstos tuvieran informacion suficiente para justificar la eleccion
del colegio de sus hijos. Esta medida final estaba destinada a que los colegios res-
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pondieran a las presiones de la competencia del mercado y a que supieran que debe-
rian rendir cuentas, y que si no conseguian atraer nuevos alumnos y su rendimiento
caia por debajo del nivel de sus vecinos, perderian también recursos. El procedi-
miento de especificar los niveles de los logros, de las pruebas y la publicacién de los
resultados en “tablas de clasificacion”, pretendia mejorar la disciplina en el sentido
de una “conducta o modelo de comportamiento ordenado o prescrito”. Lo que esta
menos claro es si la preocupacion de los sucesivos ministros tenia que ver con la dis-
ciplina de los profesores o de los alumnos.

Las asignaturas escolares

Por lo tanto, el efecto general de la Ley de Reforma de la Educacion de 1988 con-
sisti6 en definir un curriculo nacional, cuyo perfil estaba claramente especificado en
términos de asignaturas tedricas. Antes de 1988, el curriculo de los colegios se esta-
blecia a nivel local. La legislacién nacional no imponia un programa, y era la auto-
ridad educativa local la que tomaba las decisiones. Sin embargo, en la practica, las
autoridades locales de educacién normalmente delegaban en el colegio las decisio-
nes relativas al curriculo, y eran los directores, en consulta con sus equipos, quie-
nes lo elaboraban.

La tnica excepcion a este modelo altamente descentralizado era la educacién
religiosa, para la cual la legislacion estipulaba ciertas responsabilidades de los cole-
gios.

A partir de esta relaciéon de iure de los programas antes de 1988, se puede lle-
gar facilmente a la conclusién de que no habia uniformidad en el curriculo en el
conjunto del pais y que predominaba una situacién de anarquia casi total. Sin
embargo, pensar asi seria un error: los programas de los colegios mostraban que
habia una notable uniformidad en todo el pais, y es posible presentar una vision
general de lo que sucedia en los colegios sin demasiadas dificultades ni imprecisio-
nes. El curriculo no estaba definido por la ley, sino que estaba dirigido por la cre-
encia profundamente arraigada en los profesores de que era, en gran medida, homo-
géneos.

En las escuelas primarias, los profesores consideraban que su principal obje-
tivo era proporcionar una educacién general y dar al nifio una oportunidad de desa-
rrollar su inteligencia (aunque se pensaba que la inteligencia estaba en gran medida
predeterminada genéticamente). Por consiguiente, se pensaba que el contenido de
las lecciones no era tan importante. A los nifios se les iniciaba en la lectura, la escri-
tura y las matematicas, ademas de impartirles conocimientos generales de historia,
geografia y estudios de la naturaleza. Estos no tenian necesariamente que ser trata-
dos como asignaturas, sino que podian abordarse a través de estudios y/o proyec-
tos integrales.

En la transici6n a la escuela secundaria, el programa cambiaba radicalmente
y se imponia al nifio a un horario rigido, definido totalmente en términos de asig-
naturas tedricas. Normalmente los alumnos seguian un programa que incluia mate-
maticas, inglés, humanidades mixtas (o lecciones de geografia e historia), ciencia (o,
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con mucho menos frecuencia, biologia, quimica y fisica), una lengua extranjera (nor-
malmente, francés), una asignatura manual (carpinteria, trabajos con metal o cien-
cias del hogar) y educacion fisica, y se dedicaba aproximadamente media hora cada
semana a la educacion religiosa y la miusica.

Alrededor de los 13 afios, los alumnos elegian las asignaturas que conforma-
rian su plan de estudios hasta el examen a los 16 afios, el General Certificate of
Secondary Education (Certificado General de Educacion Secundaria — GCSE). Una
vez mas, debemos distinguir entre la ejecucion de iure y de facto de esta etapa. En
teoria, esta “eleccién dirigida” ofrecia una amplia variedad de alternativas y la per-
mutacién casi ilimitada de diversas asignaturas. En la practica, la obligacién de res-
petar un horario y las expectativas de los profesores acerca de lo que constituia una
dieta “educativa” equilibrada condujo a un espectro de opciones mas bien limitado
en programas horarios predefinidos. En la mayoria de los colegios, un alumno estu-
diaria seis o siete asignaturas en esta etapa de su educacién, ademis de la ensefianza
religiosa y la educacién fisica. Estas seis asignaturas obligatorias incluirian inglés,
matematicas, una asignatura de ciencias y otra de humanidades.

Desde los 16 a los 18 afios, los jévenes habrian seleccionado normalmente dos
o tres asignaturas para estudiar a “nivel avanzado”. Aqui también, la gama de opcio-
nes estaba sumamente restringida por los horarios y las opiniones del profesor para
definir qué asignaturas se combinaban bien. Normalmente, el alumno elegia entre
unos ocho grupos de asignaturas: ciencias fisicas, ciencias biologicas, lengua moderna,
lengua v literatura inglesa, humanidades, con preponderancia de la historia o de la
geografia, artes y, aunque cada vez menos, lenguas clasicas. Las combinaciones que
no eran exclusivamente asignaturas de “artes” o “ciencias” eran excepcionales.

Podriamos preguntarnos de dénde viene la tan mentada libertad de los direc-
tores para definir los curriculos. Ocasionalmente, digamos incluso que muy oca-
sionalmente, un director hacia uso de su libertad para crear una manera totalmente
novedosa de cumplir con estos requisitos estandar del programa en un horario esco-
lar. Una de las principales dificultades practicas consistia en encontrar un poco de
tiempo para asignaturas como musica o educacion religiosa, cuando la mayor parte
del horario se destina a los bloques de ciencias o de humanidades. Algunos colegios
tienen horarios de seis, siete u ocho dias, en lugar de los cinco habituales, con el fin
de disponer de una mayor flexibilidad. Un director no tomaba en cuenta la educa-
cion religiosa en el horario, a pesar de que es un requisito legal, pero el colegio dedi-
caba todos los afios una semana de su horario normal a tratar temas relacionados
con la religion.

Como demuestran estos ejemplos, los directores no han utilizado su libertad
para desarrollar nuevos programas. En su lugar, utilizan esa libertad para ofrecer
la dieta educativa habitual dentro de un entorno administrativo nuevo (una semana
de educacién religiosa en un afio escolar equivale a media hora de clase por semana).
Los directores estaban tan firmemente influidos por normas educativas profunda-
mente arraigadas como podrian haberlo estado por un curriculo nacional que tuviera
fuerza de ley.

Fl curriculo en Inglaterra era bastante uniforme en todo el pais y, al menos a
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nivel secundario, se definia en términos de asignaturas tedricas tradicionales. A pesar
de los esfuerzos periddicos para ampliar el curriculo e incluir asignaturas de carac-
ter técnico-profesional, ningin colegio en Inglaterra introdujo la gama de asigna-
turas que era de esperar, por ejemplo, de un colegio de Estados Unidos o una escuela
secundaria en México.

Sin embargo, la diversidad si encontré expresion en el interior de los bloques
designados por los las asignaturas del horario. Esto quiere decir que lo que se con-
taba como “fisica”, “historia”, o incluso “matemadticas” podia variar considera-
blemente de una escuela a otra. Los profesores tenian la libertad de escoger entre
una amplia gama de programas de examenes y, por lo tanto, podian elaborar su
asignatura segun sus intereses o los de sus alumnos. Por ejemplo, un profesor de
fisica podia escoger un programa que fuera mas o menos exigente en cuanto a sus
requisitos de matematicas, un profesor de quimica podia elegir un programa con
més 0 menos quimica organica en su contenido, y uno de historia podia elegir entre
programas que destacaran la historia antigua, la historia medieval inglesa o la his-
toria contempordnea de Europa.

Otro aspecto, igualmente importante, era que el profesor tenia libertad para
decidir el orden en que se ensefia la asignatura y utilizar la secuencia del material
para elaborar la “I6gica de la asignatura” como estimara adecuado. Por lo tanto,
era tericamente posible que un alumno de historia que cambiaba de escuela cada
afo estudiara historia griega y romana todos los afios de su paso por la escuela, sin
tener nunca una perspectiva mas amplia. Aunque estos casos eran probablemente
excepcionales, las desventajas de la flexibilidad del programa en este nivel son cla-
ras en los casos en que los alumnos y sus familias se desplazan con frecuencia, como
sucede en las sociedades industrializadas.

En este panorama, podemos decir que el impacto del curriculo nacional ha sido
leve, y en el nivel secundario, casi insignificante. En la mayoria de los casos, la ley
de reforma de la educacién no hizo mas que proporcionar una estructura y unos
requisitos formales que reforzaban lo que estaba sucediendo de todos modos. A
pesar de que se estipulaba que se debian introducir las tecnologias de la informa-
cién en los colegios, la revolucion tecnoldgica en curso permitia prever que era pro-
bable que se produjera esa iniciativa con o sin la ley.

La introduccién de objetivos y de pruebas a los 7, 11 y 14 afios ha contribuido
a imponer una secuencia mas uniforme de la ensefianza, aunque los profesores atin
tienen mucho margen para organizar su trabajo. En las escuelas secundarias, el
impacto mas probable a largo plazo sera el de inhibir las innovaciones que se ale-
jan del marco de asignaturas tedricas. En el futuro serd mas dificil introducir pro-
gramas del tipo de los que podemos encontrar en los establecimientos de Estados
Unidos, que no son pensados en términos de asignaturas, como critica de cine, auto-
escuela, informdtica comercial, etc. Por otro lado, el desarrollo de los programas en
Inglaterra y Gales antes de 1988 no da la impresién de que los profesores estuvie-
sen entusiasmados de beneficiarse de este tipo de oportunidades de reforma.

Los cambios introducidos por la ley de reforma de la educacion de 1988 fue-
ron mas notorios en la escuela primaria. El curriculo nacional obliga a los profeso-
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res a concebir los procesos del aula en términos de asignatura, una manera de pen-
sar que anteriormente estaba limitada a la escuela secundaria. Por otro lado, los
profesores conservan una buena dosis de flexibilidad acerca de la manera de cum-
plir lo estipulado en el curriculo nacional, y no hay indicios de que las escuelas pri-
marias estén introduciendo horarios rigidos y basados en asignaturas. En general,
las aulas de primaria atn utilizan enfoques y proyectos de trabajo integrados.

Por Jo tanto, en términos generales, el programa nacional introducido en 1988
reforz6 una gama de actitudes que no eran nada ajenas a los profesores en Inglaterra
y Gales. Las nuevas notas destacaban la importancia de las asignaturas tedricas, que
antes habian dominado el desarrollo del curriculo en la escuela secundaria. Las prin-
cipales objeciones de los profesores eran dos: el tiempo requerido para las pruebas
restaba horas a la ensefianza y el alcance y detalles de los objetivos por alcanzar
comenzaban a tener consecuencias en los curriculos y la ensefianza que los profe-
sores podian aplicar. La reforma del programa nacional aplicada desde 1988 ha
abordado ambos temas, disminuyendo la cantidad de pruebas y dejando a los pro-
fesores con un curriculo nacional que resulta compatible con sus convicciones tra-
dicionales.

Tal vez sea posible concluir que la ley de reforma de la educacién de 1988 y
el curriculo nacional que introdujo han tenido un impacto minimo en lo sucedido
en las escuelas de Inglaterra y Gales. Pero seria un error. Para entender su verda-
dero impacto, debemos estudiar el otro significado de la “disciplina”, es decir, el
control de la conducta del alumno.

Conducta y comportamiento

Como ya hemos sefialado, las escuelas secundarias de Inglaterra y Gales conservan
un curriculo estructurado en disciplinas, lo que es profundamente conservador en
el contexto nacional. En términos generales, se trata de un modelo que no se ha
modificado desde 1944.

En aquella época, los alumnos que seguian la escuela secundaria hasta los 16
afios se sometian al examen del General Certificate of Education (GCE), “nivel ordi-
nario”. Se trataba de un examen concebido para registrar y certificar el rendimiento
del 20% de alumnos mejores del grupo de edad en cada asignatura. Presentarse a
diversos exdmenes era una condicion necesaria, pero no suficiente para ingresar en
la universidad. En aquella época, menos del 5% del grupo de edad asistia a la uni-
versidad, y un examen que fuera aprobado por mas del 20% de los alumnos habria
sido considerado incapaz de discriminar.

Durante el periodo posterior a la Segunda Guerra Mundial, a medida que
aumentaba el porcentaje de alumnos destinados a la universidad hasta el actual
30%, y cuando la edad de escolarizacién obligatoria pasé6 de 14 a 15 aiios, y luego
a 16, se requeria un sistema de examenes que pudiera satisfacer las necesidades de
una gama mucho mas amplia de alumnos. E! resultado eventual de una serie de
reformas fue el examen GCSE. Los programas de estos nuevos examenes, junto con
la mayoria de los supuestos basados en las asignaturas en relacién a la evaluacién,
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guardan una semejanza asombrosa con el examen GCE de nivel ordinario de hace
cuarenta afios. Sin embargo, se han adoptado los métodos de evaluacién y los pro-
gramas para adecuarse a una gama mas amplia de capacidades que deben evaluar
los examenes. En efecto, el sistema de exdmenes se ha adaptado para adecuarse al
80% del grupo de edad, en lugar del 20% que antiguamente constituia su clientela.
Sin embargo, no se han invertido grandes esfuerzos para redefinir el sistema de forma
radical.

Entre el 20% y el 40% de la poblacién aprobaba el estudio de material edu-
cativo basado en las asignaturas tedricas, ya sea porque lo encontraban intrinseca-
mente interesante o porque podian realizar el paso intelectual de relacionar el mate-
rial de la asignatura con asuntos mas amplios de la vida cotidiana. A otro 40 a 60%
de la poblacion se le podia persuadir de que la bisqueda de conocimientos basados
en la asignatura era extrinsecamente valiosa, porque otorgaba calificaciones que los
empresarios valoraban, o se les podia obligar a estudiar utilizando todo el espectro
de recompensas y castigos de que se disponia.

Sin embargo, entre el 5 y el 20% del grupo de edad no podian ver la impor-
tancia de los conocimientos de la asignatura en sus vidas cotidianas y razonaban,
probablemente con razén, que lo que aprendian no era una preparacién adecuada
para sus vidas después del colegio. Ademads, reconocian que no pertenecian al seg-
mento de la poblacién escolar susceptible de inspirar reformas educativas.

Los profesores y los alumnos encontraban maneras de acomodar las necesi-
dades de este grupo de alumnos, 0 mas bien buscaban maneras de asegurarse de que
este grupo de alumnos no se interfiriera en la educacién de otros alumnos. Se dise-
fiaron programas para alumnos “no escolares”. Se elaboraron esquemas de forma-
cién profesional. Y cuando todo lo demas falld, los profesores y los colegios igno-
raron la no asistencia de los alumnos conflictivos, a pesar de que la asistencia es un
requisito legal.

En términos generales, este porcentaje relativamente pequeno del grupo de
edad ha sido el que menos se ha beneficiado de la incapacidad de reformar la edu-
cacién en el Reino Unido y del intento de ofrecer una educacién tradicional y aca-
démica a una proporcién creciente de la poblacion. Aunque las universidades han
sido capaces de diversificar su oferta educativa y de establecer una educacién “de
segunda oportunidad” para los adultos que vuelven al sistema académico, los cole-
gios secundarios han sido mucho mas lentos en las reformas.

Aunque todo esto pueda parecer reprochable, hubo que esperar la ley de reforma
de la educacién de 1988 para convertirlo en un problema importante. Antes de 1988,
muchos colegios habian encontrado maneras informales de abordar esta situacion.
En realidad, los profesores se beneficiaban dejando desertar a estos alumnos. A pesar
de que la edad obligatoria de escolarizacion era de 16 afos, los alumnos que cum-
plian esta edad al comienzo del curso académico podian abandonar antes de que se
celebraran los examenes de GCSE. Si seguian asistiendo a la escuela, el rendimiento
intelectual que se les exigia era minimo. Eran escasos los colegios que controlaban
a los alumnos que no asistian a clases si se suponia que eran conflictivos cuando
asistian.
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El resultado fue que el porcentaje de alumnos que acabaron su escolarizacion
a los 16 afios sin certificado de exdmenes, sin calificaciones y sin tener algo positivo
que decir acerca de sus experiencias educativas fue escaso. Es poco probable que los
profesores sintieran malestar con esta situacion, puesto que al desentenderse del pro-
blema se podian concentrar en los alumnos que se beneficiaban de una mayor aten-
cién y a los que les agradaba ensefiar. Y los padres de esos alumnos eran probable-
mente los que menos valoraban la educacion o que buscaban menos contacto con
los colegios y los profesores. A fin de cuentas, el absentismo consentido era una solu-
cién préctica al hecho de que el curriculo no se habia adaptado a las necesidades de
los alumnos no escolares.

La situacién se transformo radicalmente gracias a un sistema que requeria a
todos los colegios piblicos los resultados de los examenes, lo cual hizo posible que
se pudieran elaborar tablas de clasificacién de los colegios con mayor éxito. Los
recursos ahora dependian del perfil del colegio trazado a partir de una diversidad
de indicadores de rendimiento, entre los cuales un indicador evidente y negativo era
el porcentaje de alumnos matriculados que no se presentaban a los exdmenes.

Esta combinacion de elementos puso a los profesores en confrontacion directa
con aquellos alumnos, sobre todo mayores de 14 afios, que habian llegado a la con-
clusién de que el colegio no tenia nada que ofrecerles. Alli donde antes los profe-
sores adoptaban una serie de estrategias que les permitian minimizar la confronta-
cién con este grupo de alumnos, las tablas de clasificacion garantizaban que no se
ignorara a ningiin grupo de alumnos. El derecho a un nivel minimo aceptable de
educacién formaba parte de uno de los objetivos explicitos de las pruebas y las tablas
de clasificacion.

Ante esta situacion, los colegios tuvieron que desarrollar enfoques que tenian
dos consecuencias posibles. O bien tenian que encontrar maneras de garantizar que
este grupo de alumnos pasara con éxito el examen, o tenian que encontrar maneras
de excluirlos del célculo de los resultados de los exdmenes a la primera oportuni-
dad. Como las normas ampliamente aceptadas en relacién al curriculo y la falta de
reformas radicales hacian dificil aplicar la primera alternativa, la mejor estrategia
en términos de costo-eficacia consistié en marginar a estos alumnos de las aulas.
Esto puede parecer una exageracién, y sin duda es una caricatura, en el sentido de
que los colegios no pueden excluir a todos los que obtienen malos resultados. Sin
embargo, la atmosfera de enfrentamiento y la necesidad de los colegios de excluir a
los alumnos menos flexibles se refleja en el hecho de que las exclusiones oficiales
han ido en aumento afio tras afio.

Al mismo tiempo, se ha manifestado cierta preocupacion porque las cifras rela-
tivas a las exclusiones oficiales sélo reflejan una parte del problema. Las reglas que
se aplican a la exclusién son muy especificas, pero varios comentaristas han soste-
nido que existe, paralelamente al crecimiento de las exclusiones oficiales, un aumento
de las exclusiones no oficiales (Stirling, 1992). Aunque esto no deberia suceder, con-
cuerda con las practicas previas en el sentido de que habia una tendencia a tratar
con los alumnos conflictivos con medios no oficiales, habitualmente gracias a un
mecanismo que permitia ignorarlos.
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CUADRO 1. Nimero de alumnos excluidos permanentemente de la escuela en Inglaterra, por
afio

Afo Niimero de exclusiones
1989/90 0
1990/91 2.910
1991/92 3.833
1992/93 8.636
1993/94 11.181
1994/95 12.458
1995/96 13.581

Fuente: Castle, F.; Parsons, C., 1997, pag.4

Al mismo tiempo que aumentaba el enfrentamiento entre la profesiéon docente
y los alumnos conflictivos, los profesores perdian una de las principales armas de
control, el castigo fisico. Tras una sentencia de los tribunales europeos, el castigo
fisico ha sido declarado ilegal en el Reino Unido. De hecho, este cambio es més sim-
bélico que practico. El castigo fisico no era tan ampliamente practicado como se
podria suponer, dada la importancia que muchos profesores atribuian a su perma-
nencia. Rara vez se usaba con las alumnas, y apenas con los alumnos conflictivos
que se enfrentaban abiertamente a la autoridad del sistema educativo. En ambos
casos, la exclusion era una respuesta mucho mas probable que el castigo fisico. En
esto los profesores eran realistas, y es poco probable que utilizaran un castigo que
a largo plazo sélo podia tener efectos negativos. Desde cualquier perspectiva, el
tltimo recurso era la exclusion, y no el castigo fisico.

Dicho esto, es preciso sefialar que la posicién simbélica del castigo corporal y,
mds particularmente de su abolicion, eran significativos. Se produjeron en un momento
en que habia graves enfrentamientos entre los colegios y los alumnos conflictivos, y
los profesores no podian dejar de pensar que la eliminacién de toda sancién era una
seflal de que su posicién estaba siendo perjudicada por sus amos politicos.

Por lo tanto, las inquietudes de los profesores acerca de la disciplina y el con-
trol han aumentado en general. Aunque estas inquietudes conciernen s6lo una
pequefia minoria de los alumnos de secundaria, los inicos indicadores que tenemos
sefialan que los problemas aumentan. Ademas, no existe una politica evidente para
conseguir remediar la situacién. Una de las politicas, a todas luces iniitil, pero que
parece haber sido psicolégicamente importante para los profesores, ha sido elimi-
nada. En estas circunstancias, se puede decir que hay un sentimiento creciente de
crisis en torno al problema de la disciplina en las escuelas inglesas.
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Conclusiones

A lo largo del dltimo decenio, las cuestiones de “disciplina” en los sentidos rela-
cionados de tema de estudio y patrén de conducta, han dominado los debates acerca
de la reforma educativa en Inglaterra y Gales. Especialmente en los colegios secun-
darios, las asignaturas teéricas han proporcionado tradicionalmente una firme estruc-
tura a la que ha tenido que adecuarse el curriculo. Esto se ha reforzado en los ulti-
mos diez afios como resultado de la ley de reforma de la educacion de 1988.

Este aflo, como durante varios afios anteriores, los resultados de los exdmenes
han arrojado un progreso leve pero apreciable en comparacién con el afio anterior.
Esto ha generado, también como en afios anteriores, un debate en los medios de
comunicacién acerca de si han disminuido los rendimientos estindar y si se ha man-
tenido la pureza de las disciplinas teéricas.

El curriculo, sélidamente basado en las asignaturas, nunca ha sido capaz de
responder a las necesidades de los alumnos, y un porcentaje muy pequefio, pero cre-
ciente, de alumnos estin manifestando su oposicién a verse obligados a una esco-
larizacién que no responde a sus necesidades. En la mayoria de los casos, tener un
porcentaje (entre 1y 5%) de alumnos conflictivos es una carga en la vida de los pro-
fesores, pero se encuentran perfectamente dentro del espectro que los docentes pro-
fesionales pueden tratar. La suerte y una tendencia del sistema de mercado, orien-
tado por las tablas de clasificacion, a concentrar estos alumnos en unos pocos colegios,
han producido uno o dos ejemplos espectaculares de colegios donde la disciplina se
ha convertido en un problema de primer orden, y donde los profesores desmorali-
zados han sido incapaces de controlar a los alumnos que tienen a su cargo.

En estos casos, que han tenido una cobertura de los medios de comunicacion
a nivel nacional, el Ministerio de Educacién ha insistido en llevar a cabo investiga-
ciones para descubrir qué ha fallado, y ha exigido cambios destinados a conseguir
una mejoria en los colegios o los ha cerrado. El alto nivel de cobertura de los medios
de comunicacién no ha contribuido necesariamente a mejorar la conducta de los
alumnos dificiles, pero ha garantizado que la disciplina en los colegios se convierta
en objeto de debate publico.

En términos generales, a pesar de la atencién de la television y los periédicos
nacionales, estos problemas de la conducta de los alumnos son menores y margi-
nales en relacién a los asuntos mas importantes. Sin embargo, en este problema
pequefio pero cada vez mas importante existen ciertos elementos preocupantes. Por
otro lado, unas creencias profundamente arraigadas de que una educacion solvente
se basa en asignaturas teéricas impide que se realice una revision a fondo de las dis-
posiciones de los curriculos. El resultado es que no se vislumbra respuesta alguna
en las politicas que pueda mejorar la situacion.

Un curriculo tradicional, basado en asignaturas tedricas, nunca ha repondido
con éxito a las expectativas de los jovenes en ningtn grupo de edad. Cuando en
Estados Unidos se introdujo un sistema masivo de educacién secundaria (el primer
pais que adopt6 esta medida) se ampli6 simultaneamente el curriculo, de manera
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que todos los alumnos encontraran algin contenido educativo que fuera relevante
y de interés para ellos. En el Reino Unido se ha intentado aumentar la participacién
en la educacién secundaria hasta alcanzar la universalidad, sin una reforma para-
lela de los principios que rigen los curriculos. Si algo ha logrado la politica educa-
tiva conservadora, es hacer hincapié de nuevo en esos principios tradicionales.

En ausencia de una reforma del curriculo, la tnica respuesta posible contra los
que rechazan esta educacién tradicional ha sido un aumento de las medidas repre-
sivas y del control. Pero estas medidas no han tenido éxito y es poco probable que
lo tengan.

Espero no haber insistido demasiado en las dificultades con que se enfrentan
los profesores en Inglaterra. Seria un error imitar el estilo de las declaraciones mas
sensacionalistas de los medios de comunicacién y llegar a la conclusién de que el
conjunto del sistema educativo estd en crisis. Sin embargo, es necesario deducir un
principio general de este texto sobre el sistema en Inglaterra y Gales. Cuando una
parte de un sistema educativo cambia y otras no, es probable que surjan problemas
debido a la falta de adecuacion entre las diversas partes del sistema. En el caso de
Inglaterra y Gales, a lo largo de un periodo de 50 afios, el sistema ha crecido hasta
abarcar al 100% de la poblacién, en lugar del 20% inicial. A lo largo de ese peri-
odo, las reformas fundamentales del curriculo han sido minimas, y sobre todo no
se ha puesto en entredicho el pensamiento dominante sobre el curriculo en su forma
de asignaturas tedricas. Una educacion que era adecuada para el 20% no puede
serlo para el 100%.

Los problemas que esto genera, aunque sean relativamente menores en una
escala prictica, merecen una seria atencion.
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EL SISTEMA DE AMONESTACIONES

EN LAS ESCUELAS SECUNDARIAS

DE ARGENTINA

Mariano Narodowski

El sistema de amonestaciones
en las escuelas secundarias de Argentina

En las escuelas secundarias de la Argentina, se utiliza desde hace mas de cincuenta
afios un método de disciplina escolar basado en la aplicacién generalizada de par-
tes de amonestaciones: sus origenes se remontan al Decreto 150.073/43 del afio
1943. En estos institutos, a los que concurren mayoritariamente adolescentes de
entre 12 y 18 afios de edad, la modalidad se ha generalizado a la vez que, desde hace
unos afios, enfrenta una enorme crisis de legitimacién. Estos motivos incitan a un
analisis riguroso de las modalidades de interrelacién docente-alumno y las diferen-
tes formas que adopta el castigo en las escuelas.

La cuestién de la disciplina escolar conforma el nuicleo de las relaciones saber-
poder en las instituciones escolares. La adopcidn de ciertas modalidades disciplina-
rias remite a efectos en los saberes procesados en las instituciones escolares no ya a
partir de las proclamas macropoliticas o la normativa vigente, sino sobre todo a las
relaciones cotidianas de las instituciones, al enfrentamiento micropolitico entre los
miembros de una institucién. Estudiar los efectos de estas modalidades disciplina-
rias, por lo tanto, permite entender qué es lo que efectivamente se aprende en las
escuelas.
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El funcionamiento del sistema de amonestaciones se basa en una serie de prin-
cipios simples que trataremos de describir en forma sucinta. A cada falta cometida
por un estudiante (es decir, a los actos considerados “faltas disciplinarias”) corres-
ponde un nimero proporcional de reprimendas o “amonestaciones” que se aplican
administrativamente por medio de “partes de amonestaciones”: un documento en
el que se inscribe el nombre del causante, el motivo del castigo y donde se solicita
la notificacion de la medida disciplinaria por parte del padre o tutor del estudiante.
Una vez sumadas las 25 amonestaciones por estudiante, éste pierde su condicion de
“alumno regular” del establecimiento al que concurre, lo que implica que debe ren-
dir examen de todas las asignaturas curriculares para volver a formar parte estable
del plantel de estudiantes. Al iniciarse cada afio lectivo, el estudiante secundario
recibe su stock de amonestaciones vy, si no pasa de 24 durante ese ciclo lectivo, a fin
de afio los estudiantes reciben una suerte de indulto o perdén implicito que les per-
mite comenzar un nuevo afio con un capital de amonestaciones intacto. Por ejem-
plo: si un estudiante termina su primer afio de la escuela secundaria con 20 amo-
nestaciones, no reinicia el segundo afio con ese nimero (lo que le impediria acumular
maés de 4 amonestaciones) sino que puede llegar a recibir 24 amonestaciones al igual
que uno de sus compafieros que haya terminado el primer afio sin amonestaciones.

Otro elemento significativo del sistema es la autoria de la aplicacién de las
amonestaciones. Preceptores y profesores solamente pueden “solicitar” que un estu-
diante sea amonestado, siendo el rector o director del establecimiento quien final-
mente decide si el alumno debe ser castigado y cudntas amonestaciones es preciso
adjudicarle. El alumno sélo recibe notificacion verbal de su sancién, aunque ni
siquiera esto figura en el Reglamento de 1941. En realidad, los partes de amones-
taciones van dirigidos al “padre o tutor”, quien solamente debe ser informado de
la imposicién de un castigo. Segiin el texto del Reglamento, el nimero de amones-
taciones sera “proporcional a la falta cometida” y su especificacion depende de cri-
terio del rector, ya que no existe una “tabla” que prescriba cuantas amonestacio-
nes deberian corresponder en cada caso de indisciplina escolar.

El sentido del castigo mediante
el sistema de amonestaciones

A pesar de la importancia del sistema de amonestaciones en la vida de las escuelas
secundarias, pocos estudios pedagégicos se han dedicado a intentar comprender su
funcionamiento (Gémez, 1996). Por nuestra parte, realizamos un investigacion que
concluyé con la publicacién de un libro y de algunos articulos sobre la cuestién
(Narodowski, 1993; 1995). El trabajo consisti6 en la revision de 14.226 partes de
amonestaciones impuestas entre 1976 y 1988, periodo que abarcaba los ocho afios
(1976-1983) en que la escuela estaba influenciada por la politica educativa repre-
siva de la dictadura militar (Kaufmann y Dobal, 1997), y los cinco afios en que la
escuela secundaria sufrié algunas modificaciones como resultado de la politica edu-
cativa del gobierno democratico del Presidente Alfonsin. Las conclusiones que pue-
den extraerse del estudio son las siguientes:
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No es cierto que en los periodos de gobiernos democraticos se castigue en menor
proporcién que durante el gobierno dictatorial. Por el contrario, a partir de 1984
asciende notoriamente el nimero de partes emitidos, aunque cambian algunas
de las razones del castigo. Por ejemplo, poco a poco desaparecen las amonesta-
ciones que sancionaban una mala presentacién personal, el pelo largo o el aseo,
caracteristicas durante la dictadura. En esa etapa, las amonestaciones eran menos
necesarias debido al control represivo policial y militar ejercido fuera de la escuela.
Parece que a partir de 1984 el disciplinamiento operado fuera de la escuela se
traslada a su interior.

No existen evidencias que prueben que las amonestaciones eliminen la indisci-
plina escolar. El estudio demostré que el niimero de partes de amonestaciones
por alumno aumentaba en la medida de la permanencia del alumno en el esta-
blecimiento. Por ejemplo, se emiten mas amonestaciones en el dltimo afio de la
escuela secundaria que en el afio en que los estudiantes comienzan esa etapa: si
las amonestaciones detuvieran la indisciplina la situacién seria la inversa, es decir,
muchas amonestaciones al principio (hasta que los alumnos “aprendan a com-
portarse correctamente”) y pocas amonestaciones en los tramos finales de la esco-
laridad.

La principal causa de castigo es la “falta de respeto”, pero el niimero de amo-
nestaciones aplicado varia de acuerdo al damnificado: cuando aumenta la jerar-
quia institucional del mismo aumenta también el nimero de amonestaciones apli-
cadas. Por ejemplo, mientras que una falta de respeto a un preceptor (asistentes
no docentes) cuesta entre 3 y 10 amonestaciones, la falta de respeto al profesor
asciende a 15 y hasta 20 amonestaciones, y la falta de respeto a una autoridad
(una suerte de “parricidio”) cuesta la permanencia en la escuela: 25 amonesta-
ciones. El sistema de amonestaciones se basa en el puro principio de autoridad,
porque el error (el delito escolar) no es faltar al respeto al otro, sino hacerlo con
la persona equivocada: en un afio lectivo un alumno puedo ser irrespetuoso con
el preceptor unas siete veces, s6lo dos o tres con un profesor y practicamente
ninguna con una autoridad.

El sistema de amonestaciones pone al adolescente en el lugar de sujeto de con-
flicto. Los partes de amonestaciones hablan casi siempre de faltas de respeto, de
insultos, de agresiones y el conflicto esta siempre volcado hacia el estudiante, que
es quien paga por el conflicto suscitado en la escuela.

El sistema de amonestaciones, bien utilizado, permite la transgresion a la carta:
por ejemplo, gracias al stock de 25 amonestaciones, un alumno puede ser des-
cubierto fumando a escondidas en el bafio dos veces durante un afo lectivo, “fal-
tar al respeto a un preceptor” una vez, y “arrojar objetos” una vez, o bien se
puede “eludir horas de clase en el establecimiento” una vez, “contestar indebi-
damente a la profesora” una vez, “fumar en el bafio” una vez y, supongamos,
“ulular en clase” una vez en el afio lectivo. Todas esas frases son extraidas tex-
tualmente de partes de amonestaciones.

El ntimero de partes de amonestaciones aplicado a cuestiones relativas al apren-
dizaje o al estudio es significativamente bajo (menos del 1% de los partes emiti-
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dos). Este sistema no castiga cuestiones relativas a aspectos curriculares de la
vida escolar.

¢ El sistema de amonestaciones implica la cuantificacién de las faltas cometidas,
por lo que el castigo a los estudiantes es acumulable y calculable. Esto permite
practicas de especulacién que surgen como evidencias en nuestra investigacion
y se expresan en las siguientes ticticas:

Ahorro de amonestaciones: los partes emitidos entre septiembre y noviembre (el
ultimo trimestre del afio escolar) son mucho mds numerosos que los emitidos
durante el primer trimestre del afio. Al preguntarse a los estudiantes el motivo
de tal situacién contestaron: “nos guardamos amonestaciones para fin de afio,
para el dia del estudiante”; o “a fin de afio esto no se banca mds y yo me quedo
con amonestaciones y con faltas para poder zafar” (Narodowski, 1993).
Cooperacién: los estudiantes relatan una situacion frecuente: cuando se produce
un acto indisciplinario y los docentes buscan un culpable, no se autoacusa el res-
ponsable real, sino que se autoincrimina el que menos amonestaciones tiene, una
manera de rentabilizar el stock de amonestaciones con que cuenta cada estu-
diante.

En este sentido, cabe afirmar que el sistema de amonestaciones responde a la mixima

“el que las hace las paga” en forma literal, porque cada estudiante (o un conjunto

de estudiantes) paga con su stock de amonestaciones los delitos escolares que pueda

cometer.

La investigacién permite concluir que el aprendizaje que produce el sistema de
amonestaciones no esta vinculado a la disciplina escolar (las amonestaciones no evi-
tan la indisciplina), sino a las propias pricticas que genera el mismo sistema. Estos
saberes producidos pueden ser caracterizados como:

o Especulacién: a partir de la posibilidad de operar en un dmbito donde la activi-
dad humana se expresa en forma acumulable y calculable.

* Autoritarismo: por medio del aprendizaje de un sentido de la autoridad basado
en el poder burocratico. El otro es siempre el damnificado, nunca el causante y
ni siquiera el corresponsable. El otro no vale por su actividad o por su desem-
pefio, sino por su posicién en un diagrama de relaciones de poder, y la manera
de consolidar el diagrama es reforzando, justamente, la visualizacién de un deter-
minado espacio de poder.

Estos elementos hacen pensar que el sistema de amonestaciones no constituye una

herramienta que pueda ser utilizada para fines diversos. Es posible dudar de una

aplicacién del sistema de amonestaciones en el contexto de la elaboracién racional

y auténoma de las normas por parte de los estudiantes y de la comprensién del con-

flicto como emergente de una situacién engendrada por corresponsabilidades (mayo-

res 0 menores), y no ligado a la deteccién del adolescente como el tnico conflictivo.

De la disciplina a la convivencia

A pesar de que el sistema de amonestaciones sigue vigente en buena parte de las
escuelas secundarias argentinas, ha habido varios intentos mas o menos exitosos de
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modificarlo o de sustituirlo. Esto se debe tanto al profundo cambio que desde hace
una década viene sufriendo el sistema educativo argentino como a las denuncias por
parte de docentes, pedagogos, padres y alumnos acerca de la incompatibilidad del
autoritarismo de las amonestaciones con una sociedad democritica.

El primer intento serio de modificacién se produjo a mediados de los afios
ochenta, cuando el Ministerio de Educacién decidié la creacion de Consejos de
Convivencia en las escuelas secundarias. Estos 6rganos estaban compuestos por
docentes y alumnos que actuaban conjuntamente y tenfan por objeto aplicar amo-
nestaciones a los alumnos que cometieran faltas. Por tanto, no se erradicaban las
amonestaciones, sino que se modificaba la dindmica de la sancién: en vez de ser el
rector del establecimiento quien tenia poder de decisién en materia de disciplina, la
responsabilidad era transferida a todos los niveles del sistema educativo. Sin embargo,
una investigacién que realizamos en aquella época en tres escuelas de Ia ciudad de
Buenos Aires (Baquero y Narodowski, 1987) demostrd que las amonestaciones apli-
cadas por un Consejo de Convivencia no diferfan en calidad respecto de las practi-
cas anteriores, aunque si en el ndmero de partes emitidos. En otras palabras, las
conductas especulativas y autoritarias seguian presentes en la medida en que el
Consejo de Convivencia utilizaba los mismos parametros de sancién que marcaba
la tradicién de las escuelas. Sin embargo, el intento no fue vano porque los Consejos
de Convivencia se extendieron en muchos establecimientos y, en algunos, se elimi-
naron los partes de amonestaciones.

Pero el intento mds importante de cambiar este sistema se produjo a media-
dos de los noventa, cuando el poder legislativo de la Ciudad de Buenos Aires derogd
oficialmente el sistema de amonestaciones y lo sustituy6 por Consejos de Convivencia.
La pregunta que se plantea es la siguiente: ¢es posible eliminar por medio de una
accidén normativa practicas escolares tan profundamente arraigadas en las escue-
las? De hecho, la logica y los tiempos de la politica parlamentaria son diferentes
a la l6gica y los tiempos de la educacion escolar y muchos docentes iban a ser
privados de una de las herramientas fundamentales que poseian para relacio-
narse con sus estudiantes en las cuestiones propias de la “disciplina” (Narodowski,
1995).

Respecto a la primera objecion, puede decirse que los cambios en educacion,
para que sean operativos, deben considerar la dinimica del funcionamiento de la
institucién escolar, lo que implica un trabajo a medio y largo plazo. En este caso,
se trata de que las escuelas puedan reconstruir las nociones relativas a la justicia en
un contexto de una justicia ordinaria cuestionada por sospechas de corrupcién;
como si un simple reglamento solucionara el problema del conflicto en las escuelas
secundarias.

Acerca de la segunda objecién, se puede afirmar que si bien el sistema de amo-
nestaciones no resuelve lo que pretende solucionar (la indisciplina escolar), consti-
tuye un instrumento pedagogico en manos de muchos docentes para relacionarse
con los alumnos. Junto al uso de las calificaciones como forma de control, las amo-
nestaciones son la herramienta de unos cuantos profesores para interactuar con sus
estudiantes en situaciones conflictivas. La derogacién reglamentaria y burocratica
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de esa herramienta puede traer aparejadas varias consecuencias en la medida en que
no es sustituida por otras: en primer lugar, el uso abusivo de las calificaciones en
reemplazo de las amonestaciones; en segundo lugar, una sensacion de desasosiego
y la idea de que el conflicto sobrepasa al docente en la medida en que sera necesa-
rio readaptar la vida profesional a la nueva situacion.

Puede que estas dos objeciones susciten en el lector cierta incomprension a la
vista de los resultados de la investigacién acerca de la aplicacién del castigo. ¢Cémo
alguien que pretende demostrar que el sistema de amonestaciones es un lacra que
inculca a los alumnos un principio autoritario de autoridad y unas tacticas especu-
lativas no se alegra con la supresion definitiva de las amonestaciones?

Para responder a esa pregunta es necesario distinguir entre las evidencias de la
investigacion académica y la practica de la politica. La conciencia de la perversion
del sistema de amonestaciones no permite pensar que su erradicacién es una cues-
tién que se resuelva por una decisién como la descrita. Por el contrario, es muy pro-
bable que este tipo de acciones refuercen involuntariamente el sistema de amones-
taciones. No se trata de saber si el sistema de amonestaciones es sustituible, sino
cudles son las condiciones de su sustitucion.

Del poder macropolitico
a la practica micropolitica

Es evidente que la injerencia de las autoridades legislativas en la vida cotidiana de
las escuelas no ha dado respuestas a la situacién de conflicto en las instituciones
escolares. Es altamente probable, como hemos visto, que la dindmica de las rela-
ciones de poder en las escuelas arrase con la voluntad macropolitica, puesto que la
l6gica institucional no es analoga a la del politico, el pedagogo o el legislador.

Esto parece ser comprendido por los propios funcionarios gubernamentales,
quienes estan comenzando a discutir en el poder legislativo de Buenos Aires una
normativa que no intervenga en las escuelas castigando a quien castiga, sino que
brinde a las instituciones instrumentos pedagdgicos para dar cuenta de sus proble-
mas.

Este proyecto de ley intenta recuperar tanto las propuestas normativas descri-
tas como las experiencias ya existentes en cada escuela, avanzando en la soluciéon
de algunas cuestiones no consideradas en ellas. Se trata de brindar a los estableci-
mientos un espacio para la produccién de su propio marco normativo y herramientas
técnicas para construirlo.

Este nuevo proyecto genera un régimen que pretende valorizar la autonomia
de las instituciones escolares con el necesario control por parte del Estado. Se trata
de que las escuelas consigan instrumentar su propio régimen de convivencia (Proyecto
Escolar de Convivencia, PEC) en funcién de dos dimensiones: (i) un nicleo comiin
consagrado por la Constitucion Nacional, la Constitucién de la Ciudad de Buenos
Aires y la Declaracion de los Derechos del Nifio; y (ii) las caracteristicas culturales
propias de cada escuela. La funcién del Estado sera la de regular una convocatoria
a la presentacioén de los PEC, garantizar la existencia de los principios generales en

Perspectivas, vol. XX VIII, n° 4, diciembre 1998



El sistema de amonestaciones en las escuelas secundarias de Argentina 609

el mismo, aprobarlos y efectuar un seguimiento de su ejecucién. Por demais, el Estado
brindara ayuda técnico-pedagdgica a los establecimientos que asi la requieran.

Al mismo tiempo, se pretende sacar la cuestién de la disciplina escolar del
terreno judicial o legal y llevarla al terreno de lo pedagégico y lo social. Para este
Proyecto, es importante acudir a la responsabilidad de los diferentes actores de la
institucion y rescatar las iniciativas de los directivos y docentes para contribuir a la
conduccioén pedagogica del proceso de regulacion de las relaciones sociales en la
escuela. Al mismo tiempo, esta regulacion no debe ser un fin en si mismo, sino que
debe estar enraizada en el proceso mas general de mejoramiento de la calidad de la
educacién y la formacion de un ciudadano activo y responsable.

Este Proyecto, en suma, vendria a llenar un vacio en la normativa, pero no a
partir de la intromision en la vida cotidiana de las escuelas por medio de leyes que
pretenden regular los actos cotidianos de las relaciones docente-alumno, sino brin-
dando herramientas aptas para que las instituciones y sus actores puedan elaborar
su propio marco de convivencia.
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PROBLEMAS DE INDISCIPLINA

EN LAS ESCUELAS DE MEXICO:

EL SILENCIO

DE LA PEDAGOGIA

Alfredo Furlan

Disciplina, indisciplina

Cada vez que intentamos definir el problema que nos ocupa dudamos entre sefialar a la
disciplina o a la indisciplina como la palabra que lo precisa. Si se consulta a los profe-
sores, es frecuente que las consideren un par indisoluble, que constituiria el anverso y el
reverso del mismo asunto. Ellos suelen concebir la cuestién en los siguientes términos:

* Ladisciplina es el conjunto de acciones realizadas bajo una reglamentacién for-
mal o informal (orden) de una institucién. En el sentido comiin, la disciplina es
una conducta personal en donde el individuo se adapta a las normas sociales,
juridicas, entre otras.

* Por la tanto, la indisciplina es una conducta contraria a las normas establecidas
que implican acciones violatorias del orden.

* Disciplina: consiste en acatar correctamente disposiciones y normas establecidas
por la institucién.

¢ Indisciplina: contravenir lo anterior, como resultado de una actitud de rebeldia
o rechazo'.

Los autores de textos sobre el tema, escritos para uso prictico por parte de los esta-
blecimientos, habitualmente recurren a soluciones pragmaticas. C. Watkins y
P. Wagner, luego de dar pruebas de la variabilidad de los juicios acerca de episo-
dios de indisciplina, optan por plantear lo siguiente:

Version original: espafiol

Alfredo Furlin (Argentina)
En la pdgina 587 figura una nota biografica del autor.
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Lo anteriormente dicho explica en cierto modo la existencia de definiciones circulares que,
no obstante, a veces son utiles. Por ejemplo, Lawrence, Steed y Young definen la conducta
conflictiva como aquella que influye negativamente en el proceso docente y/o supone un grave
trastorno para el normal desarrollo de la vida escolar. Conducta conflictiva es aquella que
genera conflictos. Estas definiciones aparentemente circulares tienen la ventaja, que a noso-
tros nos interesa, de que reconocen el decisivo papel que desempeiia el contexto en la for-
mulacién de los juicios sobre lo que es o no aceptable, y no niegan la relatividad que [...] se
da en tales juicios.

Los autores clasicos han tratado en general de ofrecer definiciones normativas que
fijen parametros para decidir los juicios. Se han ensayado definiciones que prefieren
el respeto a la autoridad como eje principal del concepto, o la moral, el trabajo o la
convivencia. Hay que aceptar que el asunto es complejo. Por otra parte, la nocién
de disciplina se utiliza también para describir las ramas y subramas del conocimiento
académico. El estudio etimolégico y el rastreo genealégico ofrecen pistas muy inte-
resantes para ampliar la comprension de este nudo semantico.

Se podria argumentar que no hay una relacién simétrica entre disciplina e indis-
ciplina. Mientras que la primera remite a un complejo sistema de equilibrios dina-
micos y funcionales entre las acciones de los diversos sujetos de la institucién, la
segunda se refiere solamente a episodios. Por ello se habla de “sistema de disciplina”
y no de “actos de disciplina”, y a la inversa, de “actos de indisciplina” y no de “sis-
temas de indisciplina”. Para que coincidan, se requieren sustantivos metaféricos como
“clima” o “ambiente”, que funcionan tanto con disciplina como con indisciplina. La
diferencia radica en que pensar la disciplina lleva a centrar la atencién en el estable-
cimiento, sus dispositivos y sus praicticas. Pensar la indisciplina remite en primera
instancia al comportamiento de los sujetos, especialmente los alumnos. En un trata-
miento completo, por supuesto, seria absurdo separar los términos de manera tajante.

A pesar de que en el tema de este dossier se adopta la palabra disciplina, en el
presente articulo vamos a prestar mayor atencion a la indisciplina. En funcién del
material con que contamos, se acentia la cuestién de la violencia, que de ninguna
manera representa la totalidad o atin el nivel mas profundo de lo que se vive como
indisciplina en las escuelas del nivel medio. Mostraremos el contraste con la pers-
pectiva estudiantil sobre la “cultura del relajo™.

Crisis, indisciplina, educacion moral
y democracia. Piezas para un discurso

En México, durante las ultimas décadas se ha desarrollado considerablemente la
cobertura del sistema educativo, especialmente en la escuela primaria y en la ense-
fianza media (secundaria de tres afios y preparatoria de tres afios)’. A partir de los
afios setenta, el crecimiento cuantitativo fue acompafado por importantes proyec-
tos de modernizacidn en varios aspectos: impulso a la descentralizacién adminis-
trativa, cambios curriculares en casi todos los niveles, desarrollo de tecnologias y
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sistemas alternativos (telesecundarias, por ejemplo), cambios en las instituciones de
formacién y en los esquemas de contratacién de maestros y profesores, y reciente-
mente, introduccién de sistemas de evaluacion terminal o de regulacién del acceso
al nivel subsiguiente. Tal vez se puedan criticar la debilidad del financiamiento, los
enfoques adoptados o la falta de continuidad y de autocorrecciéon reflexiva de muchas
de las iniciativas que al ser llevadas a la practica tuvieron escasa repercusion, pero
es admirable la magnitud de los intentos realizados.

Sin embargo, hoy predomina la impresi6n entre los profesionales de la educa-
cién, los comunicadores y el piiblico, de que a pesar de los esfuerzos mencionados,
y mas alla de sus logros relativos, paralelamente se han ido desarrollando transfor-
maciones de gran calibre que todavia no han sido atendidas en forma adecuada por
el sistema escolar.

Desde que estas transformaciones comenzaron a aparecer, ha costado mucho
trabajo comprenderlas y conceptuarlas. Entre ellas, se mencionan las nuevas reglas
del juego econémico bajo la dindmica de la globalizacién de los mercados, las con-
secuencias sociales de la aplicacién de las politicas neoliberales, las nuevas posibi-
lidades comunicacionales y de procesamiento de la informacién, el crecimiento del
marketing dirigido a orientar el consumo de los nifios y adolescentes, y los pasos
dados en la perspectiva de la democratizacién politica. A estas transformaciones,
cuya evaluacién varia segiin las perspectivas de los intérpretes, hay que afiadir tam-
bién la agudizacién de los fenémenos de corrupcién, del poder de las mafias vincu-
ladas al narcotrafico y al “autotrafico” (robo de automéviles), y el incremento de
la inseguridad en las ciudades y en las carreteras que cubren el territorio del pais.

Estos problemas son muy serios. Pero debemos reconocer que al enumerarlos
se configura una amalgama opaca que opera de tel6n de fondo de nuestra percep-
cion de la actualidad, sugiriendo la pertinencia de la nocién de “crisis” como clave
del diagnéstico. La produccion de discursos-amalgama sobre la crisis manifiesta las
enormes complicaciones que enfrenta el trabajo analitico y el predominio de visio-
nes sincréticas que, aunque importantes, gravitan mis como tonalidad que como
apertura de los campos de indagacién.

Guevara Niebla (1996) inici6 la nota editorial de la revista Educacién 2001,
de la que es director, con las siguientes palabras:

Entre todas las miserias que padecemos la mas escandalosa es, tal vez, el naufragio de la moral
colectiva. La corrupcién, la violencia, la falta de respeto a los derechos humanos, [...] el ama-
rillismo, el narcotrafico, las dificultades del consenso, el deterioro del medio ambiente, la
pobreza, el maltrato a los indigenas y marginados sociales, todo esto informa de una deba-
cle ética de la nacién. No cabe duda, empero, que las fallas de la moral piblica deben rela-
cionarse con fallas en el desempeno de las instituciones encargadas de la educacién moral: la
escuela y la familia.

A pesar de que el control de la disciplina ha sido una preocupacién que nace con la

escuela misma, en tiempos de crisis los “hechos” catalogados como “indisciplina”
se resignifican como manifestaciones sintomaticas. Los actores adultos perciben un
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recrudecimiento de las alteraciones del orden por parte de los estudiantes y vincu-
lan su origen a los problemas contemporaneos mencionados, especialmente al incre-
mento de la violencia, la inseguridad y el consumo de drogas, flagelos sobre los cua-
les abundan las evidencias.

La idea de que existen deficiencias en las instituciones educativas abre una
puerta para pensar en posibles correcciones. Los analisis mds estructurales del fun-
cionamiento escolar ceden su turno a los estudios de coyuntura, y el tono coyuntu-
ral predomina marchando de la mano con la apelacién a la responsabilidad y a la
“educacién moral”. Es ésta una reaccion caracteristica de un pensamiento educa-
tivo conservador, pero que concita adhesiones en todo tipo de sectores. Al menos
en México, entre los impulsores del “retorno” de la moral a las aulas, abundan los
voceros de la Iglesia catélica que estd efectuando una campaiia para reintroducir la
enseflanza religiosa en las escuelas. Esta iniciativa ha encontrado el terreno despe-
jado por el descuido con el que el Estado y los profesionales de la educaciéon hemos
encarado el aumento de los riesgos que padecen las comunidades escolares.

El autor citado mas arriba vuelve a pronunciarse sobre la situacién que esta-
mos describiendo. Escribe Guevara Niebla (1997):

No obstante la importancia de la funcién escolar en la educacién moral y en la formacion de
la personalidad, debemos reconocer que muy poco se discute el tema. Nuestra educaciéon
basica es, dominantemente, intelectual. Los maestros estin preocupados por el conocimiento
y, aunque atienden a veces al aprendizaje de ciertos habitos de conducta-orden, disciplina,
cortesia, etc. en pocas ocasiones se ocupan de pensar, de manera explicita, en los valores
morales que deben fomentar en sus alumnos, y sélo esporddicamente reflexionan sobre la
personalidad del discipulo. Nuestros maestros poco saben, en realidad, de educacién moral,
por la simple razén de que la moral no se ensefia como disciplina escolar y muy poco se dis-
cute sobre ella. En la escuela se viven problemas y conflictos morales. Nifios que dicen men-
tiras, actos de irrespeto o de violencia, discriminaciones raciales, sexuales o sociales, abusos
contra nifios en desventaja, robos, etc.; situaciones dificiles que se resuelven, generalmente,
con el buen sentido comiin de los maestros. Pero en la escuela hay poca teoria, pocos con-
ceptos que orientan con claridad al profesor en esa materia. El sabe, mis bien, de disciplina.
Cuando un joven maestro inicia su carrera, su primer ejercicio demostrativo de que “él puede”
con la profesion consiste en domefiar a su grupo. En las escuelas se puede juzgar como “buen
maestro” a aquel que tiene a su grupo trabajando en silencio y ordenadamente, y se juzga,
por el contrario, como “mal maestro” a aquel cuyo grupo se comporta con desorden y hace
ruidos que alteran el silencio reglamentario de la escuela.

Ya estamos plenamente instalados en el tema de este trabajo: el problema de la dis-
ciplina en el contexto actual, las épticas de los actores y el aporte tedrico-practico
de la pedagogia académica y de la investigacion educativa.

Imagenes de lo visible: la violencia del entorno

Dado que hasta la fecha no se cuenta con un registro sistematico de los fenémenos
de indisciplina, presentaremos una seleccion de escenas reportadas en diversas fuen-
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tes, con el propdsito de bosquejar un panorama de los asuntos que se encuadran en
esta problemdtica. Con estas pinceladas queremos ir abriendo la percepcion de la
complejidad del tema.

Cuando los actos de indisciplina sobrepasan umbrales dificiles de precisar, se
convierten en asunto de interés ptblico a través de los medios de prensa. Hemos
podido comprobar que esto sucede sobre todo en las localidades mdas pequefias, en
las que las escuelas y colegios son fuente constante de atencion periodistica. Sin
embargo, también los periédicos de circulacién nacional incluyen a veces referen-
cias explicitas como la que sigue (Ruiz Manjarrez, 1992):

En planteles del bachillerato y licenciatura de la UNAM y en escuelas publicas de educacién
media y superior de la zona conurbada se ha incrementado la venta de drogas, alcohol y ciga-
rrillos; en las zonas depauperadas hay vandalismo, violencia, consumo de inhalantes y deser-
cién y ausentismo de la poblacion escolar.

Micher Camarena aseguré que al interior de los planteles universitarios existe un ade-
cuado control de los estudiantes, después de una década de trabajar en ello, pero “los entor-
nos no los podemos controlar y nuestra tarea resulta mucho mas dificil”.

Para el director de la Preparatoria 55 del Estado de México, el vandalismo y la inse-
guridad son dos hechos frecuentes en los alrededores de los planteles del drea conurbada; los
jovenes que abandonan la escuela por varias causas se incorporan a grupos, bandas.

La nota es muy interesante por varios motivos: incluye declaraciones de directores
de escuelas preparatorias diferentes; éstos son conscientes de que el problema pro-
viene del medio social externo, pero también admiten que la accion educativa de los
establecimientos no impide que la situacién se repita. Hilvanan fenémenos que apa-
recen relacionados: drogas, absentismo, bandas. Sin desconocer la probabilidad de
estas conexiones, su referencia serial es un indicador de la carencia de estudios espe-
cificos que disciernan los casos sobre bases empiricas. Muestra asimismo que el
umbral que da acceso al tratamiento periodistico se ubica en las fronteras de la
incumbencia escolar, es decir, cuando aparecen hechos de violencia o que configu-
ran delitos.

Otra fuente en la que se constatan las preocupaciones de los actores son los
documentos internos de los propios establecimientos, o de los organismos coordi-
nadores de subsistemas de instituciones. Tomamos el siguiente ejemplo de la coor-
dinacién de un sistema de bachilleratos de un Estado del norte del pais:

Este documento se deriva de las inquietudes que han manifestado tanto docentes como auto-
ridades administrativas del Colegio, a consecuencia de los hechos lamentables el pasado 20
de abril, en los que perdiera la vida un joven estudiante del plantel Villa de Seris y también
a consecuencia de eventos anteriores, afortunadamente no fatales, pero que si han obligado
a la recapacitacién, en el personal directivo y docente del colegio, en cuanto a la relacién ins-
titucional entre alumnos, maestros, directivos, padres de familia y la sociedad en general.
Dichas inquietudes reclaman la urgencia de definir con claridad cudles deben ser los
derechos y las obligaciones de los alumnos, pero también dejar sentado cuél debe ser su com-
portamiento y arreglo personal deseables cuando permanezcan dentro de las instalaciones
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del colegio y aun fuera del mismo, si portan el uniforme, estan en viaje de estudios o tienen
algiin tipo de representacion oficial de la institucién. Y finalmente, se reclama definir con cla-
ridad las sanciones a las que se hacen acreedores los alumnos infractores de las normas auto-
rizadas®.

Este caso muestra una situacion tipica: los cuerpos directivos reaccionan después de
haberse producido “hechos lamentables™ que salen a la “luz publica”, lo que es
sefial de la ambigua disposicién que provocan estos espinosos asuntos. Sin embargo,
cabe destacar que a partir de estas circunstancias, las autoridades de dicha institu-
cién emprendieron un trabajo mucho mas integral que la “reaccién reglamentaria”
que manifiestan los parrafos transcritos. Analizando la situacién del entorno con-
creto de varios de los planteles, se vio que muchos de los problemas se originaban
alli, como llevar armas, practica normal en ciertas zonas de esa region combinada
con el incremento de la presencia de pandillas y de la inseguridad de los jovenes a
la salida del colegio. No obstante, como se infiere del parrafo citado, se tomé el pro-
blema en su complejidad y en sus dimensiones propiamente escolares, asumiendo
la responsabilidad institucional de la construccion de un clima de convivencia posi-
tivo que redujera las probabilidades del impacto externo.

Se podria pensar que aparte del umbral externo, operan los umbrales internos
que pueden variar enormemente de un caso a otro. Seria de gran utilidad indagar
acerca de la estructuracién y funcionamiento de los minimos que desencadenan la
atencién de los profesionales.

Imagenes de lo visible: violencia
y comportamiento delictuoso
en el interior de los colegios

Como se puede apreciar, los ejemplos que presentamos son de escuelas preparato-
rias. En estas etapas del sistema escolar, los limites que separan a la indisciplina del
delito son muy frigiles. Tomemos otro ejemplo. En una reciente ponencia, Gonzalez
Cuevas (1997a) relata:

En el bachillerato de la Universidad Auténoma de Sinaloa, el problema de la disciplina escolar
se ha acentuado en los iltimos afios al grado que éste ha sido vislumbrado como un asunto nodal
en los diversos foros internos de evaluacién realizados en las preparatorias universitarias. En
estos eventos, tanto alumnos como profesores hacen patente su preocupacién por la destruccién
e incremento del clima de violencia que se ha generado al interior de los recintos escolares.

Las autoridades universitarias también han advertido esta problemdtica, no sélo por
los crecientes reclamos de atencién a este fenémeno que las comunidades escolares hacen
patentes, sino también porque afio tras afio la institucion destina miles de pesos para remo-
zar y dotar de mobiliario a los planteles de las preparatorias. Sin duda alguna, esta destruc-
cién permanente que sufre el patrimonio universitario es un testimonio fehaciente de la mag-
nitud que ha alcanzado el problema de la disciplina en las preparatorias, aunque esto es tan
s6lo algunas de las huellas o sintomas del problema.

Pese a los reclamos de las comunidades escolares y al propio reconocimiento que las
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autoridades educativas hacen sobre el recrudecimiento de los problemas disciplinarios al inte-
rior de las preparatorias, el tema de la disciplina escolar es un aspecto atin escasamente aten-
dido no obstante de haberse implementado, diversas medidas que van desde la elaboracién,
por parte de la Direccidn General de Escuelas Preparatorias, de un reglamento escolar para
el sistema de preparatorias hasta la instauracién de dispositivos de seguridad al interior de
los planteles que incluye la portacion obligatoria de gafetes de identificacion y uniformes esco-
lares por parte de los alumnos, asi como también el apostamiento de personal de seguridad
para vigilar las entradas de algunas escuelas preparatorias que en forma reiterada han enfren-
tado situaciones conflictivas.

Las escenas cotidianas que caracterizan al ambito de algunas escuelas preparatorias
son descritas por Gonzalez Cuevas (1997b) con las siguientes palabras:

(a)  La destruccion del edificio y el mobiliario escolar
Puertas cafdas, butacas destrozadas, abanicos retorcidos, paredes rayadas y hasta derrumba-
das son el escenario cotidiano de alumnos, profesores, trabajadores y autoridades escolares.

No es extrafio, por tanto, encontrar a un alumno rayando las paredes y pizarrones ni
que alguien arroje butacas o la mochila de cualquier compafiero desde el segundo piso del
plantel. Tampoco resulta casual que un examen se suspenda porque algtin avezado estudiante
haga tronar en el salén cuetes, palomitas o esas llamadas cortinas de humo que hacen inso-
portable la permanencia de alguien en aula. O bien, no falta quien bloquee la puerta del salén
para evitar la imparticion de una clase o la aplicacién de un examen.

Estas acciones que los alumnos realizan son interpretadas por los profesores como actos
de rebeldia e indisciplina que se genera — de acuerdo con uno de los entrevistados — porque
“la cultura de la violencia viene muy impregnada de la familia de los muchachos”, o bien
porque, como sefiala otro de los entrevistados: “estamos tratando con un ente el cual estd en
una etapa critica de su vida. Es un joven y por naturaleza es rebelde, por naturaleza busca su
identidad y su libertad, y la manifiesta de diversas formas [...] Esas manifestaciones le perju-
dican principalmente a él y l6gicamente, pues, también al desempefio de la misma institucién
o al comportamiento de ella”.

(b)  Las rifias entre estudiantes

De manera reciente se suscitaron, en momentos diferentes, dos rifias entre estudiantes de la
preparatoria. El primer caso se registr6 en la iiltima semana de noviembre. Dos alumnos fue-
ron los protagonistas. Sobre este aspecto, el coordinador del turno matutino sefiala: “Un
muchacho se enfrenta a golpes con otro y éste lo agrede, lo agrede en su cabeza. El portaba
un anillo bastante voluminoso. Lo golpea arriba de la nuca y le ocasiona una lesién que
requiere curaciones, tres puntadas, en este caso, por medio de la Cruz Roja”.

El otro caso se originé una semana después en uno de los patios de la escuela cercano
a la cafeteria. Aqui los involucrados son varios muchachos. Juan y Manuel son los protago-
nistas centrales junto con otros jévenes que no son identificados por la administracién de la
escuela, Juan y Manuel se enfrentan a golpes, pero Juan, en su desesperacin, se acerca a la
cafeterfa y toma uno de los cuchillos que se utilizan para preparar los alimentos. El incidente
no pasa a mayores en ese momento, ya que los muchachos son controlados por la muche-
dumbre o por alguien que interviene. Momentos después, Manuel sufre nuevamente una agre-
sién; segiin él, es Juan quién le clava un lapiz en la espalda. No puede ver quién lo agrede.
Juan niega el hecho; los dos son llevados a la direccién. El caso estd abierto.

Situaciones como éstas, segiin comentan los profesores, ocurren en forma frecuente ade-
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mds de otras menos graves, pero que trastocan la disciplina y el ambiente académico de la
preparatoria.

Antes de que se implementara el programa de seguridad y vigilancia universitaria, los
actos de violencia entre estudiantes de la preparatoria y grupos de muchachos externos a la
escuela eran frecuentes. Estos ultimos entraban a la preparatoria a golpear a algin mucha-
cho muchas veces armados con palos, fierros, cadenas y hasta pistolas, y actuaban impune-
mente, incluso ante la mirada del mismo maestro del grupo. Hoy en dia este tipo de situa-
ciones han disminuido considerablemente.

(c)  La agresion contra los profesores

Un tercer tipo de expresién de violencia se da en la escuela entre alumnos y profesores, donde
los agresores son los alumnos y los agredidos son los profesores. El comportamiento de los
alumnos ante los profesores frecuentemente tiene intencionalidad que va mas alld de la sim-
ple broma con la cual se intenta suspender la seriedad o provocar la hilaridad del grupo. Las
agresiones que se dirigen a los profesores son de diversa magnitud. Sobre este aspecto, uno
de los entrevistados expresa: “Ha habido maestros que traen (a la direccién) estudiantes por-
que los han agarrado a bombazos, estudiantes que se han parado frente al grupo, insultaron
al maestro y lo han invitado hasta los golpes”.

Ademis de este tipo de situaciones, se han presentado dos casos de agresiones fisicas
hacia profesores, los mismos que ocurrieron hace aproximadamente dos afios. El primer caso
se dio contra un maestro de un grupo por un alumno de la preparatoria. Sobre éste, uno de
los entrevistados comenta: “Otro caso que me parece muy lamentable es el golpe, el tubazo
que le propinaron al maestro Aispuro y fue algo muy aberrante, muy sentido por la comu-
nidad de la escuela”.

Las lesiones ocasionadas al maestro requirieron cuatro puntadas en la Cruz Roja y
segtin el profesor, el médico que lo checo ahi, le dijo: “Te pegan unos centimetros mas abajo
y te hubieran matado. Lo bueno es que te pegaron en el hueso — (sefiald su cabeza) — y no
pas6 nada”.

La autora del documento se centré explicitamente en el tema de la violencia, que
representa el fragmento mas visible y doloroso del problema de la indisciplina en el
nivel medio superior. Es lo que se registra como de “dominio publico” dentro del
establecimiento, y a veces, lo que llega al publico de la localidad donde se sitia la
escuela. Pero esto es solamente una parte reducida de la cuestién. Lo que no estalla
como manifestaciones de violencia suele pasar desapercibido, pero no por eso es
menos relevante. Es decir, ademas de la “violencia menos visible” a la que se alude
en el parrafo final del texto citado, hay mucho por indagar acerca de las formas no
violentas de la indisciplina.

Algunas imagenes de la indisciplina
en otras preparatorias

En el sistema de colegios de bachillerato del Estado del norte de México citado ante-
riormente, en el contexto de un taller de analisis de los problemas disciplinarios que
se efectu6 en 1996, recogimos un material muy valioso para conocer otras faltas
frecuentes sefialadas por las autoridades y profesores. Estas serfan, en palabras de
los profesores, orientadores y autoridades participantes: violacion de las puertas de
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acceso; impuntualidad; inasistencia a clase estando en el interior del colegio; rechazo
a la formalidad principalmente reflejado en el modo de hablar y en la forma de ves-
tir; palabras altisonantes; rebeldia, apatia, falta de aplicacion; gralffitis.

Entre las faltas graves se mencionaron: falta de respeto al profesor; aliento
alcohélico; portar armas blancas o de fuego; destruccion de las instalaciones; pose-
sion y uso de drogas; agresion fisica o verbal al personal.

Si se recorrieran otras instituciones, seguramente aparecerian otras variantes
de la indisciplina. Se podria asegurar que las mencionadas constituyen un catilogo
incompleto pero que, con ciertas precauciones, es aplicable en la mayoria de los
colegios de este nivel.

Sin embargo, es conveniente puntualizar que cada una de estas clases de fal-
tas, graves o no, es un tema particular que requiere una investigacion especifica. Hay
que tratar de comprender las especificidades de cada tipo de falta pues, como inten-
tamos sefialar anteriormente, es frecuente amalgamarlas en discursos sincréticos o
enumeraciones de efectos escenograficos. Estas expresan mas las carencias concep-
tuales y el sentimiento de impotencia profesional que nos embarga en estos tiempos
dificiles que el conocimiento de las circunstancias concretas. De la misma manera,
es necesaria la consideracién de las particularidades de los establecimientos y de los
propios casos o episodios significativos en este tema tan denso, que articula tantos
planos y posibilidades de interpretacién.

Como ejemplo de las variadas posibilidades analiticas que ofrece el tema, pre-
sentamos muy brevemente el siguiente material. Un aspecto muy sugerente fueron
las respuestas de los profesores y autoridades que participaron en el taller aludido
a la consigna: “Relate el episodio de indisciplina que mis le ha molestado en su tra-
yectoria docente”. Seleccionamos y resumimos los siguientes relatos:

El caso que mas me ha molestado es la indisciplina que presentaron los alumnos al utilizar
el camién escolar. No se bajaron por la puerta de enfrente aunque se les ordené hacerlo. Lo
mds molesto para mi es que una vez que ya le dice uno a los alumnos las reglas que hay que
seguir, éstos no las tomen en cuenta como importantes, arriesgando su integridad fisica y la
de los demds. Y también que traten de desviar la atencién de las autoridades queriendo cul-
par a un maestro, para hacer que su hecho se vea disminuido.

Existen en mi corta experiencia como docente dos actos de indisciplina que me han resultado
sumamente molestos. En primer lugar, el burlarse de los defectos de los compaiieros o de los
profesores; me refiero a defectos o deficiencias fisicas que escapan al control de quien las
padece. Otro acto que me molesta mucho, que quizés no sea precisamente de indisciplina,
pero es el hecho de rechazar a algiin compafiero por su status social o econémico bajo.

El acto indisciplinario que mas me molesta es la reincidencia en la realizacién del acto por-
que lo considero como una burla a los llamados de atencién.

La irresponsabilidad de los alumnos cuando al terminar de consumir sus alimentos, dejan en

cualquier parte la basura. Y el vocabulario tan vulgar de las alumnas, que se podria decir que
han superado en esto a los hombres.
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La actitud de las alumnas en el WC que consistia en el rallado de las paredes, puertas, etc.
Besos plasmados casi en todas partes (paredes, puertas, espejos, etc.). Las paredes de los sani-
tarios embarradas.

He observado mas actos de indisciplina fuera del salon de clase que en aula misma; pero
recuerdo cuando inicié como docente el primer dia de la materia Investigacion Documental,
pedi a los alumnos que se anotaran en una hoja en blanco para basarme en ella y pasar lista.

Al pasar lista con ella pues, yo como no los conocia me fui corrido y me detuve cuando ya
habia dicho “Pancho Villa™.

El material colectado presenta una gama realmente curiosa de motivos de disgusto,
lo cual es una sefial que alerta sobre la necesidad de abrir vias de acceso a la com-
prension de la personalidad que de algtin modo “fabrica” la institucién escolar en
sus agentes. Es interesante indicar que en la minoria de los casos coincidieron los
comportamientos que originaron las sensaciones de “molestia” recordadas por los
participantes en el taller, con faltas que ellos mismos y los reglamentos definen como
graves. El tema de los comportamientos de los docentes frente a la conducta estu-
diantil es un capitulo de inagotable riqueza para el estudio de la problematica dis-
ciplinaria, y mds en estos tiempos en los que las distancias culturales entre las gene-
raciones parecen variar en distintos sentidos. Y ademds, es un aspecto que a los
propios profesores les asombra constatar cuando manifiestan un auténtico interés
y compromiso por encarar estrategias diferentes para afrontar los problemas, como
ocurrié con los colegas de este sistema de bachilleratos, junto a quienes fuimos des-
cubriendo aristas insospechadas de nuestras pricticas.

La “cultura del relajo”

Con respecto a la “cultura del relajo”, contamos en México con un excelente estu-
dio realizado por Saucedo (1995) en un plantel del CONALEP (formacién profe-
sional de nivel de preparatoria). El estudio de las culturas estudiantiles constituye
una aportacién de extraordinaria importancia para la comprension de la cuestién
de la indisciplina y representa una perspectiva en general poco explorada. Al escaso
interés por la investigaciéon de los problemas disciplinarios, hay que afadir lo inci-
piente que resulta todavia la investigacin de las perspectivas estudiantiles.

Damos a continuacién la palabra a Saucedo, y recogemos un amplio fragmento
de su anilisis:

Mientras la maestra revisa-los cuadernos de los alumnos en el escritorio cinco muchachos
forman una montafia alrededor de ella para indagar qué notas les pondra. Entre tanto, las
risas y los rostros divertidos de los demas muchachos en el salén forman un espectéculo inte-
resante: uno de ellos saca los papeles del bote de basura y los avienta como proyectiles a los
demas, tres o cuatro muchachos se golpean en el brazo como en cadena para ver quién aguanta
mas o menos el golpe; otro muchacho fuma y avienta el humo en el rostro de su compafiero
que se muestra enfadado, cinco muchachos mas estan sentados hasta atrds riendo, a veces a
carcajadas, por lo que sus compafieros hacen. La maestra interrumpe su labor y pide que
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guarden silencio. Los alumnos hacen caso pero al poco rato las risas vuelven a instalarse como
en oleadas.

En otra clase de lectura, la maestra pide los sinénimos de ciertos términos y en un coro
de voces abundan las respuestas: “sinénimo de viejo?: anciano, ancianuco, vegetariano”;
“sin6nimo de ratero? Isaias, maestra!”. Y las risas inundan el salén, incluyendo a la maes-
tra.

Una clase mds, con un maestro serio y estricto. El escribe en el pizarrén y dicta algu-
nas cosas. La regla es que a quien se porta mal el maestro lo saca del salén. Sin embargo, en
un equipo las chicas se pasan recaditos, rien por lo bajo, se pintan las ufias o se peinan el pelo
una a otra.

Podria multiplicar los ejemplos de circunstancias parecidas en las que la risa de los
alumnos es una constante notable.

Una y otra vez me he topado con el término “relajo”, término con el que los alumnos
se refieren a las situaciones descritas arriba. Para los mexicanos éste es un término muy comiin
¥, segtin Portilla (1996) es una manera de comportarse en la que se suspende la seriedad y se
presenta la burla, el choteo, el sarcasmo, la vacilada, que en forma colectiva se arman en
situaciones sociales. En sentido estricto, esta definicién no nos aporta muchos elementos para
entender el término relajo, mas bien sélo nos brinda sinénimos. Para entender un concepto
como éste es necesario adentrarnos en las practicas culturales a las que se refiere, los con-
textos en que se utiliza y los participantes que construyen estas practicas. Si aceptamos que
entre los mexicanos el relajo es una practica comin que denota nuestra animosidad en las
relaciones, en el presente trabajo tengo por objetivo analizar cémo se construye esta prictica
en las poblaciones de adolescentes y en un contexto especifico como es la escuela.

El relajo no es una finalidad en si misma, una meta que los jévenes se proponen para
estar contentos, sino que es una manera de relacion social en la que tienen un gran peso los
significados asociados al concepto de juventud, como se expresa en la siguientes frases: “Es
muy importante divertirse, echar relajo, si no lo haces no has vivido, y jqué desperdicio de
vida!”; “Con mis amigos aprendi varias cosas, la mas importante es que yo era muy matada,
estudiaba mucho y desde que los conoci me di cuenta que también tenia que divertirme”.

En las escuelas donde hay adolescentes es comin encontrar comentarios por parte
de los maestros como: “hay que hacer las clases amenas”, “los jévenes se aburren
facilmente, hay que hacer las clases dindmicas”, “los maestros aburridos no com-
prenden lo inquietos que son los jovenes”. Por su parte, los alumnos afirman que
aun no son del todo responsables ni del todo adultos como para permanecer serios
la mayor parte del tiempo. En este tipo de consideraciones, la diversién es un sig-
nificado que estd asociado de manera contundente con la etapa de la adolescencia.
La diversién que se expresa a través del relajo no es simplemente una conducta que
se expresa como oposicion a la disciplina escolar, sino que es un comportamiento
a través del cual los adolescentes se autodefinen y relacionan entre si.

La o6ptica que guia el estudio de Saucedo (1997) tiene la marca de sus com-
promisos disciplinarios, y como ella misma lo advierte, de sus practicas de inter-
vencién. El foco estd puesto en la comprension de los significados intersubjetivos
que tiene este conjunto de manifestaciones desde el punto de vista de los jovenes.
La perspectiva etnografica coincide con cierto tipo de mirada psicoldgica en el inte-
rés por comprender la encrucijada de los significados compartidos por un grupo de
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actores y la subjetividad en desarrollo de los actores en tanto jévenes (es decir,
sujetos).

La mirada de Elda Gonzalez, cuyas narraciones presentabamos mas arriba, da
cuenta de la confluencia entre un modo etnografico de recoleccién y presentacién
de evidencias y un interés por comprender la circunstancia institucional, a la que se
aproxima desde testimonios de docentes. Esta investigadora fue docente en ese esta-
blecimiento e integrante de los equipos técnicos de la coordinacién del sistema de
preparatorias.

El entrecruzamiento de dpticas constituye una invitacion sin duda plena de
sugerencias.

Antes de pasar al siguiente punto, es necesario aclarar lo siguiente: en México
hay una variada gama de escuelas preparatorias, muchas de las cuales estan logrando
éxitos relativos a los problemas que nos ocupan. El estudio de los factores que se
coordinan en este tipo de casos es de sumo interés para ilustrar nuestro tema. Sin
embargo, la investigacion en este sentido es tan escasa como la que hemos estado
presentando.

La pedagogia y la disciplina

La preocupacion por la disciplina fue uno de los temas que acompaiié al desarro-
llo de la pedagogia (entendida como campo de produccién discursiva acerca del sen-
tido y el mejoramiento de la educacién) desde que la escuela se establecié como locus
de la educacién. Las dos obras que podriamos considerar inaugurales de las formas
modernas de los discursos pedagogicos centrados en la escuela son la Ratio Studiorum,
que los jesuitas elaboraron a fines del siglo Xvi como documento rector de sus cole-
gios, v la Diddctica Magna de Comenio, de mediados del siglo xvir. La disciplina
constituye un tema casi obligado de la mayoria de los grandes escritores de textos
pedagdgicos hasta mediados de nuestro siglo. En México esto también se puede
constatar. Citamos dos obras consideradas clasicas de la pedagogia mexicana escri-
tas en la transicién del siglo Xix al xx.

Basta significar que la disciplina consiste fundamentalmente en la subordinacion de los actos
y movimientos individuales a la uniformidad del conjunto, para comprender su capital impor-
tancia en la escuela, pues ella asegura de modo permanente el orden y por lo mismo garan-
tiza el proceso.

Por todo lo dicho, facil es ver la grandisima importancia y trascendencia de la disciplina
escolar, pues no s6lo procura el orden v el trabajo fructuoso en las clases, sino que establece
los cimientos del porvenir, puesto que prepara a los hombres para la vida social. Se propone
inculcar la verdadera subordinacién, que hace compatible la independencia personal con la
solidaridad social, pues no debe olvidarse que en todas las condiciones de la vida el hombre
tiene que obedecer y saber obedecer, ya a sus jefes en el ejército, ya a sus patronos en sus talle-
res, ya a la ley en la vida comiin y a sus representantes en la colectividad; queda bien entendida
que esta sujecién necesaria, si bien total enemiga de todo yugo, no impide la libertad, que en
el caso esta garantizada por la saludable disciplina, puesto que siendo ella un medio se enca-
mina al fin de la educacién, que en todos sus grados tiende siempre a formar hombres libres.
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Como se puede apreciar, no se dudaba en sefialar la capital importancia del asunto
tanto como una cuestion de orden como de formacién de los jévenes. En un tono
que admite mayores matices que el contundente parrafo de Ruiz (1900), el profe-
sor Castellanos (1909) presenta en una recopilacién de textos en la que se dedica a
la disciplina la tercera y tltima parte del libro. Alli afirma lo siguiente:

A nadie se le podra ocultar del valor de una buena disciplina material; pero la escuela moderna
no se contenta con ella. Podriamos suponer que esta buena disciplina es tan sélo el resultado
del miedo que tienen los alumnos a sus maestros, del temor que les inspiran los castigos. En
este caso es probable que los jovenes, al separarse de la escuela, pierdan sus buenos habitos
de vida y disciplina, y si tal cosa sucede, no podemos afirmar, en conciencia, que la disciplina
haya sido buena.

Para que sea buena la disciplina ideal, no basta que haya orden mientras subsista la
influencia directa del maestro; es necesario que los jévenes, al entrar en la vida puablica, con-
serven las buenas costumbres adquiridas en la escuela. Por consiguiente la disciplina, en el
sentido ideal, viene a ser una verdadera educacién ética y estética, que tiene sobre los nifios
una influencia verdadera que nunca se borra.

Con sus propias precauciones, nuestros “antepasados” pedagogos abordaban el
tema con vigor. En esa época, desde diferentes tipos de argumentacién, se asumia
que disciplinar a los jovenes era una funcién positiva y formativa de la escuela. A
pesar de que en otros paises ya se habian comenzado a plantear los postulados que
poco a poco fueron configurando la corriente de la escuela activa, los pedagogos
vinculados a las labores de direccién y orientacién del sistema escolar, si bien tra-
taban de racionalizar la ensefianza y dignificar a los estudiantes, no dejaban sin tra-
tar la disciplina. Se podria decir que aceptaban su necesidad, con plena conciencia
de que ésta no surgia espontdneamente, ni la organizacién escolar por si sola la ase-
guraba, ni el carisma o la autoridad de los docentes podia ser su dnica garantia,
habida cuenta de que estos dones no eran patrimonio seguro en la mayoria del gre-
mio. En las escuelas de formacion de los maestros era un asunto explicito que no se
dejaba a la deriva. De ahi su presencia en estos libros destinados a los maestros y
profesores.

Por una serie de razones que es preciso investigar, con el transcurso del tiempo
se fue creando en el campo pedagdgico un velo de pudor frente a la tarea discipli-
naria. Los discursos académicos fueron desplazando el eje hacia los intereses del
niflo, revisando lo significativo del curriculo, promoviendo nuevas metodologias,
introduciendo nuevos materiales, o preocupandose por los derechos y la dignidad
de los j6venes. La intelligentsia denuncié agriamente el caracter represivo del tra-
bajo escolar y se produjo el extrafio fendmeno de que los egresados universitarios
de las carreras de pedagogia y ciencias de la educacién creadas a partir de la década
del cincuenta, mirdramos con recelo a los docentes y a la escuela misma. A comien-
zos de los sesenta se eliminaron de los programas de las escuelas normales los cur-
sos que trataban de la cuestién. En compensacién, poco a poco se fueron incorpo-
rando tecnologias de planificacién que pretenden un mayor control de los aprendizajes
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y que hipertrofian la labor de la evaluacién. Claro que todo esto ocurrid sin que
cambie lo substancial de la organizacién escolar, en tanto que los cambios sociales,
econémicos, politicos y culturales han transformado notoriamente las caracteristi-
cas de los sujetos que se retinen en torno a los diversos niveles del sistema educa-
tivo.

De este modo, llegamos a la situacién que hemos intentado perfilar desde las
primeras paginas: mientras que el control de la disciplina sigue siendo clave en el
esfuerzo docente y de los directivos, mientras aparentemente hemos entrado en un
nuevo periodo de incremento de las situaciones de indisciplina e incluso de violen-
cia, hablar de estos problemas es enfrentar un tema delicado para los actores y se
aprecia la renuencia con la que se aborda la cuestiéon. En los organismos de gestion
se hace poco o nada frente a la dificil realidad y la pedagogia, o mejor dicho, los
pedagogos pricticamente hemos hecho “mutis”.

El argumento principal acerca de lo positivo de la obediencia a la autoridad
como aprendizaje necesario para ser hombres libres, a pesar del cambio de humor
de nuestra profesion al respecto, estd lejos de haber sido elucidado. La opinién que
prevalece entre nosotros queda bastante bien presentada por el siguiente parrafo de
Guevara Niebla (1996):

La disciplina, como se entiende frecuentemente, es un habito impuesto. Una regla que se acata
bajo la amenaza de coercién externa y rara vez es vista como algo que el nifio puede discu-
tir, cuestionar y producir. En realidad, es frecuente encontrar escuelas que parecen, sin exa-
gerar, crceles. Ya dijo Foucault que el disefio espacial de la escuela y la carcel obedecian al
mismo tipo de control social. Cuando visitamos escuelas en México, con frecuencia se nos
ocurre pensar que los perversos arquitectos que las construyeron estudiaron en la universi-
dad de Jeremy Bentham, el inventor del célebre panopticéon: los salones cuadrados, del mismo
tamafio, en series lineales, con puertas hacia el mismo lado; las aulas organizadas en filas
paralelas de mesabancos que miran frente a la tarima del maestro; todo este disefio, segin
Foucault, nacié con la educaciéon moderna de masas y tuvo como inspiracién un principio de
control de la conducta. Si pensiramos como Piaget o Kohlberg, tendriamos que concluir que
esta forma de educar (o de inducir disciplina por el control externo) no forma ciudadanos
libres, sujetos activos de una democracia, sino una suerte de sibditos, seres obedientes y pasi-
vos ante la autoridad y las normas imperantes.

Mais alla de la cautela del autor, que lo lleva a cobijarse en el condicional “si pen-
saramos”, es evidente que refleja el sentir de un sector que nos incluye. Sin embargo,
el problema del pasaje de la heteronomia a la autonomia es mucho mas complejo
de lo que se desprende de esa contraposicién aparentemente cémoda. En un texto
de gran riqueza, el recientemente fallecido Cornelius Castoriadis (1978), uno de los
intelectuales que mas firmemente defendieron la “autocreacion” de hombres aut6-
nomos en sociedades auténomas, afirmaba que “La historia misma del mundo greco-
occidental puede interpretarse como la historia de la lucha entre la autonomia y la
heteronomia”. Mis adelante sostiene que “En una democracia, el pueblo puede
hacer cualquier cosa y debe saber que no debe hacer cualquier cosa. La democracia
es el régimen de la autolimitacién y es, pues [...] el régimen de la libertad”. Como
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es sabido, este nudo también fue el tema central de la obra de intelectuales tan sobre-
salientes como Norbert Elias y Hanna Arendt, entre muchos otros.

Sin pretender disminuir un dpice el malestar frente al autoritarismo y a la des-
graciadamente abundante violencia que se ejerce contra los alumnos en nuestras
escuelas, es necesario que despleguemos una inmensa labor deliberativa e indaga-
toria que desaliente nuestra tendencia a la simplificacién.

Necesidad de impulsar el estudio del tema

El tema de la disciplina ha sido muy poco abordado por los investigadores mexi-
canos. En el balance elaborado en 1981 no se le dedicé un capitulo especial, y en
1993 aparece como un subinciso de “Alumnos y politica”, en el estado del cono-
cimiento “Alumnos”; alli se mencionan solamente dos trabajos, uno que estudia
cuatro casos a nivel de escuelas primarias (Barba Casillas et al. 1985), y otro que
estudia la visién de los estudiantes en una escuela secundaria (Guzman, 1985).
Posteriormente se han producido dos tesis de licenciatura (Pineda y Zamora, 1992;
Noyola, 1996) y tres de maestria que abordan la cuestién de pasada (Cerda, 1995;
Saucedo, 1995; Gémez, 1996). De todas ellas, solamente dos fueron realizadas por
pedagogos de formacién.

La escasez de investigaciones es tan flagrante como la importancia actual de
esta problematica. Es urgente que muchos mas colegas se dediquen a investigar en
este campo, asi como profesionales de otras disciplinas sociales, juridicas, huma-
nisticas y del campo de la salud. Las magnitudes y la complejidad de los asuntos
aqui involucrados invita y hace ineludible el abordaje multi e interdisciplinario, y
también, polémico. El contraste de dpticas que se desprende de las perspectivas desde
las que se aborda este territorio es de por si, mds que sugerente, como se ve en las
breves muestras de material que hemos presentado.

Pero ademads se requiere seguir confrontando cotidianamente los problemas,
por lo cual, los docentes de la “linea de fuego” no pueden esperar a la pedagogia
académica y a los investigadores que se sumen. Deben ir generando sus propias estra-
tegias de solucién, en dialogo entre ellos, principalmente con los estudiantes y otros
sectores involucrados, en especial los padres. A los pedagogos universitarios nos
toca acompaiar y aprender con los actores, mientras se despierta nuestra poco agil
maquinaria de la investigacién. Es bueno recordar que el gran constructor de la
sociologfa cientifica, E. Durkheim, pensaba que la pedagogia no debia aletargarse
en la espera de construir su cientificidad. Debia correr los riesgos de la intervencion,
para lo cual existian y se han creado multiples y variados soportes de racionalidad
y de evaluacion reflexiva’.

Notas

1. Materiales de trabajo de un taller sobre el problema de la disciplina escolar impartido
en 1996 por el autor al personal docente del Colegio de Bachilleres del Estado de Sonora,
Meéxico.
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2.  Se usa la anterior denominacién de los niveles. Actualmente son: educacién basica, de
9 afios (ex primaria mas ex secundaria), y educacion media (ex media superior).

3. Documentos internos del Colegio de Bachilleres de Sonora.

4.  Materiales de trabajo (véase nota 1).

5. Es dificil sostener esta idea en los actuales tiempos de nuestro mundo académico, que

al menos en estos parajes, nos exige productos y productividades evaluadas desde para-
metros que desalientan las reflexiones en el terreno y el estilo ensayistico, imprescindi-
bles en procesos de deliberacién vinculados a practicas. Pero es de esperar que los inves-
tigadores aprendamos a valorar mds la inteligencia que a los modelos metodolégicos
que garantizaron nuestros efimeros conocimientos.
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NORMATIVIDAD ESCOLAR Y

CONSTRUCCION DE VALORES

EN LA VIDA COTIDIANA

DEL LICEO

Ana Maria Cerda y Jenny Assaél

Introduccidn

En el marco de un sistema educativo jerdrquico y autoritario, el tema de la disci-
plina escolar ha sido y sigue siendo un problema relevante que afecta las pricticas
pedagdgicas cotidianas en las escuelas y liceos chilenos.

Con objeto de aportar datos que permitan abordar esta problemdtica, hemos
desarrollado una linea de investigacién al respecto. Nos interesé conocer las con-
cepciones sobre disciplina escolar y normatividad que subyacen a las précticas de
los docentes, asi como la pertinencia del proyecto pedagdgico institucional en tér-
minos del tipo de normas y valores que se privilegian en la escuela'. En cuanto a los
conflictos a nivel nacional, acerca de expulsiones de alumnos de los liceos del pais,
realizamos un estudio sobre los reglamentos de disciplina desde la perspectiva de
los derechos humanos?.

Para profundizar en la cuestion, consideramos que no sélo es necesario com-
prender el problema desde la perspectiva de los docentes y desde los marcos insti-
tucionales, sino también desde la cultura juvenil de los jovenes de sectores popula-
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res, investigacion que estamos desarrollando y cuyos primeros resultados presenta-
mos en este articulo’.

Caracterizar la institucionalidad del liceo y la relacion que con ella tienen los
jovenes requiere adentrarse en la trama de relaciones cotidianas dentro de los esta-
blecimientos. A partir de ahi, se puede saber cémo se impone la institucionalidad
en tanto que “cultura oficial”, en una relacién dialéctica con la cultura de los jove-
nes, en la que éstos van construyendo espacios de diferenciaciéon donde emergen,
mds o menos abiertamente, rasgos de la cultura juvenil. En esa relacién entre insti-
tucionalidad, normatividad y jévenes, en la que media el mundo de los docentes, las
formas de vivir y negociar las normas son diversas y complejas.

En el liceo estudiado, las normas escritas y sancionadas carecen aparentemente
de sentido para un gran porcentaje de profesores. Por otra parte, existen entre los
docentes, que asumen diversos papeles, rivalidades y grandes luchas de poder. Sin
proyecto comin, el cumplimiento de la norma queda al arbitrio e interés de cada
docente, construyéndose un espacio institucional cotidiano en el que coexiste el
relajo normativo con el abuso y arbitrariedad del poder.

En este espacio un tanto anémico, los alumnos van aprendiendo distintas for-
mas de relacionarse con el poder y la autoridad, al tiempo que construyen variadas
estrategias para burlar la ley y poder mantenerse de la mejor manera posible den-
tro del sistema.

En este proceso y en las relaciones con sus pares, asi como con los adultos, los
jovenes van construyendo simultineamente su propio mundo de valores, en una ten-
sién permanente de aceptacion, rechazo y rebeldia frente a los valores que segin
ellos rigen el mundo institucional del liceo.

Ausencia de proyecto comin y luchas de poder

Decidimos conocer el funcionamiento interno compartiendo experiencias con jove-
nes que asisten a un liceo politécnico de una comuna urbana popular de la capital.
Se trata de un establecimiento que, si bien tuvo un pasado glorioso como liceo expe-
rimental, que refuerza la idea de haber cumplido con el ideario de ascenso social de
sus alumnos, hoy es considerado como un liceo en crisis. De hecho, es catalogado
en su comuna, y por diversos actores, como un liceo basurero*.

Sus directivos docentes se perciben a si mismos en una situacién de deterioro,
donde a la escasez de recursos se afade el ingreso de alumnos con bajo rendimiento
y que han sido expulsados de otros establecimientos.

El director considera ademads que la mayoria de los docentes no estan com-
prometidos con su tarea pedagdgica.

Por su parte, los profesores consideran que el director no realiza una buena
gestion, en lo que coinciden con los alumnos, quienes consideran que su compro-
miso es insuficiente y, lo que es peor, que estd ausente la mayor parte del tiempo.

Se podria decir que la imagen de un establecimiento en decadencia es lo que
lo caracteriza: percepciones mutuas de falta de compromiso y de deterioro; pérdida
de sentido y falta de proyecto educativo; normas y papeles poco claros y no com-
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partidos, regidos, mds bien, por intereses personales; luchas de poder, autoritarismo
y arbitrariedad de las normas. Tal es el medio en el que viven cotidianamente los
jovenes del liceo.

CONFLICTOS DE INTERESES Y NEGOCIACIONES DE PODER

En un contexto de ausencia de proyecto educativo y donde muchos docentes han
perdido el sentido de lo que es educar, los afanes por el poder irrumpen con mas
fuerza y, por tanto, la arbitrariedad en el uso del poder, las luchas de poder y los
diversos tipos de negociaciones se vuelven mas evidentes y, a la vez, mas transpa-
rentes para alumnas y alumnos.

Estas practicas tienen lugar en la vida cotidiana, en los microespacios de poder?,
como por ejemplo, en la manera en que se aborda en un tercer afio medio, desde la
perspectiva de los distintos actores, el conflicto de los alumnos con el profesor de
religién, que hace patente la existencia de intereses y sentidos no compartidos entre
directivos, docentes y alumnos.

Segiin la normativa institucional, los alumnos, a principios de afio, pueden ser
eximidos de la clase de religion siempre y cuando tengan una autorizacién firmada
por el apoderado. Los estudiantes de este curso, aun no habiendo cumplido con este
requisito, se resisten a asistir a clases de religion. Recurren para ello a una alianza
con su profesora jefe.

Esta acepta apoyarlos, y para romper la norma, recurre a la autoridad del direc-
tor, quien la autoriza a decir a sus alumnos que no asistan a las clases de religion.
Ella se lo comunica al curso, advirtiéndoles que “si el profesor de religion les pre-
gunta, tienen que decir: ustedes lo pidieron”.

Dias después, entra el profesor de religién en clase y una alumna le dice:

ALUMNO: Profe, hay tres alumnos no mds en religién (Sonrie desafiante.)

PROFESOR: (Molesto.) No es asi.

ALUMNO: Si. Hablamos con la profesora y ella hablé con el director.

PROFESOR: Miren, de eso se trata, la profesora esta en contra de la religién. Ya lo ha estado
haciendo en otros cursos. En el consejo de profesores fue mal evaluada.

ALumNoO: No, porque la felicitaron por nosotros.

(El profesor llama al inspector.)

INSPECTOR: ¢Qué es lo que estd pasando aqui? Ustedes deben saber que hay un reglamento
para las clases de religion.

ALUMNO: Lo que pasa es que la profesora ya hablé con el director para que nos eximieran
de religion.

INSPECTOR: Diganle a la profesora que hable conmigo. Ademas, el reglamento sefiala que es
el apoderado el que decide si el alumno hace o no religion.

Dos meses mds tarde, el conflicto sigue sin solucién. Sélo tres alumnos estan ins-
critos en la asignatura. El resto ha gestionado su exencién. El profesor amenaza al
curso, exigiéndoles que asistan todos a clase. Los alumnos no obedecen, frente a lo
cual, nuevamente, el profesor recurre al inspector.
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Este entra a la sala, los alumnos se quedan en silencio y se sientan. El inspec-
tor, gritando, les ordena que vayan con el profesor a la sala donde se imparten las
clases de religion. Luego, se retira.

El profesor pasa lista. Los alumnos contestan, molestos. Dos alumnas no estan
presentes porque estaban en la biblioteca. Sus compafieras interceden por ellas. El
profesor no transige: “Tienen que venir si quieren quedar presentes”.

El profesor pide a los alumnos que lo acompaiien a la sala correspondiente.
Algunos se resisten, entre ellos, Maria, quien lo comenta en voz alta.

Dias después, varios alumnos estin fumando en la sala. De pronto, todos apa-
gan los cigarrillos. Alguien murmura: “el Sandoval”. Aparece el inspector general.
Se queda mirando a los alumnos, saca un papel del bolsillo, lo lee, y se acerca a
Maria: “Usted, acompdfieme a inspectoria”.

Maria se defiende mostrando las manos, “Huela, no tengo olor a cigarro”. El
inspector menea la cabeza: “Acompéfieme”. Maria sale con él. El resto del curso
permanece callado. Al regresar de inspectoria, Maria explica lo sucedido: “Fue por-
que no fui a la clase de religién, me mandaron a buscar al apoderado”.

Los intereses de profesores, alumnos y directivos se ponen en juego, en una
trama de relaciones en las que se van utilizando diversas formas de poder, donde
cada uno utiliza sus propios recursos e influencias para conseguir sus fines.

Los alumnos, que no quieren asistir a clases de religion, apelan al docente mas
cercano: su profesora jefe. Ella, desde su interés principal, mantener buenas rela-
ciones con su curso, acude a la mdxima autoridad formal de la institucion: el direc-
tor.

Este, a pesar de que efectivamente los alumnos habian transgredido una norma
institucional, es decir, no traer en su debido momento la autorizacién de sus padres
para ser eximidos de religion, accede a la peticidén de la profesora jefe, para lo cual,
utilizando su poder y obviando las propias normas del establecimiento, da la auto-
rizacién para eximir a los alumnos que asi lo desean.

Por su parte, el interés del profesor de religion es poder tener un niimero impor-
tante de alumnos en su clase, con independencia de que éstos se interesen o no por
su asignatura. Al no tener poder frente a los alumnos, y menos ain cuando éstos
cuentan con el respaldo de la profesora jefe y del director, acude a una de las auto-
ridades de mayor peso en el liceo: el inspector. Para lograr su objetivo, no duda en
descalificar profesionalmente a su colega frente al curso.

El inspector, cuya funcién principal es hacer cumplir el reglamento, apela a la
ley e impone su autoridad, por encima de la palabra del propio director.

En este conflicto afloran los intereses particulares, la falta de coordinacién entre
las autoridades y las descalificaciones entre adultos, mds que una real preocupacion
por el aprendizaje de los alumnos. Cada uno busca sus aliados para el logro de sus
objetivos.

En este juego de poderes, los inspectores son los garantes de hacer cumplir la
ley y logran imponerla. Los alumnos les tienen entre temor y respeto.
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EL PODER Y EL AUTORITARISMO DE LOS INSPECTORES

De hecho, son los inspectores los que tienen la funcién explicita de velar por el cum-
plimiento de las normas disciplinarias, para lo cual tienen asignados espacios y cur-
sos, en los que preservan su poder, luchando contra profesores y otros inspectores.

La forma en que mantienen su autoridad es afirmando y defendiendo sus espa-
cios y funciones, aparentemente, sin otro objetivo que mostrar el poder, utilizan-
dolo en forma arbitraria y recurriendo muchas veces al castigo, como veremos en
el siguiente episodio, que ilustra bien multiples situaciones cotidianas.

Habiamos hablado con uno de los lideres del curso acerca de la posibilidad de
realizar una entrevista con él y su grupo. El inspector general habia dado la autori-
zacion. Ademis, en el momento de sacar a los alumnos de la sala de clases, se pidid
permiso al profesor que estaba con el curso, quien no puso objecién. Pero, cuando
los alumnos estaban bajando al primer piso para la entrevista, el inspector de patio
los detuvo, obligandolos a volver a la sala de clase hasta el cambio de hora, momento
en que los autorizaria a salir.

En esta ocasion, el inspector de patio, al no haber sido consultado, desauto-
riza las érdenes del profesor y del inspector general. Los alumnos temen las posi-
bles consecuencias de un desacato a sus 6rdenes, por lo cual regresan a la sala, a
pesar de que no estaban incumpliendo el reglamento.

INTERES DE LOS DOCENTES EN DIFERENCIAR SU PAPEL
DEL DE LOS INSPECTORES

Frente al autoritarismo y la arbitrariedad de los inspectores, se ve que los docentes,
en su trabajo educativo, intentan diferenciar su papel como una manera de acer-
carse al alumnado.

A veces, particularmente los profesores jovenes, a modo de disuasion, apelan
a la complicidad frente a ese imaginario represivo para pedir a los alumnos que se
comporten adecuadamente. Pero muchas veces, al mismo tiempo, esos mismos pro-
fesores asumen posiciones de control, creindose un conflicto en las relaciones con
sus alumnos, que no aceptan esta doble funcién.

ROBERTO: (Muy irritado.): ;Qué se cree el desgraciado? ;Si él es profe no mas, pos!
JOEL: ¢Y por qué fue a molestar para alla?
RICARDO: jSe cree inspector ahora el desgraciado!

Asi, a pesar del intento de los docentes por diferenciar su papel educativo en opo-
sicién al de control de los inspectores, éstos son puestos en tela de juicio por los
alumnos, como puede apreciarse en el siguiente didlogo:

PROFESOR: A ver, veamos ¢Quiénes creen ustedes que son la autoridad en el colegio? Me refiero
a los que imponen las normas, las conductas, los que sancionan cuando ustedes no
hacen caso.
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FELIPE: Los inspectores son los que mandan aqui.
MANUEL: Pero los profes pasan mds tiempo con nosotros.
JUAN: jPero los inspectores son mas pesados!

PEDRO: jPero los profes nos mandan a inspectoria!

Si bien los alumnos reconocen el papel de los inspectores y su poder en el control
de las normas, son también conscientes de que los docentes se amparan en la figura
de los inspectores para mantener el orden y la disciplina escolar. De hecho, en este
episodio, el docente inicia este didlogo tratando de expresar de alguna manera frente
a sus alumnos que él se diferencia de los inspectores. Sin embargo, los alumnos le
hacen ver la consistencia y complicidad entre ambas funciones.

Entre la amnesia y la incoherencia, el reglamento
pierde importancia

En este espacio educativo, sin proyecto comun, regulado mds bien por los intereses
personales y las luchas e imposiciones de poder, el reglamento escolar se caracte-
riza, fundamentalmente, por la incoherencia de las normas, acompafiada de una
“amnesia” institucional que relativiza atin mds la regulacién normativa.

La incoherencia de la norma se expresa en la falta de cumplimiento de las san-
ciones, en un clima de relajo. Al parecer, en este sin sentido y descompromiso, tanto
profesores como inspectores olvidan hacer cumplir determinadas sanciones. Los alum-
nos perciben con claridad esta “amnesia” de las autoridades y, por tanto, se dan
cuenta de que las normas no tienen sentido, que los castigos son arbitrarios y que lo
que tienen que hacer es arriesgarse a infringir la norma, esperando esta amnesia.

Uno de los aspectos en que la “amnesia” de inspectores y profesores suele fun-
cionar es en la citacién de los apoderados cuando los alumnos han incurrido en
alguna falta. En el reglamento de disciplina se estipula que, frente a ciertos com-
portamientos indebidos de los alumnos, se cita a los apoderados para que tengan
conocimiento de lo que estd sucediendo con sus hijos®.

De hecho, esto ocurre incluso en casos mas serios, como cuando los alumnos
se escapan del establecimiento durante las horas de clase. Este abandono del liceo
sin la autorizacién de las autoridades es denominado “fuga”, en un lenguaje que
apela a un concepto juridico-carcelario, lo que le da una connotacién de gravedad
mayor que otras acciones, por estar violando la ley.

Entonces, a pesar del discurso, los alumnos experimentan y observan que existe
una cierta amnesia para citar a los apoderados, con lo que el incumplimiento de las
normas pierde relevancia.

El “olvido” de los adultos en la aplicacion de procedimientos o sanciones estd
mediado también por la fragmentacion de tareas entre inspectores y profesores y
por sus luchas de poder, donde lo propiamente educativo pierde sentido.

Asi, frente a ciertas acciones de los alumnos, los docentes dejan constancia en
el libro de clases de lo sucedido y del procedimiento que corresponde seguir. Las
amonestaciones y sanciones deben ser asumidas posteriormente por los inspectores.

Perspectivas, vol. XXVIII, n° 4, diciembre 1998



Normatividad escolar y construccion de valores en el liceo 635

Los alumnos saben que el libro de clases’ es un medio de comunicacién entre
docentes y el principal instrumento que tienen para recordar sus tareas. También
saben que la existe amnesia. Por ello, los estudiantes suelen interceptar los libros
de clases anulando lo registrado; asi, en la medida en que lo no documentado deja
de existir, desaparecen las faltas de los alumnos y las sanciones correspondientes.
De este modo, el sentido de la mismas, en la medida en que facilmente pasa a for-
mar parte de la amnesia, pierden sentido en el proceso de formacion de los alum-
nos.

El sin sentido de la norma para los estudiantes se va construyendo, también,
frente a la incoherencia y la arbitrariedad con las que se aplican algunas de ellas.

Por ejemplo, las relacionadas con la presentacion de los alumnos.

JogL: Te discriminan también. O sea, en vez de decirte: “vamos a partir el afio escolar, que
nadie entre con el pelo largo™. Pero no es asi, porque yo me lo corto, pero igual algu-
nos entran con pelo largo.

RoOBERTO: No miden a todos con la misma vara.

RicARDO: Empiezan a principio de afio y molestan por todo esto, por el pelo, por la presen-
cia. Y después como de dos semanas, no molestan mds, aunque no te cortes el pelo. Y
a fin de afio vuelven de nuevo con lo mismo. Porque no siguen todos la misma linea.

JOEL: Si quieren tener esa regla deberian tenerla ahi.

ROBERTO: Y quedarse ahi no mis. Pero no, ellos la cambian igual. Y igual como que jte dan
ganas de revolucionarte!

RICARDO: Claro. Igual que en cuarto. En cuarto te dejan usar un resto mds el pelo largo por-
que va es el Gltimo afio y no te van a ver. Tampoco deberia ser eso.

Asi, los alumnos ven que, en determinados momentos, se exige una cosa; en otros,
la misma situacién no tiene importancia. Consideran también como incoherencia el
hecho de que las normas no se exigen a todos por igual. Esto les provoca indigna-
cién porque viola el valor de la justicia.

Los alumnos no cuestionan la existencia de normas. Su reclamacion se refiere
a la incoherencia en la aplicacién de éstas, porque significa discriminacion e injus-
ticia. Perciben también que los discursos que elaboran las autoridades para dar sen-
tido a lo que exigen son contradictorios.

En relacién con las injusticias, los jévenes se rebelan ante los tratos diferen-
ciados por parte de los docentes cuando implican una discriminacion negativa para
algunos. Consideran que profesores e inspectores tienen prejuicios contra ciertos
alumnos, a los que hacen cumplir la ley, permitiendo que otros no la respeten.

Por tanto, parece que las normas no son tan relevantes en términos del sentido
pedagégico que éstas puedan tener, sino que constituyen, mas bien, una herramienta
para sancionar a los que no cumplen las expectativas de lo que cada docente con-
sidera que es ser buen alumno.

Los estudiantes exigen también coherencia en la aplicacion de las normas.
Consideran arbitrario que un dia se haga cumplir la ley y en otros momentos se
relaje la vigilancia. De este modo, parece que los alumnos necesitan los limites y el
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control permanente de lo establecido por otros, las autoridades, sin asumir de manera
auténoma lo que para ellos adquiere sentido.

DECADENCIA Y CORRUPCION

En esta institucién, donde los intereses individuales parecen ser lo mas relevante
ante la ausencia de metas institucionales compartidas, existen espacios de corrup-
cién, como ilustra el siguiente relato.

JuaN: Y hemos hasta bebido ac4 en el curso, con los profes jla verdad! (Miran la grabadora.)
¢Pérez, o no?

DIEGO: (Fuerte.) No importa nada el Pérez.

Juan: Es un viejo que viene los miércoles y los viernes no mas, y que anda con teléfono celu-
lar, pistola y molesta siempre.

Huco: {El sefior régimen!

PAaco: ;Se cree militar el huevon!

JuaN: Tenfamos una prueba, y dijo: “Ya, pero si traen una pelicula pornogréfica y algo de
alcohol, no la hago”. Y como estdbamos en la dltima sala de atras, en los talleres, ahi
pusieron la pelicula, Coca-Cola, algo para picar, pisco...

Paco: Con toda la plata del curso. (Rie.)

ENTREVISTADOR: ¢Y estuvieron todos los del curso?

Huco: Todos. jSi, no falté ninguno!

Los alumnos dudaron en contar esta situaciéon porque saben perfectamente que con-
traviene todas las normas vigentes. Se sienten responsables porque negociaron con
el profesor para que no les hiciera la evaluacién a cambio de esta pequeiia fiesta.

Este relato que muestra una situacion tan ajena y contradictoria con espacios
de aprendizaje de j6venes adolescentes, conocida pero, al mismo tiempo, ignorada
y acallada por todos, desvela los niveles de anomia y corrupcion a los que puede lle-
gar una institucion escolar en “decadencia”, y las situaciones de “aprendizaje” a las
que pueden ser sometidos los adolescentes.

En este contexto, los jovenes van adquiriendo una determinada concepcién de
lo que es tener poder. Perciben que en el ejercicio de un cargo se acepta la arbitra-
riedad y abuso en funcién de los intereses y motivaciones individuales. La concep-
cién del poder vinculado al bien comin estd ausente. Por tanto, no es de extrafar
que los alumnos utilicen, ellos también, diversas estrategias de uso de poder y nego-
ciacién en funcién de sus propios intereses.

Estrategias para evitar el conflicto
con la autoridad

En el marco de la lucha de poder y del conflicto de intereses, afiadido al sin sentido
de lo que se vive a diario en el liceo, lo mis relevante para los estudiantes son las

relaciones con su grupo de pares asi como sobrevivir para seguir siendo alumno, ya
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que ello implica desempefiar una funcién y una valoracién social que no tienen aque-
llos j6venes que han desertado del sistema escolar y se encuentran cesantes.

Desde esta necesidad, los alumnos van construyendo distintas estrategias que
les permiten mantener ciertos espacios propios, saltarse ciertas normas y evadir el
control, con miras a evitar el conflicto con la autoridad.

APRENDER A “SER PILLOS”

El aprender a ser “pillos” les permite hacer lo que ellos desean, sin someterse ni ser
descubiertos, desarrollando diversas estrategias.

Una practica comun que utilizan los alumnos es el camuflaje, como forma de
evadir el control, de no ser sancionados y de no tener conflictos cuando no cumplen
ciertas normas, especialmente de presentacion personal. Asi, por ejemplo, cuentan
que cuando a la entrada del establecimiento controlan a los que llevan el cabello
largo, ellos no entran en el liceo.

También aprenden a buscar formas de falsificar notas sin que los descubran,
de manera que muchos sienten que no es tan dificil lograr salir bien del liceo.

Juan: Después de 4° medio, mis papas me quieren llevar para Vifia. Pero yo quiero quedarme
porque yo sé que acd el 4° lo paso sin problema. Pero si yo voy a Viiia, alld es mas difi-
cil, alla todo es legal.

Luis: Es muy desorganizado este colegio.

JUAN: (Interrumpiendo.) Ahora Gltimo, por ejemplo.

ROBERTO: jPuse 8 sietes!

Lus: El los puso, jme puso uno a mi!

Juan: No se dan cuenta jSi es super ficil, pasar! (Rie.) {Tenia 3 sietes y me puse 4 mas!

Luts: Hay que preocuparse de que no te descubran.

En este didlogo se aprecia que los alumnos entienden claramente que, sin estudiar
y sin aprender, pueden tener buenas calificaciones, lo que les permitira egresar del
liceo, incluso con buenas notas. Ademads de la poca exigencia respecto al aprendi-
zaje, también existe la posibilidad de falsificar las notas, ya que los docentes tam-
bién tienen “amnesia” en cuanto a la cantidad de notas que ponen y al rendimiento
de sus alumnos.

LA UTILIZACION DE DIVERSAS FORMAS DE PODER

Los alumnos también aprenden que si cuentan con algiin tipo de influencias, como
ciertos contactos con autoridades o el apoyo firme de sus apoderados, dificilmente
seran sometidos a la arbitrariedad que viven sus otros compaiieros. De este modo,
aprenden a utilizar diversas formas de poder para evitar ser sancionados por el
incumplimiento de normas.

Algunos alumnos saben que el hecho de asumir ciertos papeles institucionales,
como participar en organizaciones estudiantiles oficiales, les permite ciertas licen-
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cias en relacion a los demds compafieros. Asi, Hugo relata que un dia que venia atra-
sado, lo detuvo el inspector para pedirle explicaciones. El contest6: “Venia del INJ
(Instituto Nacional de la Juventud), asi que me dej6 pasar”.

Alumnos y apoderados saben que un recurso importante para aplacar las arbi-
trariedades de algunas autoridades son ciertos contactos con instancias superiores,
que les permiten sentirse seguros y protegidos. Asi, por ejemplo, tener algin nexo
con la municipalidad, que es el organismo empleador de inspectores y profesores,
permite a los alumnos cierta inmunidad y un trato diferente a aquel que reciben la
mayoria de sus compaiieros, que no tienen esa herramienta de poder.

FELIPE: El afio pasado, cuando lleg6 el Garcia (el inspector general) me tenia bronca y todos los
dias me paraba. Que por la corbata, que por el pelo, que porque estaba atrasado. En ese
tiempo yo tenia el pelo hasta aqui (muestra los hombros), pero venia super ordenado,
con mi corbata, mi insignia, con el pelo amarrado. (Cada vez mds alterado.) Pero el viejo
huevén, igual, todos los dias me dejaba aparte pa’molestarme. Y habian unos que entra-
ban con pelo largo, sin corbata, pero el viejo huevén la tenia conmigo. Hasta que un dia
me dijo: “Oiga usted ¢de qué barrial viene?”. Y ahi yo me enfureci y le conté a mi viejo
lo que pasaba. Asi que al otro dia llegd mi viejo aca y le inventd que él trabajaba en la
municipalidad en el departamento de educacién, asi que si seguia molestindome, lo iba
a cagar con el alcalde. Asi que nunca mas me molestd, y yo ahora vengo como quiero.

Esta vision y el uso de ciertos poderes por los alumnos se percibié en forma recu-
rrente, incluso utilizando el “comprar a ciertos inspectores o profesores”, como por
ejemplo un alumno que durante un afio no tuvo problemas porque como sefiala él
mismo: “El inspector del curso del afio pasado, yo le traia perfumes de donde mi
tia, asi que podia hacer lo que queria”.

Frente a este clima de convivencia, donde parte del mundo de los adultos no
se caracteriza por su consistencia, los alumnos van experimentando y ejerciendo
diversas formas de relacionarse con el poder para lograr lo que quieren, preparan-
dose para actuar de la misma forma en la sociedad.

En este contexto, donde el tener poder y contactos es de suma importancia
para detener la arbitrariedad, los alumnos se ven forzados a conseguir la alianza
con algiin profesor, personas con mds influencia que ellos, para que los protejan y
los defiendan, lo que aminora la posibilidad de sancién o expulsién. Asi, en un sis-
tema tan adverso, en el que generalmente los jévenes no son escuchados por los
adultos, sino mas bien cuestionados por ellos, la bisqueda de un padrino es una
estrategia clave para defenderse.

LA SOLIDARIDAD ENTRE PARES
Los estudiantes también van construyendo formas de protegerse entre ellos.
Asi, frente a sanciones que consideran injustas, van estableciendo relaciones

solidarias donde protegen al supuesto culpable, aunque los hayan acusado injusta-
mente.
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Mario: Es que ahi hay una injusticia, ahi yo sé que la sefiorita de matematicas le tiene mala
al Pedro. A veces el Pedro ni hablaba y la sefiorita decia: “{Rivas!” Y el Pedro le decia:
“Sefiorita, yo no hecho nd”, y la sefiorita decia: “Rivas, esta hablando. {Para afuera!”

DANIEL: En serio. Porque si él hacia algo més, lo cagaban. Y vos gritaste, ¢si 0 no?

PEDRO: Si, yo grité.

DANIEL: Pero esta vez la vieja creyé que ful yo y dijo: “Ya Daniel, para afuera”. Pero yo no
le dije: “No, si fue el Pedro”, asi que me fui para afuera no més. Y me anotd.

Asi, la solidaridad se transforma en una herramienta importante para combatir las
arbitrariedades del poder de los docentes, especialmente frente a las situaciones de
mayor riesgo para alguno de los alumnos.

En este sentido, los jovenes aprenden a evaluar dichas situaciones y actuar en
consecuencia, defendiendo a sus compafieros, aun cuando ello signifique, al mismo
tiempo, asumir riesgos propios, como ser acusados injustamente y entrar en la lista
de los “etiquetados™.

Asi, en esta estrategia de supervivencia se va construyendo, entre el grupo de
pares, el valor de proteger a los iguales y desarrollar la solidaridad.

La supervivencia de los alumnos en el liceo

Frente a la arbitrariedad y la incoherencia de las normas, los alumnos van desarro-
llando diversas estrategias, como hemos descrito en el punto anterior, aprendiendo
distintas formas de supervivencia en la institucién escolar, asi como a relacionarse
con la autoridad y el poder.

Hablamos de supervivencia porque para una gran cantidad de jovenes esta, en
el imaginario, la posibilidad de expulsion y sus objetivos son resistir en el liceo los
diferentes sucesos que les toca vivir para obtener una certificacién de egreso.

En este afan de sobrevivir, los alumnos desarrollan diversas estrategias para
mantenerse en el liceo, como se describe en el punto anterior, que refuerzan ciertas
actitudes en sus relaciones con los otros y van favoreciendo la construccién de deter-
minados valores significativos en su formacién.

Es importante sefialar que estas actitudes se diferencian entre los j6venes, y van
desde los que acatan todo lo que dicen las autoridades hasta los que se rebelan abier-
tamente frente a la arbitrariedad que consideran injusta.

Luis: Ser como yo, no meterse en problemas.

PEDRO: Es que t no podis decir: “ser como yo, no meterse en problemas”, porque si tu estai
viendo injusticia en ti, hacia ti, ti no te vas a quedar callado.

Luis: Es que casi nunca hay injusticia hacia mi. Yo no he visto nada de eso, o sea, hacia el
grupo curso igual ha habido harta injusticia, yo sé que tu salis a defenderlos, salis a
defender al curso, pero yo no. Me quedo callado no més. Yo, ademis, lo tnico que
quiero es salir del colegio. Yo vengo a estudiar no mas, pero yo quiero irme.

PEDRO: Todos nos queremos ir. Pero yo igual lucho harto por el curso. Es que por lo menos
yo tengo ese estilo, yo no me voy a dejar llevar por una persona que tiene menos edu-
cacién que yo y estd de inspector porque es compadre del director.
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En este didlogo se pueden apreciar diferentes perspectivas de formas de sobrevivir
en el liceo. Una, de cierta manera representada por Luis, que prefiere no meterse en
problemas porque su objetivo prioritario es el estudio. Su principal interés es salir
lo antes posible del liceo, para lo cual cuida su imagen, se queda callado frente a las
injusticias, si bien las reconoce y valora a aquellos que defienden sus ideas, se rebe-
lan o tienen conductas solidarias con otros compaiieros.

La otra, representada por Pedro, tiende a no aceptar la injusticia ni la arbi-
trariedad y estd dispuesto a defenderse, asi como a asumir la defensa de sus com-
pafieros. El considera que la permanencia en la escuela no puede ser a cambio de
tomar una actitud sumisa, aunque su interés, al igual que el de Luis, es poder salir
del liceo.

La rebeldia y valentia para detener la arbitrariedad hacen peligrar la supervi-
vencia en el liceo. La actitud rebelde de algunos como Pedro pone en peligro su
supervivencia en el liceo.

Asi, aquellos alumnos que actiian con valentia, denunciando las incoherencias
de su actuar a las autoridades, si bien logran hacer valer sus derechos, al mismo
tiempo suelen ser etiquetados como alumnos conflictivos, lo que pone en peligro su
permanencia en la institucidn.

FELIPE: La otra vez nos hicieron formar después del recreo y yo siempre espero al dltimo por-
que soy el ms chico. La inspectora me tiré la oreja y dijo: “Ya, férmate”. Yo le levanté
la mano. Empez6 a gritar: “Ah, el nifio me pegé. Es insolente”. Y me llevé a inspecto-
ria. El inspector general dijo: “Si hubiera estado, yo te hubiera pegado un puiiete en el
hocico. Te voy a cancelar la matricula”. Y me mandaron para la casa. Ahi hubieran
ganado. Pero yo le conté todo a mi papa como fue. Y fuimos a hablar con el director
y ganamos nosotros. Retaron al inspector, a la inspectora y a mi me dejaron adentro.

RAUL: En el liceo hay que tener valor para enfrentar a los inspectores. Yo he tenido muchos
problemas con este inspector, pero yo siempre lo he enfrentado, nunca le he tenido
miedo a los inspectores. Entonces, por eso me mandaron suspendido. A veces, soy el
mis desordenado pa’ ellos, pero igual hay que enfrentarlos alguna vez.

ENTREVISTADOR: Y ¢cémo los enfrentas?

RAUL: Con razones. Supongamos, la otra vez la sefiorita de matematicas puso una comuni-
cacién que yo no podia mds entrar a la sala por insolente, porque segiin ella me habia
cambiado de puesto y yo me habia puesto al lado de ella. Y yo me puse al lado de ella
porque no entendia la materia de matemadticas, para entenderla mejor. Y ella interpreté
y dijo que yo siempre la molestaba. El inspector me llamé. Yo no le pude dar ninguna
explicacién y puso en la hoja de vida: “Condicional”. Y yo: “Oiga, ¢puedo hablar?”,
y me dijo: “No, usted no tiene derecho a hablar, se va suspendido”. Entonces yo me
quedé callado y me fui a hablar con la orientadora y le planteé el tema. Ella hablé con
el inspector y él dijo: “Ya, va a tener que esperar a la sefiorita para pedirle disculpas”.
Y le pedi disculpas y de ahi se aclaré. Y ahi, como ti le ganaste a él, te toma como odio.
Te anda vigilando pa’ todos lados a ver qué haces, esperando que hagas algo malo para
echarte del colegio.

Para los jévenes, la valentia y una cierta rebeldia para enfrentarse a las pricticas
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arbitrarias de los profesores tiene sus costos posteriores. Los hace mas vulnerables
en el liceo porque algunos docentes, y sobre todo los inspectores, los consideran un
potencial peligro que puede menoscabar el ejercicio arbitrario de poder que ejercen
en este marco autoritario. Por eso los estudiantes menos sumisos y los que defien-
den sus derechos tienen mds posibilidades de constituirse en sujetos de derecho, pero
con el riesgo de dejar de ser alumnos.

LA HIPOCRESIA, UNA ACTITUD QUE ASEGURA LA SUPERVIVENCIA

En el discurso de los alumnos se percibe que la hipocresia es considerada una prac-
tica esencial para su subsistencia, tanto en el liceo como en la sociedad, a pesar de
que los pone en contradiccién con sus ideales, porque no es un valor preciado y,
mds ain, es criticado. Por ello hay que aprender, de todos modos, a ser hipécrita,
para ser aceptado socialmente y no ser discriminados.

El resistirse y no aceptarla es percibido por los alumnos como una forma de
rebelarse frente al sistema. Sin embargo, sienten que, finalmente, en ocasiones, este
tipo de actitud es necesaria para la supervivencia.

A raiz de la exigencia de una profesora para que los alumnos se presentaran a
una prueba vestidos de manera formal, lo que muchos no pueden hacer, se da el
siguiente didlogo:

ENTREVISTADOR: ¢ T viniste sin terno? ¢Y por qué viniste sin terno?

JuLio: (Riendo.) Porque es un rebelde al sistema, por eso.

Juan: Yo tampoco estoy de acuerdo de andar de terno, pero como iban a dar puntaje para
la prueba y estoy mal en contabilidad, asi que...

RINO: Por lo mismo tienes que llevarte bien con la profe.

JuLio: Si, por lo mismo tengo que ser hipécrita igual. Si igual entro a la sala y le digo: “Hola
sefiorita, ¢como estd?”, pero no lo siento yo de decirle: “Hola, ¢c6mo esta?”.

Parece que la ensefianza internalizada es que si te dedicas a cumplir cabalmente las
normas y no reclamas frente a la arbitrariedad, eres hipdcrita y no expresas tus ideas,
haces lo que te dicen aunque no estés de acuerdo, es mds ficil permanecer en el liceo.

Entre la impotencia y la humillacién

Los alumnos, frente al poder y arbitrariedad de las autoridades, no se sienten reco-
nocidos como sujetos de derecho.

Perciben el abuso de autoridad como parte de las practicas cotidianas, que van
desde gritos a humillaciones ptiblicas. Los jovenes sienten que algunos adultos, y
especialmente los inspectores, actiian como si “fueran grandes dioses” y estan pre-
ocupados por mostrar su superioridad: “;Como te vas a poner a la altura de ellos?”.
Plantean que cuando los retan “No pueden hablar como personas, tienen que siem-
pre gritar”.
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En estas relaciones de poder se van insegurizando y sienten que les es dificil
desarrollarse con una cierta personalidad que les permita desenvolverse socialmente
y no inhibirse frente a los otros.

Esto lo expresan de diferentes maneras: “Igual... uno como que se corta cuando
llega otra gente, se queda callao, no halla qué hacer”; “deberian darte mas con-
fianza”. Ademads, los alumnos sienten que cuando ellos quieren expresar su visiéon
acerca de lo que piensan no son escuchados:

Juan: De expresar lo que tii quieres, también. Es que aqui no tienes pies ni voz, o sea, no pue-
des reclamar por lo que ti quieres porque inmediatamente los viejos te tratan asi como
revolucionario.

EUGENIO: Y si uno les dice, les responde algo, se generan problemas, que uno les falta el res-
peto.

JuaN: Imaginate, td vas a reclamar a inspectoria y no te toman en cuenta. ¢Quién va a ir a
reclamar a inspectoria?

EUGENIO: ¢Quién tiene razén? ¢el profesor o el alumno?

JosE: Igual como que a ti no te creen acd. Eso siento yo, que no te creen.

(Cuentan diferentes situaciones conflictivas que han llegado a Inspectoria y los inspectores
siempre le dan la razon a los docentes.)

EUGENIO: Igual deberia haber un sindicato de alumnos.

El hecho de pensar en un organismo que tenga poder de negociacién frente a las
autoridades da cuenta de la sensacién de indefensién y de abandono e impotencia
que sienten los jovenes al no ser escuchados ni considerados.

Pero, al parecer, para los alumnos las situaciones de mayor indefension tienen
relacién con aquellas en las que se sienten humillados por la autoridad, como es el
caso de la utilizacion del castigo publico frente al grupo de pares. Es frecuente que
las autoridades del establecimiento lo utilicen, como actos ejemplares, para ensefiar
a los demds o como un castigo que les duela para que no repitan las actitudes’.

Estos actos de abuso de autoridad llevan a los alumnos a vivir con una suerte
de resignacion porque sienten una gran impotencia frente a este poder.

SauL: Es como que luches contra tu papd. Tu papd siempre va a tener la razén de todo, asi
que ti tienes que acatar no mds, aunque tengas razon o, no sé... eso llevan ellos, que
son inspectores y que pueden mandarte suspendido y que pueden echarte del liceo. Es
como un poder que tienen ellos hacia nosotros. (Hay silencio de los demds alumnos.)

El poder de inspectoria, que ejerce la funcién de disciplinamiento y control, es tan
fuerte en la vivencia de los alumnos, que lo proyectan, como imagen, a la relacién
entre inspectores y docentes. Asi, a juicio de ellos, los profesores se sienten vulne-
rables y atemorizados frente al poder de los inspectores.

JuaN: El profesor Héctor no los defiende, se queda callado, como que le tiene miedo a los

otros profesores.
HuGo: Le tiene miedo a los inspectores, también.
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Juan: Pa’ mi que el Héctor tiene miedo a que lo echen. Porque el afio pasado estaba listo,
todos sabfan que lo iban a echar, pero como faltaba un profesor, quedé él.

Huco: ¢No sabes qué fue? El pinté la cocina y el comedor.

PEDRO: (Irdmico.) Abusan de tu profesor.

HuGo: Por eso se quedo, yo creo que es vivo ese profesor, porque lo hizo pa’ que no lo echa-
ran.

JuAN: Es que tiene necesidad ese profesor.
PEDRO: Ese vive con los papds todavia. (Rie.)

JUAN: Ese profe a lo mejor no los defiende porque piensa que si los defiende el director se le
va a tirar en contra.

DIEGO: El profesor no se puede enemistar con nadie porque no tiene ese caricter.

Para los jovenes, este docente estuvo amenazado de ser despedido y no los defiende
por temor. Lo perciben miedoso, individualista y con capacidad de congraciarse con
la autoridad, ya que le hace ciertos favores y o trabajos voluntarios, como una forma
de evitar que lo despidan.

Sin embargo, parece que en esta percepcion de las actitudes del docente hay
una mirada proyectiva mas que una mirada objetiva, ya que en el sistema escolar
municipal no es facil expulsar a un docente contratado. Al contrario, el despido y
la expulsion son un peligro real para los alumnos, por lo cual se sienten muy inde-
fensos frente a las autoridades y buscan formas de supervivencia similares a las que
proyectan en el didlogo sobre este docente temeroso y los mecanismos que él utiliza
para sobrevivir.

En este liceo de sector popular, se evidencia el problema de fondo de la edu-
cacion de los jovenes de estos sectores sociales, donde el modelo educativo, en el
marco de la actual sociedad, esta en crisis.

El “valor de lo educativo™ se pierde. Lo que sostiene al liceo son las distintas
formas en que los actores buscan e intentan “sobrevivir”. Supervivencia que guarda
relacion con el mantenimiento de su identidad como docente, por una parte; por
otra, como joven que busca un espacio en la sociedad, dentro de su marginalidad:
su lugar como estudiante.

En este contexto, se da una fragmentacion del sentido de lo que es el liceo, en
el que cada uno lucha por si mismo, utilizando diversas estrategias y mecanismos,
en los que priman los valores de competencia, lucha de poder, utilizacién de influen-
cias, hipocresia y arbitrariedades y, por tanto, donde el tema de la convivencia social
y la normatividad escolar pierden relevancia.

Parece que sélo es posible repensar la normativa y la disciplina en la escuela,
para apoyar la formacién de un ciudadano democratico, cuando, en conjunto, docen-
tes y alumnos, pueden reconstruir el sentido del liceo.

Notas
1.  Aranguiz, G.; Cerda, A.M.; Guzman, I. 1991-1993. Los problemas de disciplina en la

escuela: la vision de los docentes. Investigacion FONDECYT.
2. Cerda, A.M.; Donoso, P.; Guzmadn, 1. 1996. Los reglamentos de disciplina en la cul-
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tura escolar desde la perspectiva de los derechos humanos. En: Biblioteca Bdsica para
la Educacién en Derechos Humanos. Corporacién Nacional de Reparacion y
Reconciliacién, Santiago, Chile, tomo 1.

Assaél, J.; Ceballos, F.; Cerda, A.M.; Guzmdn, L; Septlveda, R. Contenidos valéricos
y normativas que construyen los jévenes en el espacio escolar: un estudio etnogrdfico.
Investigacion FONDECYT N° 1971181.

En Chile se suelen denominar “liceos basureros”, a aquellos que brindan educacién de
baja calidad y que en cada comuna tienden a ir recibiendo a los alumnos expulsados
de otros establecimientos, ya sea por rendimiento o por problemas de conducta.

Ball, S.J. 1987. La micropolitica en la escuela. Hacia una teoria de la organizacion esco-
lar. Barcelona, Paidos.

En estas citaciones se hace firmar al apoderado en el libro de clases, que es un docu-
mento legal, para tener constancia de que estd informado del comportamiento del
alumno. Asi, en el momento de la expulsién de los alumnos del liceo o de la recomen-
dacién de cambio de establecimiento, éstos no puedan reclamar.

El libro de clases es el documento oficial que existe en cada curso para registrar el ren-
dimiento académico, la conducta de los alumnos, la asistencia a clases y la planifica-
cién y ejecucién de los programas de cada asignatura.

Durante 1997, en Chile hubo muchas denuncias de maltrato y humillaciones en los
establecimientos educativos de ensefianza media.
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;INDISCIPLINA O VIOLENCIA?

EL PROBLEMA DE

LOS MALOS TRATOS

ENTRE ESCOLARES

Rosario Ortega Ruiz

;De qué hablamos cuando hablamos
de disciplina escolar?

La escuela est4 sometida a una multitud de interrogantes. Lo estuvo siempre y es de
esperar que lo siga estando, porque ello serd expresion de que la cultura y la ciu-
dadania se preocupan de ella e intentan mejorarla, para lo cual es imprescindible
cuestionarla. También es cierto que, en algunas ocasiones, las preguntas que hemos
hecho a la escuela la han sobrepasado tanto que no ha habido respuesta posible; tal
es el caso del movimiento teérico rupturista que enuncié lapidariamente que “la
escuela habia muerto”; sentencia derrotista que, como hemos comprobado, no debi-
mos tomar por profecia. Asi pues, aqui vamos a considerar que seguir interrogan-
dose sobre la escuela es una forma de tratar de mejorarla.

La cuestién que se propone hoy a debate en un foro tan internacional como el
que ofrece la revista Perspectivas es la disciplina, posiblemente el asunto mdis com-
plejo de todos los que estan implicitos en la escuela, tomada ésta tanto en su dimen-
si6n tebrica como préctica. Pero, ¢de qué hablamos cuando hablamos de disciplina?,
¢quiénes hablan?, ¢a quién se estdn dirigiendo?: ¢a los analistas y tedricos de la edu-
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cacién?, ¢a los responsables politicos del gasto y la direccion de la educacion en los
pueblos y regiones?, ¢a las autoridades educativas locales?, ¢a los profesores y agen-
tes educativos implicados en la practica escolar?; ¢tienen voz los escolares en este
asunto?; y sobre todo: ¢a qué nivel se refiere nuestro discurso?

Si nuestras preguntas se refieren a las grandes dimensiones de la educacién
como tarea sociopolitica, es probablemente necesario establecer una cierta distan-
cia con la vida cotidiana de las aulas y las escuelas concretas y elevar el discurso
para que éste no sea localista y por tanto inoportuno para muchas de las comuni-
dades y poblaciones receptoras del mensaje, cuyas culturas incluyen convenciones
y valores heterogéneos. Pero si asumimos que, mds alld de los grandes datos con los
que se pretende el anélisis y la evaluacion de la educacion, toda practica educativa
escolar supone el encuentro entre profesores y alumnos, el asunto de la disciplina
adquiere un caricter radicalmente distinto. Es decir, a un nivel de la vida cotidiana
en las aulas y centros escolares, hablar de disciplina es hablar de convenciones, nor-
mas, habitos y valores, que se activan en la convivencia dentro de cada comunidad
escolar.

Por otro lado, el asunto de la disciplina tiene la virtud de actuar como un espejo,
reflejando o no los componentes de los elementos de la convivencia. Asi, cuando el
encuentro pedagdgico, por las razones que sean, acontece a satisfaccion de los que en
él intervienen, nadie se acuerda de la disciplina; como mucho, se descubre que quizis
el éxito de la tarea, ademas de a la bondad de los agentes, habria que atribuirselo a la
buena organizacién escolar, y en estas ocasiones las palabras que se emplean suelen
ser otras: buena preparacién profesional de los docentes, eficaz organizacién social,
correcta utilizacién de los recursos disponibles, buenos disefios de objetivos y progra-
mas, adecuados procesos de evaluacién, etc. La disciplina se convierte en un problema
educativo y se expresa en sentido negativo — indisciplina o falta de disciplina — cuando
algo, o muchas cosas a la vez, no van bien en la escuela.

La organizacion de la convivencia escolar
y el sistema de los iguales

Los escolares organizan su vida social en torno a esquemas previos y secuencias de
actividades disefiados por el profesorado, en la creencia comin de que estos esque-
mas favorecen el aprendizaje. El resultado es que la organizacién social de la escuela
no solo sirve para la adquisicién de los conocimientos y las habilidades que se pre-
tende transmitir, sino que también da lugar a sistemas de comunicacion, reparto del
poder, hébitos de trato humano, emociones y sentimientos en los que se incluye algo
mis que informacién objetiva. Un mundo complejo de valores, explicitos unos e
implicitos otros, atraviesa los ambitos de convivencia escolar. Durante la escolari-
dad, la vida de relacién interpersonal pasa por marcos sociales en los que los jove-
nes disfrutaran de distintos tipos de relaciones, de las que conviene destacar dos: la
relaciones con el profesorado y las relaciones con los compaiieros/as. Las relacio-
nes con el profesorado son fundamentales por muchas razones por todos conocidas
y en las que ahora no vamos a entrar, pero no son menos importantes las relacio-
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nes que los escolares establecen entre si, lo que se ha llamado relaciones entre igua-
les (Harturp, 1979).

La disciplina explicita, es decir, el establecimiento de las normas y la vigilan-
cia de que éstas se cumplan, alcanza a las relaciones entre los profesores y los esco-
lares y a las que todos tienen con los contenidos y los procesos curriculares: tareas
y actividades. Pero no alcanza, o no de igual forma, a las relaciones que los propios
escolares establecen entre si. Dichas relaciones, que crecen espontineamente, tam-
bién se organizan en torno a convenciones, pero éstas no se explicitan de forma
clara, entre otras razones porque el profesorado rara vez penetra de verdad en el
sistema social que los iguales se proporcionan.

Las relaciones que los compafieros/as establecen entre ellos en el devenir de su
vida diaria en la escuela son, con alguna frecuencia, un campo oscuro para los pro-
fesores y las autoridades educativas. Una falsa y excesiva creencia en la autonomia
personal, o el simple desinterés por los procesos no instructivos, ha rodeado de un
halo de ignorancia a las relaciones emocionales, afectivas y convivenciales de los
escolares, siempre unos centimetros mas abajo de la mirada de los adultos. Se ha
ignorado el tema o se ha asumido que la mejor forma de tratarlo es utilizar la riva-
lidad que suele aparecer entre ellos; especialmente si el trabajo académico incluye
la competitividad entre sus claves simbdlicas, cosa bastante frecuente (Johnson,
1981). El resultado es que, hasta muy recientemente, al menos en nuestro entorno
cultural, las ciencias de la educacién han considerado poco relevante el factor inter-
personal entre iguales, ni en su aspecto instruccional (Coll, 1984), ni en su aspecto
socio afectivo y moral (Ortega y Mora-Merchan, 1996).

El disefio de los curriculos ha prestado escasa atencion a las relaciones entre
los iguales y mucha menos a los elementos afectivos que en ellas intervienen. Se ha
privilegiado el esquema social profesor(a)-alumnos(as) hasta el punto de que, en la
practica, se ha convertido en el tnico vehiculo de transmision de la informacion, las
actitudes y valores, que la escuela se propone como metas. Sin embargo, resulta evi-
dente que muchas de las informaciones, actitudes y valores que se adquieren en la
escuela se elaboran en el complejo y casi desconocido sistema de los iguales. Pero
los escolares, a los que no siempre se les da opcion de participar en la elaboracion
de las normas, los sistemas de regulacién de las actividades, las decisiones y los
esquemas disciplinares, aprenden muy pronto leyes no explicitas, pero efectivas,
para dominar el campo poco analizado y comprendido de las relaciones de los unos
con los otros.

Dentro de los sistemas de iguales se sacralizan algunos de los comportamien-
tos sociales considerados especificos de cada generacién, lo que proporciona a los
sujetos la creencia de que se trata de su propio y mas genuino sistema social de refe-
rencia (Hartup, 1979). Por eso los nifios/as valoran como algo muy importante los
acontecimientos interpersonales que tienen lugar entre ellos mismos. Cosa por otro
lado 16gica, ya que los sistemas de actividad propios del mundo occidental desa-
rrollado, que son los que se estan imponiendo universalmente, estdn basados en un
modelo en el cual cada individuo trabaja rodeado de iguales y acude a consultar
esporadicamente con personas de otro estatus. En este sentido, la escuela no es una
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excepcion, y propone secuencias de actividad y tareas que dan lugar a que los esco-
lares se perciban como iguales frente a profesores y otros agentes escolares, que son
percibidos como pertenecientes a otros estatus sociales. De esta forma, el microsis-
tema de los iguales se convierte en un referente de homogeneizacion de los escola-
res que se configura con claves de organizacién, comunicacién y poder que adquie-
ren una relevancia simbdélica grande para cada uno de los nifios y nifias que asisten
a una escuela.

Los escolares, agrupados en el escenario de las aulas y los patios de recreo,
constituyen una entidad psicosocial que merece ser considerada como tal, porque
dentro de estas relaciones se producen fendmenos que influyen de forma significa-
tiva en el proceso de socializacién. Son escenarios en los que la homogeneidad en el
estatus social, la variedad de roles que se despliegan, el tipo de comunicacién que
se desarrolla, las convenciones y normas que se establecen, favorecen unos deter-
minados procesos de desarrollo personal y dificultan otros.

En el devenir cotidiano de la convivencia de los comparieros(as) de escuela se
incluyen pautas de comportamiento y actitudes que, cuando son coherentes con los
valores morales que una sociedad considera justos, o se desvian relativamente poco,
pueden aportar esquemas a seguir que reafirman en el chico/a la seguridad perso-
nal mediante la conciencia de pertenencia a un grupo de referencia. Pero cuando las
pautas de comportamiento y las convenciones se alejan mucho de los valores de la
sociedad, el ambito social de los iguales puede convertirse en un escenario sociali-
zador mucho més problematico. En este sentido, es interesante profundizar en uno
de los esquemas sociales que se aprenden en el ambito de los iguales, el que los et6-
logos denominan patrén dominio-sumision.

Los escolares y el esquema social
de dominio-sumisién

El esquema dominio-sumisién, como parte del proceso socializador, debe inscribirse
en un marco de reciprocidad social que permita a los dos protagonistas del patrén
explorar respectivamente tanto el control de los actos propios como el de los que
realiza el compaiiero, lo que permite tener la experiencia de dominio sobre el reparto
del poder social en sus dos aspectos: el que impone y el que obedece. Las experien-
cias dentro del esquema dominio-sumisién deben discurrir incluyendo la igualdad
de oportunidades para ejercer los dos polos del esquema. Tener practica de reci-
procidad en este patrén muestra el camino de la negociacién como via razonable-
mente mejor para lograr el acuerdo social.

Si, por el contrario, este esquema implica un excesivo dominio de uno sobre
otro y un joven esti a expensas de que el compafero(a) mds fuerte o con mayor
habilidad lo someta excesivamente mediante abuso de poder o imposicién capri-
chosa de normas injustas, este joven crecera bajo un modelo pervertido que lo hara
dependiente e inseguro. Asimismo, el joven que se acostumbra a someter y contro-
lar excesivamente a otro crecera en la creencia de que tiene un poder absoluto, como
consecuencia de su mayor fuerza, brutalidad o poder social. Ambos son modelos
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muy negativos y peligrosos para la socializacién y el desarrollo moral que debe pro-
porcionar la escuela.

Afortunadamente, este modelo prepotencia-humillacién no es el mas frecuente.
Habitualmente, los escolares se dotan a si mismos de espacios sociales positivos en
los que las actividades espontaneas y los juegos les permiten desplegar esquemas
dominio-sumisién de forma socialmente sana. Los juegos infantiles, especialmente
los juegos de contacto fisico y de ficcién de roles sociales (Ortega, 19944, b, ¢) son
buenos ejemplos del despliegue natural de este patrén social en los que se debate
quién debe dirigir una actividad, cémo se negocia el poder o el control sobre las cosas,
quién debe mandar y quién obedecer dadas las circunstancias. Bajo claves lidicas,
los iguales practican negociaciones sobre intenciones, actitudes y comportamientos
sociales que incluyen componentes de poder y de sumisién social. De esta manera,
desde muy pequeiios, los jévenes aprenden, mediante experiencias lidicas y otras
actividades conjuntas, a saber hasta dénde se puede llegar, simbdlica y practicamente,
en el esquema dominio-sumision, lo que les permite ir aprendiendo a controlar su
propia agresividad y a poner limites a los impulsos rudos o violentos de los demas.

Pero a veces, por distintas razones, el sistema de relaciones de los iguales se
configura bajo un esquema de dominio-sumisién que incluye convenciones moral-
mente pervertidas e injustas, en las que el poder de unos y la obligacién de obede-
cer de otros se constituyen como esquemas rigidos de pautas a seguir, de las cuales
es dificil defenderse desde la propia inmadurez personal. Protegidas por el aisla-
miento, estas rigidas pautas de poder y control adoptan formas variadas, pero en
su conjunto se caracterizan porque en ellas una persona es dominante y otra es domi-
nada; una controla y otra es controlada; una ejerce un poder, mas o menos abusivo,
y la otra debe someterse a unas normas que no comparte, en las que no ha partici-
pado y que claramente le perjudican. Se trata del problema del abuso o la prepo-
tencia social; un tipo de vinculacién interpersonal claramente perverso que es fre-
cuente en instituciones cerradas que se dotan de disciplinas muy rigidas, como en el
caso de las circeles o el ejército. Salvando todas las distancias, este tipo de vincula-
cién también anida, en alguna medida, en las escuelas. Es un problema antiguo que
en los paises de lengua inglesa recibe el nombre de bullying (Smith y Sharp, 1994)
y que nosotros denominamos con los términos de prepotencia y maltrato entre com-
pafieros. (Ortega, 19944, b).

Cuando se explora a fondo el problema de la prepotencia y el maltrato entre
escolares se observa que ademas de las caracteristicas individuales de los protago-
nistas, que es un factor determinante, y de su experiencia previa en la familia, influ-
yen en su aparicién un conjunto de factores que se refieren tanto a la cultura orga-
nizacional de la propia escuela como a la microcultura de relaciones interpersonales
que se produce entre los propios compafieros, posiblemente como consecuencia de
que éstos se organizan al margen de la cultura oficial, pero dentro del clima infor-
mal de la convivencia.
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Violencia escolar jun problema de disciplina
o de convivencia?

Los trabajos de investigacion sobre los malos tratos y la violencia interpersonal entre
escolares se iniciaron en los paises escandinavos en la década de los setenta. El suici-
dio de tres adolescentes, que justificaron su decisién haciendo publica la ansiedad que
les provocaba sentirse perseguidos e intimidados por algunos de sus compaiieros, con-
movié a la sociedad sueca y muy pronto las autoridades educativas encargaron estu-
dios exploratorios sobre el nivel de presencia de estos problemas en las escuelas. A
los trabajos educativos suecos siguieron los noruegos, pais que realizé una explora-
cién general sobre este problema en toda la poblacién escolar (Olweus, 1978).

En Europa, en este campo de trabajo investigador se suele citar a Olweus (1973)
como el pionero de los estudios empiricos sobre este tema. El ha realizado el mas
largo estudio longitudinal y el mas extenso estudio transversal. Hoy se puede encon-
trar una amplia bibliografia investigadora sobre este problema, que los escandina-
vos, acentuando su naturaleza social y su presencia en las pandillas de adolescen-
tes, denominan mobbying.

Una larga lista de estudios (Olweus, 1978, 1979, 1991, 1993; Arora y
Thompson, 1987; Roland y Munthe, 1989; Ahmad y Smith, 1990; Besag, 1991;
Smith y Thompson, 1991; Smith y Sharp 1994) nos han acercado conceptualmente
al problema de las malas relaciones interpersonales entre iguales. Asi, hoy sabemos
que entre los escolares tiende a darse con una frecuencia que va desde el 5 al 15%
en sus formas mas violentas el maltrato entre escolares. Otras formas de prepoten-
cia y sumision, menos duras pero mas generalizadas (entre el 25 y el 35% de los
escolares las denuncian) se refieren a maltrato verbal y psicoldgico, como insultos,
amenazas, ridiculizaciones, aislamiento social y murmuraciones, pequefios robos o
destrozos a las pertenencias del otro. Los jovenes andaluces llaman a estos sucesos
“meterse con uno”, o “hacerle la vida imposible”.

Muchas de estos comportamientos se producen al margen de la vigilancia de
los profesores, por lo que es imposible detectarlos, pero otros estan presentes en la
vida cotidiana de las aulas y los patios de recreo. Algunos de estos comportamien-
tos se confunden con problemas de indisciplina, disruptividad y falta de atencién a
las tareas académicas, porque los jovenes prepotentes a veces lo son también con
sus profesores y las victimas, a veces, exhiben un comportamiento muy contradic-
torio y ambivalente, posiblemente a causa del miedo.

En su conjunto, el problema se vuelve incomprensible para el profesorado que
suele percibir un mundo global de hostilidad hacia el ejercicio de la actividad aca-
démica. Y es que la indisciplina y la violencia, que son dos problemas distintos, pue-
den llegar a verse como parte de un todo complejo cuando la escuela no tiene cla-
ros sus sistemas de organizacién, comunicacién y normas. En nuestra opinién, el
problema de las malas relaciones interpersonales no es asimilable al problema de la
disciplina, pero conviene tener claro qué es cada cosa para no entrar en la confu-
s10n.
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La disciplina se refiere al sistema de normas que una organizacién se propor-
ciona a si misma y a la obligatoriedad o no de que cada miembro del grupo social
cumpla con unas convenciones que, para que sean asumibles, deben haber sido
democriticamente elaboradas y revisadas criticamente por todos los miembros de
la comunidad. ;Sucede esto con las normas disciplinares de la escuela? No siempre,
no en todas las escuelas. Con frecuencia, los escolares no han participado en la ela-
boracién de los cédigos de conducta de la escuela, ni en los sistemas de agrupa-
miento, ni en el disefio de actividades, ni son conocedores de los problemas funcio-
nales que el cumplimiento de las normas conlleva, ni se les ha mostrado el camino
razonable y democratico para resolver los conflictos que la dindmica de la convi-
vencia produce. De esta manera, la disciplina se convierte en un problema de la
escuela que afecta sobre todo a los docentes; entre otras razones porque los escola-
res, al no ser participes en la elaboracion de las normas ni corresponsables del ejer-
cicio del poder y la organizacion escolar, actiian como sujetos pasivos ante temas
tan importantes como lo que estd bien o mal, lo que sucede si alguien no cumple las
normas, el sentido que éstas tienen, etc. Mas alld de la disciplina, pero posiblemente
en relacién con ella, como parte del sistema general de la convivencia, esta el pro-
blema de los malos tratos entre escolares. El profesorado frecuentemente confunde
ambas cosas, lo que contribuye a dar, a veces, una imagen caética de la escuela.

Cuando un escolar con escasas habilidades sociales, o por circunstancias espe-
ciales, como el hecho de ser recién llegado a la escuela, tener algiin defecto fisico,
ser de otro grupo cultural, o simplemente sobresalir en su rendimiento académico,
se convierte en objeto de las iras de un compafiero o compafieros y llega a ser vic-
tima de sus bravuconerias, amenazas o ataques fisicos o psicolégicos, se produce
una situacién social de desamparo e inseguridad que vicia las relaciones entre los
escolares. La persistencia en el tiempo de este tipo de comportamiento y la incapa-
cidad de la victima para afrontar los problemas que le provoca el agresor convierte
la situacién en un infierno para ella y permite creer al agresor en su prepotencia e
impunidad. Cuando estas situaciones se prolongan producen un efecto de profun-
dizacién en los roles de sumisién y dominio respectivamente, lo que aumenta la debi-
lidad psicologica de la victima y la brutalidad del violento y en ocasiones, que éstos
extiendan su hostigamiento a otros escolares o aumenten sus fechorias, lo que, evi-
dentemente, contribuye al aumento de la conflictividad y al enrarecimiento del clima
social en la escuela. Si el profesorado no tiene acceso a los detalles de la vida de rela-
cién de los escolares, o interpreta estos problemas en términos de simple disrupti-
vidad, su comprension de la situacién de la convivencia en general se hard difusa e
imprecisa y tenderd a considerar cadtica la situacién y a creer que existe un pro-
blema generalizado de indisciplina.

Pero el problema de los malos tratos no es tan simple, muchas preguntas estan
por resolver. Por ejemplo, no hay unanimidad sobre la influencia que tienen las
caracteristicas personales, las coyunturales o situacionales y las estructurales; no
conocemos la mayor o menor incidencia en el problema de la participacién de gru-
pos de apoyo social al agresor o a la victima como factor desencadenante o inhibi-
dor. Los niveles de gravedad del problema no estan bien delimitados y no sabemos
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de qué dependen, si del tipo de maltrato o de la persistencia del mismo, o de una
combinacién de ambos con el mayor o menor apoyo que la victima reciba; lo mismo
cabe decir del rechazo social que reciba el agresor. No conocemos bien la impor-
tancia real del factor familiar como antecedente o psicogénesis, tanto de la tenden-
cia a ser violento como de la tendencia a dejarse victimizar. Todavia no podemos
valorar las consecuencias a corto y largo plazo del hecho de haber sido victima o
agresor pertinaz de los compafieros. Finalmente, no disponemos de claves para des-
cubrir qué factores de la propia escuela, como comunidad de convivencia y de tra-
bajo académico, potencian o hacen disminuir la existencia de estos problemas.

También, desde una perspectiva de la prictica educativa, aunque la investiga-
cién sobre los problemas de maltrato entre escolares se acompaiian siempre de pro-
puestas de intervencion educativa, echamos en falta andlisis ecol6gicos que nos per-
mitan comprender la naturaleza sociocultural del mismo o, al menos, su relacién
con los sistemas de convivencia que tienen lugar en la escuela. Muchas preguntas
estan abiertas. ¢Como afecta el clima de relaciones sociafectivas que se vive en un
centro a la aparicién de problemas de violencia?, ¢cémo influye el sistema organi-
zacional?, ¢las normas disciplinarias y su ejecucién, entre otras?

En definitiva, atin no disponemos de un buen marco conceptual que nos sirva
para interpretar, en toda su dimension, la naturaleza psicoldgica, institucional y
social del problema de la violencia escolar; especialmente dificil resulta diferenciar
los problemas de maltrato de los de disruptividad e indisciplina que se esconden
bajo la complejidad institucional de la organizacion escolar. La inestabilidad emo-
cional, la falta de motivacién hacia las tareas académicas, la falta de atencidn, el
miedo o los trastornos personales se articulan con las profundos y complejos pro-
cesos de vinculacion social entre los escolares y todo ello se une a la dificultades que
tienen los profesores para hacer entender normas disciplinares, convenciones y tareas
que muchas veces son ajenas a los estudiantes, que si se sienten marginados de la
toma de decisiones pueden sentirse excluidos de su significado. Todo ello da lugar
a una imagen de problemas sociales en la escuela que confunden al profesorado que,
prisionero de la complejidad institucional de la escuela, tiende a sacar conclusiones
autoexculpatorias o simplemente inoperantes, cuando no daiiinas contra su propia
autoestima profesional.

En Espafia, a los trabajos pioneros de Vieira, Fernandez y Quevedo (1989);
Fernandez Garcia et al. (1991), siguieron los de Cerezo y Esteban (1992), y los nues-
tros: Ortega, (1994b, c); Ortega y Mora-Merchan (1996); entre otros, lo que ha ido
aportando informacion relevante referida a aspectos del problema del maltrato como
la frecuencia con la que podemos encontrar este fendmeno en nuestras escuelas, las
formas que éste adquiere, los perfiles psicoldgicos de los escolares que se implican,
las diferencias entre chicas y chicos, tanto en relacién con su tendencia a implicarse
en estos problemas como con respecto a las diferentes actitudes que adoptan.

Con motivo del proyecto que nos ocupa, y en el que estamos trabajando en
fase de intervencion preventiva contra el maltrato entre iguales, hemos encontrado
que los profesores tienen muchas dificultades para discriminar el problema de las
malas relaciones interpersonales de sus alumnos/as con los problemas de disrupti-
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vidad, rechazo a las tareas académicas, indisciplina y comportamiento antisocial en
general. Observando el clima psicosocial de las aulas y los centros hemos encon-
trado que aquellas escuelas que han resuelto sus normas de convivencia de una forma
cooperativa, atendiendo a los distintos puntos de vistas de los agentes implicados -
alumnado, profesorado y familias, y que tienen regimenes disciplinarios flexibles —
son las que menos problemas de violencia interpersonal muestran. En cambio, aque-
llas en las que el nivel violencia es grande, suelen ser las que tienen también més gra-
ves problemas de organizacion escolar y de disciplina: los escolares son vistos por
los profesores como indisciplinados. En este tipo de escuelas es donde se presentan
de manera crénica los casos mis graves de disruptividad y donde se recurre con mas
frecuencia a la expulsion de los jévenes mas problematicos.

El andlisis ecolégico de la convivencia
y el problema del maltrato escolar

Comprender fenémenos psicosociales complejos, como son los de la violencia esco-
lar y la disciplina escolar, requiere posicionarse en un modelo conceptual que per-
mita interpretar los hechos como algo que va mas alld de lo individual. Por nuestra
parte, hemos adoptado el modelo sociocultural como dmbito teérico de referencia,
y el modelo ecolégico (Bronfenbrenner, 1979) como enfoque concreto para anali-
zar los microprocesos interpersonales que se producen en la escuela y en el aula, lo
que esperamos que sea ttil tanto para el anélisis como para la intervencién. Asi pues,
estamos analizando el maltrato entre escolares como un fenémeno que ocurre den-
tro de un microsistema de convivencia, el de los iguales que asisten a la misma escuela,
que estd rodeado de otros sistemas sociales, igualmente interactivos y significativos
respecto del primero porque ejercen influencias relevantes en él, a través de sus con-
venciones y normas, formas de ejercer el poder, canales de comunicacién, etc. Este,
a su vez, aporta influencias sobre el funcionamiento general de la propia escuela
como comunidad en la que se inscribe, aportando un factor compuesto por proce-
sos complejos de relaciones entre iguales, que muchas veces es desconocido por el
profesorado. Todo ello, tal vez constituya una de las claves de la interaccién entre
el problema de la violencia y el de la disciplina.

Atribuimos a la convivencia diaria y a sus convenciones, y a la significacién
que éstas llegan a tener para cada individuo, una importancia capital en el complejo
proceso de socializacién que se desarrolla en la escolaridad obligatoria. El concepto
de convivencia esta siendo tomado aqui en su dimensién mds extensa como el con-
junto de factores que contribuyen al devenir de la vida individual y social de todos
los miembros de la comunidad. Algunos de estos factores estin bien definidos, como
son las estructuras jerdrquicas para ejercer el poder, la existencia formal de vias de
comunicacién, la distribucién de espacios y tiempos, etc.; otros estin peor defini-
dos, como son todos los que se refieren a convenciones no explicitas, habitos anti-
democriticos informales, abusos de poder o prepotencia de unos hacia otros, recom-
pensas sociales y evaluaciones no objetivadas del comportamiento de los alumnos/as,
etc. El complejo conjunto de todos ellos estd debajo del régimen disciplinar, pero
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también estd debajo de las claves simbélicas que utilizan los escolares para cons-
truir su propio sistema de convenciones.

A su vez, cada escuela se presenta como una comunidad que se configura a
partir de la coexistencia y la mejor o peor articulacién de tres elementos psicoso-
ciales: el profesorado, el alumnado y las familias. La articulacién de estos tres sis-
temas sociales, por un lado, y de los sistemas de actividad de sus miembros, por
otro, es la responsable de la vida diaria socioafectiva de cada escuela. De la con-
fluencia de estos sistemas basicos surgen claves normativas y disciplinares a las que
cada escolar debe ajustarse para educarse. La confluencia de estos sistemas esta pla-
gada de claves simbolicas de dominio, poder y sumisién social que son relevantes
para que los escolares organicen su propio microsistema.

Los planos de andlisis de la escuela
como sistema de convivencia

Desde la perspectiva conceptual anteriormente descrita, hemos establecido dos pla-
nos de andlisis: el plano de los procesos interpersonales, es decir, el que se refiere a
la interaccion entre los subsistemas personales, y el plano de los procesos de activi-
dad, a los que da lugar el desarrollo del curriculo. La conjuncién del plano humano
y el plano de la actividad nos aporta una visién compleja pero coherente de la orga-
nizacién de la convivencia escolar. A partir de ella, pueden interpretarse los proce-
sos cotidianos que se desarrollan en la escuela en términos mas precisos a la vez que
mads relevantes.

En el plano primero habria que describir y comprender como se configuran los
procesos de comunicacion, roles, poder, estatus, comunicacidn, sentimientos, acti-
tudes y valores dentro de cada uno de los subsistemas personales y entre ellos, lo
que en gran medida constituye la organizacién escolar y el régimen disciplinar. Por
ejemplo, no es lo mismo una comunidad escolar compuesta por un equipo docente
de formacién semejante, con un equilibrio aceptado en el juego de roles que cada
uno desempeiia, con un estilo de comunicacién equilibradamente objetivado, con
procedimientos formales de elaboracién de normas y resolucién de conflictos, etc.,
que seguramente enuncia una disciplina razonablemente sujeta a la critica y a la
reconstruccién de la misma, que una comunidad escolar cuyos profesores no ten-
gan conciencia de ser un equipo, no dispongan de un nivel aceptable de compren-
sién sobre los roles y funciones que desempenan los distintos subgrupos y personas,
cuyos vehiculos de comunicacion y poder no sean bien conocidos por las personas,
no se disponga de espacio, tiempo y procedimientos para elaborar normas, explici-
tar disciplinas y resolver conflictos. Es también evidente que entre uno y otro polo
hay una gama amplia de perfiles de escuelas segun se combinen entre si los factores
dentro de este plano. Lo mismo puede decirse del subsistema que hemos denomi-
nado el alumnado y del modelo de relacion de la escuela con las familias.

Disponer de una conceptualizacién clara sobre los elementos relevantes de cada
uno de los subsistemas personales y los que se refieren a la interaccién de los mis-
mos, permite disponer de un esquema de referencia sobre la naturaleza y funciones
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de las relaciones interpersonales en la escuela. Cuando se tiene una idea clara de este
esquema de referencia se puede analizar el fenémeno psicosocial de las malas rela-
ciones, de forma que el propio andlisis deje abiertos, a los ojos docentes e investi-
gadores, los canales para hacer llegar los procedimientos e instrumentos preventi-
vos o reeducadores, si se detectan procesos conflictivos en cualquiera de los niveles
y se sospecha que estos conflictos alimentan las malas relaciones dentro del micro-
sistema de los iguales. Pero también, cuando se tiene claro el sistema de conviven-
cia del centro, el régimen disciplinar emerge en su naturaleza y asi se hace nitido si
se trata de un modelo autoritario, rigido y excesivamente jerarquizado, en el cual
un grupo amplio, el alumnado, no tiene ni voz ni voto; o por el contrario, todos los
grupos humanos aportan su palabra y su posicién social a la elaboracién de las nor-
mas disciplinares. Aunque seguramente no existe ningin modelo puro de régimen
disciplinar en una escuela concreta, la sola tendencia es ya indicativa de hacia qué
esquema disciplinar se inclina una u otra escuela.

El segundo plano se refiere a los sistemas de actividad que la comunidad edu-
cativa despliega mientras trata de cumplir los objetivos del curriculo. Es de todos
conocido que la ensefianza y el aprendizaje pueden ejecutarse de distintas formas:
con un modelo més individualista, centrado en la busqueda de los logros persona-
les; con un modelo mds neutro, tratando de que cada escolar llegue hasta donde
pueda por si mismo y con ayuda del docente; o con un modelo cooperativo, bus-
cando el didlogo y la construccién conjunta del conocimiento.

El andlisis de los sistemas de actividad que sirven de soporte para la enseflanza
y el aprendizaje nos permite valorar las posibilidades de que sea el propio desem-
pefio de las tareas lo que introduzca elementos perturbadores de la convivencia a
partir de los cuales se provoca un clima que potencia la aparicién de hechos vio-
lentos. Una escuela cuyo modelo instructivo pasa por actividades competitivas que
estimulan hacia metas individuales, que evaliia jerdrquicamente el rendimiento aca-
démico, lleva a percibir unidas la estimacién personal y social con la estimacién aca-
démica. Dicho modelo de escuela posiblemente potencia la rivalidad, la competen-
cia social y facilita la confrontacion y el enfrentamiento agresivo ante los logicos
conflictos de intereses. Por el contrario, un modelo de actividad de ensefianza y
aprendizaje que invite a compartir tareas, negociar proyectos, discutir procedimientos
y metas conjuntas y cuyos resultados no se evalien de forma jerarquizada e indivi-
dualista, posiblemente estimulard la capacidad de los alumnos/as para comprender
la perspectiva del otro, la habilidad social para hacerse entender por los demas y la
empatia. En escuelas en que se utilice este tltimo modelo deberiamos esperar que
se produjera un clima social que, al facilitar la resolucion de conflictos de intereses
de forma verbal y negociada, evitara los problemas de violencia.

El problema de los malos tratos entre escolares
Por nuestra parte (Ortega, 1997), estamos considerando que la investigacién sobre

relaciones entre iguales en el marco escolar y muy especialmente el estudio de las
relaciones conflictivas, las agresiones y los hechos violentos entre escolares implica
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un trabajo a distintos niveles que puede realizarse simultdneamente y que deberia
tender a complementarse. En primer lugar, y dado que éste es un problema com-
plejo que todavia no se conoce lo suficiente, se impone una reflexién teérica para
interpretarlo, para sefialar sus factores, sus formas y elaborar hipétesis sobre sus
causas y sus consecuencias; y en segundo lugar, se impone el establecimiento de pro-
gramas educativos escolares de caracter preventivo que eviten la aparicién de pro-
blemas de violencia.

Un primer estudio descriptivo (Ortega, 1992) realizado en cinco centros esco-
lares, cuyo anélisis nos confirmé que el nivel de problemas de malas relaciones en
las escuelas de la region sur de Espafia era comparable, en casi todos sus aspectos,
a las tendencias generales de los estudios europeos, nos motivé a tratar de realizar
un trabajo mas amplio con una poblacién escolar mas numerosa. En este dltimo
trabajo (Ortega, 1995) hemos encontrado que alrededor de un 15 % de los escola-
res del altimo ciclo de la Educacién Primaria y de Educacién Secundaria Obligatoria
(entre los 10 y los 16 afios) se ven envueltos frecuentemente en problemas de malos
tratos entre sus iguales, como victimas o como agresores. Un ndmero significativa-
mente mds alto de ellos (el 33% aproximadamente) dicen tener experiencias de malas
relaciones algunas veces.

A partir de los datos que la exploracién nos ha proporcionado, estamos llevando
a cabo un proyecto educativo, denominado “Proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar
(SAVE)”, con dos finalidades. La primera es tratar de prevenir la aparicién de pro-
blemas de malos tratos en el grueso de los alumnos y alumnas, mejorando el clima de
relaciones interpersonales y convivencia. La segunda consiste en reducir los proble-
mas ya existentes mediante un programa de trabajo directo con escolares que ya estan
implicados en este tipo de problemas y que son victimas o agresores de sus iguales o
que por su situacion social estan en riesgo de verse implicados en ellos.

Los referentes 0 modelos de los que el proyecto SAVE han partido son el modelo
escandinavo Olweus (1987 y 1993) y Roland y Munthe (1989) y el modelo del pro-
yecto Sheffield (Smith y Thompson, 1991; Smith y Sharp, 1994; Cowie et al. 1994;
Cowie y Sharp, 1996). El proyecto Sheffield y su filosofia de politica educativa gene-
ral contra la violencia escolar nos ha servido tanto para confirmar nuestra perspec-
tiva ecoldgica como para asumir que se trata de establecer programas modulares
que permitan a cada comunidad escolar sentirse protagonista del cambio curricu-
lar y del ritmo que quiere establecer en su lucha contra el maltrato como problema
escolar. La filosofia de la que parte este modelo supone que es la propia incorpora-
cién de los distintos sectores humanos de la comunidad - profesorado, alumnado
y familias — a tareas concretas de la convivencia escolar, la que debe ir elevando el
nivel de conciencia personal sobre la naturaleza del problema de la violencia y sus
consecuencias. Se considera que cuando se realizan actividades concretas que inci-
den en la mejora de la calidad de la convivencia, el problema del maltrato aparece
como lo que es, un comportamiento aberrante que hay que eliminar. El modelo de
intervencién que esta siguiendo el proyecto SAVE supone el despliegue de una serie
de medidas educativas disefiadas para trabajar en los dos planos (el de los procesos
interpersonales y el de los sistemas de actividad).
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El proceso de implantacion del proyecto educativo arranca de la exploracién
sobre los problemas de maltrato entre iguales mediante un cuestionario anénimo que
se pasa a los escolares del centro en el que tienen la oportunidad de expresarse sobre
asuntos tales como si se sienten felices o no en la escuela, si tienen amigos o estan
solos en el patio de recreo, si estdn siendo maltratados por otros, en qué forma, desde
cuando, etc. También se exploran las actitudes e ideas que estos problemas les pro-
vocan y se valoran las posibilidades de detener estos problemas. El proyecto SAVE
explora también las ideas, actitudes y las predisposiciones del profesorado de cada
escuela para realizar un proyecto educativo con miras a atajar estos problemas.

Una vez realizada la primera fase de exploracién, se comunican al equipo
docente las lineas generales de los resultados del estudio realizado para que tenga
conocimiento del nivel del problema en su centro, sus matices y sus caracteristicas
especificas. Cuando el equipo docente vy, en su caso, las familias de los escolares,
disponen de esta informacién, deciden si quieren construir un proyecto de trabajo
en equipo para mejorar el clima de relaciones interpersonales y prevenir la violen-
cia escolar.

Si el profesorado se decide a llevar a cabo un proyecto educativo contra la vio-
lencia, cada escuela debe asumir de forma colegiada su propio proyecto de trabajo,
como asume en general su propio plan educativo. El proyecto ofrece a cada escuela
un conjunto de medidas de entre las que puede elegir la totalidad, y en ese caso lleva
a cabo desde el principio el modelo completo, o uno de los cuatro programas modu-
lares de los que se compone el paquete de medidas. En ese caso, se espera que poco
a poco el propio equipo encuentre interesante llevar a cabo los otros, ya que todos
son complementarios entre si.

En el momento de redactar este articulo, el proyecto se esta desarrollando en
diez escuelas de Sevilla y esperamos que se prolongue durante dos afos académicos
completos mas. En ese momento se realizara su evaluacién. De momento, podemos
decir que en una primera evaluacién, a los seis meses de su implantacién, los indi-
cadores precoces son positivos en varios aspectos. El que mds nos interesa sefialar
ahora es el que se refiere al cambio que los docentes dicen haber experimentado en
su forma de dirigirse a los escolares y en su manera de ver los problemas de disci-
plina y disruptividad. La mayoria de ellos manifiesta que se ha producido un cam-
bio sobre todo referido a su propia forma de comprender la posicién socioafectiva
de los alumnos/as y tratar de ser mas reflexivos sobre sus propias interpretaciones
de los hechos disruptivos y violentos.
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DESDE ABAJO:

LO QUE INCITA A LOS ALUMNOS
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EN LAS ESCUELAS SECUNDARIAS
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Bradley A. Levinson

Introduccion

En Estados Unidos, la eterna preocupacién por la “gestion” de las aulas y la crea-
cién de una “disciplina escolar” efectiva ha sido recientemente desplazada por un
debate més urgente sobre la violencia escolar y la mala conducta generalizada entre
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los alumnos. Los medios de comunicacién suelen difundir reportajes sobre estos
problemas, mientras que los administradores y los responsables de las politicas inten-
tan encontrar maneras de abordarlos. Los casos de mala conducta, que supuesta-
mente estan en alza, de hecho comprenden toda una gama de comportamientos. Los
profesores sefialan la gran dificultad de mantener a los alumnos concentrados en las
tareas cuando éstos se mueven, hablan sin pedir la palabra, hacen trampas, se dis-
traen, salen del aula, se pasan apuntes o bromean con los comparfieros. Entre tanto,
los incidentes de violencia e intimidacién ocurren dia a dia con frecuencia alarmante
(Lawton, 1993; Miller, 1994). Actualmente, los alumnos son menos proclives a res-
petarse mutuamente o a respetar al adulto supervisor. Las peleas son mas frecuen-
tes, y algunas resultan mortales cuando los alumnos traen navajas y armas de fuego
a la escuela. Como lo demuestra la serie reciente de asesinatos en los colegios, los
tiroteos aleatorios e inspirados por venganzas aumentan también. Los profesores
no estdn protegidos contra esta violencia. Han sido amenazados, heridos e incluso
asesinados en varios casos bastante conocidos (Lawton, 1993; Portner, 1994).

Las opiniones divergen acerca del alcance o la urgencia de estos problemas.
Hasta los recientes estallidos de violencia escolar en zonas rurales, la mayoria de las
personas crefa que estos problemas se concentraban en las escuelas secundarias de
las zonas urbanas pobres. Algunos autores sostienen que la violencia escolar y la
mala conducta de los alumnos no son peores ahora, en términos relativos, que en
otros momentos de fuerte inmigracion, desarrollo escolar y trastornos sociales en
la historia de las escuelas urbanas en Estados Unidos (Ralph, 1992). Otros sostie-
nen que los incidentes de violencia y mala conducta han aumentado de hecho, pero
no lo suficiente como para justificar una reorientacién de los fondos educativos, de
por si limitados, con vistas a adoptar medidas preventivas o punitivas. Otros sugie-
ren que la violencia es un fendmeno endémico en nuestros colegios y que lo tnico
que mejorara la situacidn es un esfuerzo radical y concertado.

No resulta sorprendente que también exista todo un espectro de posiciones
con respecto a las causas generales y a las soluciones de los problemas. Presentaré
estas posiciones de manera esquemadtica: los conservadores tienen la tendencia a
achacar estos males al estallido familiar tradicional y la ausencia de rigor moral y
de responsabilidad personal en la vida de la comunidad. Son partidarios de una acti-
tud “dura”, con una firme disciplina y una “educacién del caracter” en los colegios
{(Bennett, 1988). Los liberales tienden a poner de relieve la falta de apoyo publico
para remediar la creciente pobreza y desesperacion, sosteniendo que las condicio-
nes dentro y fuera de los colegios no permiten a los alumnos concentrarse y obte-
ner buenos resultados escolares (Kozol, 1991). Un gasto social mas equitativamente
distribuido, la creacién de empleos y de programas educativos compensatorios con-
tribuirian en gran medida a solucionar estos problemas. Finalmente, los radicales
sostienen que un sistema racista y capitalista crea una moral egoista y competitiva
dentro y fuera de la escuela, que aparta a numerosos alumnos del conocimiento o
del reconocimiento que otorga la escuela. Son partidarios de una reestructuracién
fundamental de las disposiciones politicas y econdmicas y de una pedagogia demo-
cratica radical (Apple, 1993).
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Por lo demas, son muy pocos los que ven claramente las relaciones entre diver-
sos tipos de mala conducta en el aula y los brotes serios de violencia. Para algunos
observadores, todos estos comportamientos antisociales constituyen un espectro
marcado por la indiferencia de los alumnos hacia el conocimiento y la autoridad
escolar. Para otros, se debe pensar en ellos como conductas diferentes y a menudo
no relacionadas, con sus respectivas causas. Sin embargo, independientemente de
estas discrepancias, casi todos los observadores estarian de acuerdo en una cosa: la
calidad de la vida en muchas escuelas se ha deteriorado debido a casos de mala con-
ducta y violencia, lo cual tiene un impacto negativo en el aprendizaje de los alum-
nos.

Generalmente, el debate sobre la violencia y la mala conducta se ha desarro-
llado en el marco de lo que Stinchcombe (1964, pag. 181) llamaba la “doctrina de
la inferioridad adolescente”, frente al saber del “sentido comin” de los docentes!.
Segiin esta teoria, los adolescentes de las escuelas secundarias, que viven un periodo
fragil de formacion de la identidad y de desarrollo de sus competencias sociales, tie-
nen un comportamiento confuso e irresponsable. Los educadores y los investiga-
dores adultos, que tienen la responsabilidad de administrar los colegios, deben crear
normas estandar para el control de este comportamiento. Los alumnos deben guiarse
y obedecer a normas establecidas por los adultos, de manera que puedan llegar a
imitarlos. Desde este punto de vista, no se puede decir que los educadores o la orga-
nizacion de la escuela sean responsables de los brotes de violencia o de mala con-
ducta. Esta se produce porque los alumnos traen a la escuela actitudes y compor-
tamientos malsanos, mal formados y, quiza, incluso irracionales. La fuente de la
mala conducta se sittia totalmente fuera de la escuela, y los educadores deben desa-
rrollar maneras de gestionar, reorientar o remediar los comportamientos que se ori-
ginan en una fuente que escapa a su control. Esta idea se manifiesta en las diversas
explicaciones que los educadores suelen dar de la mala conducta de los alumnos:
las familias separadas o las relaciones conflictivas crean un malestar emocional que
entorpece la concentracion en el aula; la pobreza y el hambre distraen a los alum-
nos y los vuelven apiticos; la actividad de las bandas y la venta de drogas introdu-
cen el espectro de la violencia en la escuela; los alumnos con trastornos de atencion,
de aprendizaje o emocionales no reciben el tratamiento que necesitan y actian de
manera inapropiada en clase. En los dltimos afios, la explicaciéon més frecuente-
mente admitida de la mala conducta acusa a la violencia cada dia mas estilizada y
facil de los programas de television. Los profesores se quejan de que el tiempo exce-
sivo que pasan los alumnos mirando la television reduce su capacidad de atencién
y estimula los impulsos violentos.

Desde luego, hay algo de cierto en esto, aunque no explica la totalidad del cua-
dro. Sélo explica los comportamientos que tienen causas psicoldgicas, médicas o
socioambientales externas a de la escuela, es decir, que se basa en el modelo de una
patologia externa. Pero lo mds grave tal vez sea que esta explicacién no toma en
consideracién la perspectiva del alumno ni el papel de la escuela en la generacién
de ciertas formas de mala conducta. Por lo tanto, omite elementos fundamentales
para una comprensién més global del comportamiento de los alumnos.
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Para contribuir a una comprension mas amplia, resefiaré diversos estudios etno-
graficos sobre la vida de los alumnos en las escuelas secundarias de Estados Unidos,
publicados entre 1983 y 1996% Mi seleccion no pretende ser exhaustiva, sino pre-
sentar una gama de estudios que intentan reintegrar las perspectivas que tienen los
alumnos de la vida escolar. Los estudios etnograficos, que se caracterizan por una
observacién a largo plazo a partir de entrevistas extensas y no directivas, tienen la
virtud de documentar vy situar en el contexto el “punto de vista del ‘nativo’” (Geertz,
1983), en este caso, de los alumnos de secundaria. Al presentar las perspectivas de
los alumnos y las interpretaciones que los autores hacen de ellas, espero demostrar
que ciertas formas de violencia estudiantil o de indisciplina a menudo se desarro-
llan como respuesta a las condiciones escolares. Estas oscilan entre los estilos peda-
gogicos arbitrarios y autoritarios y la reificacién del conocimiento, entre las clases
por niveles y la discriminacién racista, clasista o sexista. En efecto, los alumnos pro-
ducen constantemente modos culturales de accién y comprensién en el contexto
estructural de la escuela. Su comportamiento no es un simple reflejo de lo que apren-
den fuera de la escuela, sino una respuesta creativa a las condiciones imperantes
dentro de ella (Levinson y Holland, 1996).

Cuando escuchamos y observamos atentamente a los alumnos en toda una
gama de entornos que frecuentan, podemos empezar a entender la logica de su res-
puesta a la escuela. De hecho, los etnélogos con una formacién antropolégica o
sociolégica suelen atribuir una cierta racionalidad a una gama de comportamientos
que cualquier otro actor institucional podria considerar irracional o antisocial.
Adoptar el punto de vista del protagonista permite arrojar algo de luz sobre esta
racionalidad. Por esta razén, he optado por presentar diversas “justificaciones” al
incumplimiento de las normas por los alumnos, es decir, las reacciones comprensi-
bles, incluso justificables, de los alumnos ante formas de “disciplina” que ellos sufren
en el estrato inferior de la jerarquia. Por esta razén, evitaré también términos con
una connotacién negativa, como “mala conducta” o “resistencia”, y he optado por

3

el término, més neutro, de “incumplimiento”?.
Qué nos dicen los estudios etnogrdficos

Una categoria de estudios etnograficos intenta explicar el incumplimiento de las nor-
mas por parte de los alumnos como el resultado de conflictos de papeles que sélo
pertenecen al ambito escolar. Estas investigaciones provienen de la corriente socio-
légica del interaccionismo simbélico, que pone de relieve las reacciones de los alum-
nos frente a la organizacién y el discurso de la escuela moderna. El interaccionismo
simbolico suele representar la relacién escolar como una biisqueda permanente de
consenso y de actividad coordinada. Un codigo de reglas implicitas y explicitas rige
la conducta. Segn este punto de vista, lo importante no es saber por qué son indis-
ciplinados los alumnos, sino més bien cémo se construyen los colegios y las aulas,
y los correspondientes papeles del profesor y el alumno para que el cumplimiento
de las normas sea constante. En otras palabras, no se trata de saber por qué el orden
se convierte en caos, sino como es posible que haya orden para empezar. A la inversa,
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varios estudios interaccionistas ponen de relieve el desarrollo del conflicto. Analizan
c6mo se negocia entre profesores y alumnos el sentido de las cosas y las maneras en
que puede deteriorarse un “acuerdo” acerca de los papeles adecuados cuando cual-
quiera de las partes no responde a lo que se espera. También analizan cémo los inte-
reses y las estrategias individuales de los alumnos pueden entrar en conflicto con las
exigencias de organizacion de la escuela, las cuales dependen a su vez de fuerzas y
estructuras exteriores,

Gran parte de las investigaciones sobre la ensefianza secundaria realizadas
segin este enfoque provienen de Inglaterra (véase Woods, 1990, para una visién
general). Pueden aparecer formas de incumplimiento entre los alumnos cuando los
profesores utilizan medidas punitivas duras o arbitrarias, cuando mantienen una
extremada distancia social debido al excesivo niimero de alumnos o por su propia
personalidad, cuando utilizan criterios arbitrarios para evaluar el trabajo de los
alumnos, etc. Los profesores deben tener una autoridad suficientemente legitima
para lograr que los alumnos se mantengan concentrados y atentos. Esta autoridad
normalmente se negocia dia a dia, si bien el comienzo del curso escolar es decisivo
(Beynon y Atkinson, 1984; Cusick, 1973; D’Amato, 1993).

D’Amato, un antropélogo estadounidense que ha trabajado fundamentalmente
con alumnos hawainos de primaria, se basa en el interaccionismo simbdlico para
dar una rigurosa explicacion de las raices de la “resistencia” de los alumnos. D’Amato
cree que el incumplimiento de las normas se ha generalizado en las escuelas moder-
nas porque la escolaridad es obligatoria y, por consiguiente, la ensefianza es intrin-
secamente objeto de un “contencioso”. Los adultos intentan ganarse la docilidad
de los jovenes que suelen tener intereses y objetivos bastante diferentes y determi-
nados por la edad (pag. 188). Para que el alumno acepte la autoridad del profesor
y trabaje diligentemente en la escuela, tiene que haber desarrollado un razonamiento
“estructural” o “contextual” suficientemente sélido, es decir, haber entendido que
tener buenos resultados en la escuela le brindard mayores oportunidades profesio-
nales, condicién social y ascensién econdmica, y que por tanto le permitira gozar
del valor extrinseco que representa mejorar su posicién en la estructura social. El
razonamiento estructural de los alumnos suele formarse a partir de la experiencia
familiar, comunitaria o étnica, y, por lo tanto, no se presta facilmente a la inter-
vencién de la escuela. Por otro lado, el razonamiento contextual se refiere a la per-
cepcién del alumno de que tener buenos resultados y participar debidamente pue-
den ser un “medio para mantener buenas relaciones con los profesores y compafieros,
y para tener acceso al dominio del conocimiento y a los resultados” (pag. 191).
Naturalmente, los profesores tienen un gran impacto en el razonamiento contextual
de los alumnos, especialmente al crear las condiciones que permitan a los alumnos
apropiarse los conocimientos escolares en el marco de las normas y estructuras vigen-
tes entre los compafieros. D’Amato dice que en ausencia de razonamientos estruc-
turales y contextuales convincentes, la frustracion de los alumnos suele aumentar
hasta formas de incumplimiento menos controlables®.

Una perspectiva interesante y relacionada con la anterior sobre el incumpli-
miento de los alumnos es la de Robert Everhart (1983), que a finales de los anos
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setenta estudié un instituto de Estados Unidos con alumnos de familias mayorita-
riamente obreras. Everhart combina un enfoque interaccionista simbdlico con un
marco conceptual marxista, que interpreta el incumplimiento generalizado de los
alumnos en las aulas (lo que se suele llamar “hacer el tonto”) como una reaccién a
la alienacién de su propio trabajo. Segiin Everhart (pags. 234-235), el colegio se
caracteriza por una estructura jerarquica en la que se impone a grandes contingen-
tes de alumnos un comportamiento mecanico y normalizado. Se considera a los
alumnos “entidades aisladas [...] receptaculos vacios, s6lo parcialmente duefios de
las habilidades y la madurez necesarias para ejercer una posicién responsable [...] o
tomar decisiones acerca de la naturaleza del proceso pedagégico.” El resultado es
que en la mayoria de las clases predomina el aprendizaje memoristico, que implica
la transmisién de lo que Everhart denomina “conocimiento reificado”. Basdndose
en los trabajos de Habermas (1971), Everhart compara el interés “técnico” de la
escuela en presentar un conocimiento reificado como “actividad instrumental”, con
el interés “préctico” de los alumnos en crear un “conocimiento regenerador” entre
ellos para establecer una “actividad comunicativa” (pags. 237-242). En su opinion,
lo que los profesores definen como mala conducta de los alumnos es, de hecho, un
acto de comunicacién entre ellos, un recurso al humor y a las bromas para crear un
conocimiento regenerador y, asi, dar vida a una experiencia que carece de relieve.
Everhart compara el aula a una fibrica, donde los trabajadores tienen escaso con-
trol sobre el reparto de tareas y los productos de su trabajo. Los alumnos luchan,
al igual que los trabajadores, para humanizar la situacién v, asi, recuperar una parte
del control en un proceso basicamente ajeno y alienante. Bajo esta perspectiva, la
mala conducta de los alumnos se considera como un acto de resistencia a un régi-
men de comunicacién y de trabajo embrutecedor.

En los afios ochenta, la sociolingiiista Penelope Eckert (1989) estudi6 en un
instituto de alumnos blancos del extrarradio de Detroit la variante de la clase social
en el cumplimiento o incumplimiento de los alumnos en su estudio. Eckert queria
entender por qué y como se desarrollan entre los alumnos “categorias simbdlicas”
opuestas de identificacién al grupo. Casi inmediatamente después de comenzar su
trabajo en el terreno, observo la existencia de una oposicién generalizada entre los
alumnos que pertenecian a dos categorias: los jocks y los burnouts’. Los jocks par-
ticipaban con entusiasmo en las actividades escolares y extraescolares. Respetaban
la autoridad de los adultos, optaban por las ramas de prestigio y ocupaban un espa-
cio central en la escuela. Al contrario, los burnouts hacian lo minimo, cuestionaban
los usos y formas de la autoridad de los adultos, seguian cursos de formacién pro-
fesional y ocupaban espacios marginales en la escuela. No todos los alumnos se iden-
tifican con estas categorias, pero todos tenian que asumir una posicién en la cultura
estudiantil y definirse con respecto a esta dicotomia “hegemdnica” que limita cada
vez mds las percepciones y las opciones individuales” (pag. 69).

Segiin Eckert, los jocks y los burnouts son “encarnaciones adolescentes” de la
clase media y la clase obrera respectivamente. Los alumnos de estas clases sociales
tienen vidas bastante diferentes fuera del colegio: los jocks viven en un medio donde
sus necesidades estan satisfechas, se les asigna responsabilidades minimas en el hogar
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y participan en diversas actividades extraescolares bien estructuradas, como las cla-
ses de musica. Ademds, estos alumnos pueden imaginar las recompensas de una edu-
cacién superior. Sus familias les recuerdan constantemente el interés que tienen en
seguir estas reglas y progresar individualmente a través de un sistema de educacién
competitivo. Por el contrario, los burnouts a menudo tienen que trabajar y cuidar
de los hermanos pequefios para contribuir a la economia familiar, ya que sus fami-
lias no pueden pagar la mayoria de las actividades extraescolares, aprenden a encon-
trar placer en actividades “adultas” como fumar, beber, jugar al billar en los salo-
nes, reparar coches, etc. Ya han probado el sabor de la libertad que puede procurar
un ingreso personal modesto y no estdn convencidos de que tener buenos resulta-
dos escolares les dara mayores beneficios en el futuro. Finalmente, suelen evitar
manifestaciones sumamente individualistas de conocimiento y de talento, y prefie-
ren compartir sus conocimientos y manifestar su solidaridad colectiva.

Eckert explica claramente el modo en que estas preferencias y estilos de vida
diferentes de las clases sociales influyen en el comportamiento de los alumnos en la
escuela. Esta estd organizada como una empresa totalmente administrada por adul-
tos, donde los individuos desarrollan sus identidades y se relacionan a través de
tareas y papeles definidos por la empresa, luchando por la ascensién social través
de una jerarquia interna altamente competitiva (pags. 103-112). Los que se identi-
fican con los objetivos de la empresa son los que tienen mayores posibilidades de
éxito. Puede que este éxito no signifique recompensas econdémicas inmediatas, pero
si entrafia la promesa de oportunidades positivas de empleo y el ingreso en una
buena universidad. Eckert sostiene que los jocks y los burnouts responden de manera
diferente a esta estructura escolar porque han desarrollado modos diferentes de
alcanzar la autonomia adolescente. Los jocks estdn mds dispuestos a someterse a la
autoridad del adulto y a las reglas de la empresa porque han sido socializados para
seguir un periodo concreto de la “adolescencia” bajo la orientacién de los adultos,
y porque creen en las recompensas de la escuela. Por su parte, los burnouts apren-
den antes los papeles adultos en sus vidas. Sus redes sociales fuera del colegio son
un apoyo y son autosuficientes, no son competitivas ni dependen de los adultos,
como en el caso de los deportistas. Los burnouts valoran la solidaridad de grupo y
la reciprocidad material por encima del progreso individual, y normalmente se pre-
paran para trabajar como obreros (pig. 136). Puesto que son mds capaces y estan
deseosos de integrarse inmediatamente en la economia adulta, rechazan su “segre-
gacion provisional en las instituciones disefiadas para su grupo de edad” (pag. 15).
No estan dispuestos a sacrificar sus placeres de adultos y su solidaridad de grupo
por las inciertas recompensas y las exigencias de competitividad de la jerarquia esco-
lar que funciona como una empresa.

Aunque Eckert dice poco sobre las relaciones entre profesores y alumnos en el
aula, presenta un retrato convincente de los procesos por los que los alumnos lle-
gan a aceptar o rechazar los objetivos generales de la escuela. Los burnouts suelen
tratar de liberarse del control de los adultos, actitud que conduce al incumplimiento
de las normas en diversos contextos escolares. Para emplear la terminologia de
D’Amato, la escuela que estudia Eckert no proporciona a los burnouts razones con-
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textuales lo bastante atractivas como para compensar la aparente ausencia de un
razonamiento estructural.

El estudio de Eckert forma parte de una larga linea de investigaciones etno-
gréficas interpretativas que han tratado de entender cémo la organizacion escolar y
la prictica escolar produce y reproduce las divisiones de las clases sociales.
Hollingshead (1949) fue un importante precursor de esta tradicion de investigacion,
seguido por otros autores mas recientes que destacan las divisiones de las clases
sociales, como Foley (1990), Larkin (1979), Page (1991), Page y Valli (1990) y
Wexler (1992). Sin embargo, a medida que las escuelas secundarias en Estados
Unidos se volvian cada vez mas complejas técnicamente y que los investigadores
intentaban documentar y remediar las desventajas a que se enfrentan las minorias,
la atencion se volcaba en esa direccion, asi como en las consecuencias de la identi-
dad sexual de los alumnos en la escuela.

El antropélogo nigeriano John Ogbu (1987, 1992) ha desarrollado una de las
explicaciones mas convincentes y mas ampliamente reconocidas del nivel y del com-
portamiento escolar de las minorias étnicas. En primer lugar, Ogbu quiso entender
por qué ciertos grupos minoritarios en la escuela tenian tasas de fracaso mucho mas
altas que otros. El modelo antropolégico predominante en los afios setenta y ochenta
intentaba explicar las razones del fracaso escolar de las minorias por las diferen-
cias” o “discontinuidades ” culturales (estilos de discurso, valores, cognitivas, etc.)
entre los alumnos minoritarios y los pertenecientes a una cultura de clase media.
Estas diferencias, segtin se demostré, obstruian la comunicacién efectiva y el apren-
dizaje, y producian resultados académicos negativos entre los alumnos de las mino-
rias. Sin embargo, Ogbu se preguntaba por qué, si las diferencias culturales eran la
principal causa del fracaso escolar de las minorias, las minorias recién llegadas tenian
resultados apreciablemente mejores en la escuela. Es indudable que el alumno asia-
tico que llega a Estados Unidos por primera vez se enfrenta a unas discontinuida-
des culturales mas grandes y profundas entre su pais natal y su entorno escolar que,
por ejemplo, un nifio afroamericano que habla inglés y cuya familia ha vivido en
Estados Unidos desde varias generaciones.

A partir de ahi, Ogbu desarroll6 una importante distincion entre minorias inmi-
grantes “voluntarias” y minorias “involuntarias” que se pueden asimilar a castas.
Las minorias voluntarias, la mayoria de las cuales han inmigrado en los decenios
recientes, han venido a Estados Unidos por voluntad propia, buscando oportuni-
dades econémicas o refugio politico. Las minorias involuntarias (negros, habitan-
tes nativos de Estados Unidos, y algunos mexicanos o portorriquefios) se incorpo-
raron a la vida de Estados Unidos a través de la esclavitud o de la expansion colonial.
Ogbu observa que la mayoria de los grupos minoritarios manifiestan diferencias cul-
turales “primarias” importantes con la cultura de la escuela. Sin embargo, las mino-
rias voluntarias no permiten que estas diferencias comprometan su éxito escolar. En
su lugar, adoptan estrategias de “acomodacion sin asimilacién” (Gibson, 1988; ver
Suarez-Orozco, 1989), haciendo suya la promesa de movilidad social de la escuela
al tiempo que conservan su identidad cultural distintiva. Las minorias involunta-
rias, por su parte, transforman sus diferencias culturales primarias en antagonismos
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“secundarios”. Debido a su larga historia de opresion y discriminacién, las mino-
rias involuntarias tienden a desconfiar de la escuela tradicional. Consideran la escuela
como una institucion que intenta despojarlos de una identidad cultural antigua, his-
toricamente forjada en la resistencia. No sin razones, también saben que hay un
limite maximo en el mercado laboral, y dudan que el éxito escolar individual poten-
cie realmente su ascension socioeconémica. Por lo tanto, los alumnos de las mino-
rias involuntarias a menudo efectdan una especie de “inversion cultural” y desa-
rrollan caracteristicas culturales “secundarias” que preservan su dignidad y rechazan
los principios de una integracion lograda a través de la escuela.

El esquema conceptual de Ogbu se desarrolld inicialmente para explicar la
variabilidad del éxito escolar de las minorias, pero también ha contribuido en gran
medida a explicar los modelos de incumplimiento de las normas por los alumnos’.
Dos estudios muy recientes sobre los alumnos minoritarios de instituto intentan
modificar y ampliar la teoria de Ogbu y nos permiten comprender mejor las raices
del incumplimiento. Estos estudios también introducen la dimensién de la identi-
dad sexual en la experiencia de los alumnos, demostrando cémo los chicos y las chi-
cas del mismo grupo étnico responden diferentemente a las condiciones escolares.

Signithia Fordham (1996) dedicé6 varios afios a estudiar a los alumnos y sus
familias en un instituto de alumnos mayoritariamente negros de la capital, Washington
D.C. Los principales métodos de estudio de Fordham incluian entrevistas intensi-
vas y observacién de 33 informantes clave distribuidos equitativamente entre alum-
nos con resultados mucho mejores o mucho peores de lo que la observacién de sus
logros en el pasado podria indicar. Lo que descubrié fue una ambivalencia genera-
lizada en las reacciones de estos alumnos a la escuela, fruto de su lucha constante
con los efectos negativos de la estigmatizacion racial. Esta ambivalencia asumia
muchas formas, incluyendo el rechazo abierto a los objetivos de la escuela.

Fordham presenta pruebas sobrecogedoras de la resistencia que los alumnos
deben oponer constantemente a la estigmatizacion racial dentro y fuera del colegio.
Paradéjicamente, esta resistencia adopta dos formas diferentes: conformismo con
las normas escolares dominantes y solidaridad racial. Fordham entiende el confor-
mismo escolar como un medio de rechazar la imagen social generalizada de los
negros como fracasados y como seres no plenamente “humanos”. Al obtener bue-
nos resultados en la escuela, los alumnos negros pueden impugnar los arquetipos
raciales negativos y probarse a si mismos ante la mirada estigmatizadora de la socie-
dad dominante (pag. 40). Pero también se resisten a la voluntad de la escuela de
ignorar y borrar su identidad y su solidaridad racial. Encuentran afecto y apoyo en
el sistema de “parentesco ficticio”, una forma de hermandad imaginaria para chi-
cos y chicas que los afroamericanos han desarrollado histéricamente para soportar
la opresién. Los alumnos permanecen juntos y comparten lo que tienen, aunque la
sociedad y la estructura escolar definen su “solidaridad o su colaboracién como una
trampa.” Como sefiala Fordham (pag. 93):

La renuencia que expresan la mayoria de los alumnos de Capital High a obedecer el modelo
socialmente sancionado de competencia individual deja perplejos a los profesores y a otros
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responsables de la escuela. En realidad, observan consternados cémo los nuevos alumnos de
la escuela [...] se incorporan al ethos general que domina el modelo de organizacién de la
poblacién estudiantil.

Por temor a que sus compafieros piensen que “imitan a los blancos”, la mayoria de
los alumnos renuncian al éxito académico individual o aprenden a disfrazar dicho
éxito bromeando, haciendo deportes o ayudando a sus compafieros.

Los alumnos de Capital Hill tienen, pues, una posicién fundamentalmente ambi-
valente con respecto a su propia escolarizaciéon. Puede que busquen el éxito acadé-
mico, o “conformarse” con resistir a los arquetipos negativos, pero no quieren par-
ticipar plenamente en el programa oficial. Los alumnos con notas por encima de la
media suelen ser arrastrados hacia abajo. Compensan su éxito escolar portandose
mal o refugidndose en el sistema de parentesco ficticio. Los que estidn por debajo de
la media suelen evitar participar en el programa escolar de cualquier manera (muchos
incluso se alejan del colegio porque los profesores no estan dispuestos a entablar una
verdadera discusion acerca de como les perjudica su origen racial.)

Fordham dedica dos capitulos separados a los alumnos varones y a las mucha-
chas, y a sus respectivas formaciones en la infancia. Para ambos, chicos y chicas, los
mensajes parentales se han manifestado a través de la ambivalencia. A los chicos
negros se les suele decir que deben tener buenos resultados en la escuela para mos-
trar que son “hombres” a una sociedad racista, si bien al mismo tiempo el éxito
escolar puede parecer castrador o traidor. A las chicas negras se les dice que pue-
den tener éxito como cualquier alumna blanca, que ellas no estdn sujetas al estigma
racial, al mismo tiempo que les dicen que no “actien como esas chicas blancas”
(pag. 104). No es dificil ver que esta ambivalencia podria conducir a un incumpli-
miento y a una indisciplina generalizada de los alumnos. Si los alumnos no tienen
un razonamiento estructural o contextual convincente para participar en las activi-
dades académicas, tendran tendencia a seguir su propio camino. Finalmente, Fordham
quiere que veamos que los modelos de la conducta escolar de los alumnos estadou-
nidenses no se deben una falta de motivacion, interés o inteligencia, sino a un pro-
pésito deliberado de los alumnos de seguir su propio criterio de lo que es una accién
motivada e inteligente (pag. 339).

En su estudio de como los alumnos de instituto “fabrican y moldean” sus iden-
tidades, Anne Locke Davidson (1996, pag. 3) reconoce que el trabajo de Ogbu ha
contribuido a conceptualizar:

el papel que las circunstancias histéricas y econémicas més amplias desempefian en la acti-
vidad cotidiana en las aulas. Sin embargo, llevado a un extremo, implica que los significa-
dos, conductas y percepciones relacionados con unos antecedentes especificos estan relativa-
mente definidos, y que ejercen una influencia permanente en el trabajo escolar de los alumnos
hasta el fin de sus estudios. Plantearé la pregunta de otro modo considerando el papel de los
procesos escolares y de las aulas en la creacién, el cuestionamiento o la remodelacion de los
significados que los alumnos traen con ellos a la escuela.
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En otras palabras, puede que los alumnos tengan una predisposicion a resistir o a
someterse, basdndose en su estatuto minoritairo o en sus percepciones de las opor-
tunidades laborales, pero esta predisposicion interactia con varios factores com-
plejos a nivel institucional para moldear la identidad y la conducta. Davidson se
interesa especialmente por identificar las practicas escolares que contribuyen a la
“alienacién” de los alumnos y a la formacion de identidades refractarias.

Para ello, Davidson intenta mostrarnos la escuela a través de la mirada de los
alumnos. El libro presenta el extenso relato de seis jévenes de distintos origenes,
incluyendo las minorias voluntarias e involuntarias, que representan una amplia
gama de logros escolares. Los casos de estos seis alumnos provienen de un total de
55 que participaron en un “estudio sobre los mundos escolares multiples”, un amplio
proyecto etnogréfico de equipo realizado en cuatro institutos urbanos en California.
Davidson y sus colegas siguieron las experiencias de estos alumnos dentro y fuera
de la escuela y documentaron sus historias con largas entrevistas. El alcance y el
marco temporal del proyecto permitieron a Davidson apreciar las luchas de los alum-
nos en la escuela y comprender las razones de la participacion o la alienacién esco-
lares. Al comienzo del libro (pags. 35-49), Davidson introduce los factores que,
segtin ella, contribuyen mis a la alienacién de los alumnos, es decir, al incumpli-
miento de las normas. En primer lugar, la practica de grupos por niveles de resul-
tados, que separa grupos de alumnos y los define como “académica o socialmente
diferentes”, contribuye al aislamiento social de algunos alumnos. En segundo lugar,
los “actos de babla significativos™ de los profesores, incluyendo las expectativas
negativas, el tratamiento diferenciado y las proscripcién de los comportamientos o
simbolos que establecen la identidad de grupo pueden provocar una reaccion nega-
tiva por parte de los alumnos. En tercer lugar, algunas escuelas estin dominadas
por relaciones y prdcticas burocratizadas, donde el culto de las divisiones y posi-
ciones jerarquicas entre alumnos y profesores, y el mantenimiento de una distancia
comunicativa que reduce al silencio, pueden provocar el incumplimiento de los alum-
nos. Finalmente, los profesores pueden no transmitir o hacer inaccesibles ciertos
conocimientos esenciales para el éxito académico. De esta manera, las escuelas a
menudo construyen tragicamente y sin saberlo barreras a la informacion valiosa. Es
evidente que estas practicas no proporcionan un razonamiento contextual convin-
cente para que los alumnos tengan un buen rendimiento escolar. Davidson dice que
estas précticas escolares son “particularmente relevantes para la construccién de las
identidades” (pag. 214) y no es dificil entender por qué. Al presentar estudios de
casos de alumnos de ammhbos sexos negros, blancos y latinoamericanos, Davidson
demuestra c6mo las experiencias de la etnicidad y el sexo de los alumnos influyen
en su relacion con las practicas escolares. Por ejemplo, Carla Chavez, una alumna
de origen mexicano situada en las clases superiores, tenia buen rendimiento escolar
en parte para “demostrar la capacidad de los latinos™ a quienes dudaban de ello.
Sin embargo, Carla también permanece aislada e “invisible” en estas clases, porque
el colegio transmite el merisaje de que los logros y las becas superiores son un pri-
vilegio de los no latinos (pag. 105).

Al enmarcar la relaciéon entre identidad del alumno y éxito escolar en térmi-
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nos de compromiso, Davidson nos permite evaluar las complejas relaciones exis-
tentes entre alumnos y escuelas. Para las minorias involuntarias, que ya llegan a la
escuela con una predisposicion al aislamiento (en ausencia de un “razonamiento
estructural”) las practicas escolares definidas mas arriba son especialmente perju-
diciales. Es probable que conduzcan a un aislamiento mas completo y a asumir for-
mas de incumplimiento progresivamente volatiles. Como sefiala Davidson, las prac-
ticas escolares “generan manifestaciones de oposicién, incluyendo un menor esfuerzo
intelectual, gamberrismo y expresiones verbales y fisicas de célera y frustracién”
(pag. 34).

Finalmente, quisiera resumir un reciente estudio que impugna implicitamente
algunos de los trabajos que he resefiado aqui. Junto a algunos estudiantes licencia-
dos, John Devine dedicé varios afios a observar y a hacer un seguimiento de alum-
nos en algunos de los institutos mds conflictivos y étnicamente diversos de la ciu-
dad de Nueva York. En su libro sobre la “cultura de la violencia” en estas escuelas,
Devine (1996) sugiere que gran parte de la violencia e indisciplina que se produce
en esas escuelas colegios se origina, de hecho, fuera de ellas. La subjetividad de los
alumnos se elabora en gran parte en una “cultura de la calle” cada vez mas pode-
rosa y violenta, y luego se manifiesta en la escuela. Sin embargo, Devine también
sostiene que los colegios son responsables del empeoramiento de la conducta estu-
diantil. En toda Nueva York y en los distritos escolares que sufren el mismo tipo de
problemas, las autoridades han instalado detectores electrénicos de metales y han
contratado a guardias de seguridad para disminuir la violencia estudiantil.
Simultdneamente, los profesores han renunciado a su papel de responsables de la
disciplina y a ensefiar la moral. Ahora sdlo ensefian a las mentes de los alumnos,
relegan las cuestiones corporales y afectivas a los locales anexos al aula, donde los
guardias ejercen su control. Devine cita numerosos casos en los que los profesores
han llamado a los agentes de seguridad para expulsar a un alumno del aula por una
infraccién de conducta relativamente leve. Segin Devine, la “escalada tecnolégica”
de las cimaras y servicios de seguridad “no hace sino agravar la marginalizacién,
el malestar y la violencia” (pag. 132), provocando una mayor alienacion de los alum-
nos. De hecho, la violencia legitima se ha institucionalizado. Se echa en falta una
“interaccién humanista con el alumno” (pag. 131) que podria restablecer la posi-
cién y la credibilidad moral de los profesores. De hecho, a falta de sanciones seve-
ras por parte de los profesores, la cultura violenta de la calle ha proliferado e incluso
ha “americanizado” a los inmigrantes recientes, que también empiezan a perder el
respeto por los mayores y a volverse conflictivos en la escuela.

La explicacién de Devine se basa en una comprension de la subjetividad de los
alumnos como un fenémeno complejo, contextual y “descentrado”. La cultura de
la calle, aunque poderosa, no es lo tinico que moldea la subjetividad del alumno,
que puede ser “en parte un chico sensible, en parte un gamberro de la calle, y en
parte un alumno esforzado. Los estudiantes pasan de uno de estos personajes a otro.”
(pag. 139). La escuela se ha convertido también en una instituciéon fragmentada. En
lugar de fomentar la construccién de identidades positivas a favor del colegio, los
profesores se desentienden del todo del compromiso con la identidad. Esto dificulta
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mas la labor de los profesores para enseiiar a los alumnos sensibles o estimular a
los voluntariosos, y los alumnos endurecen la parte de su identidad hostil a los pro-
fesores y a las estructuras de la autoridad escolar. De esta manera, los profesores
pierden una oportunidad crear un entorno que mitigue los efectos de la cultura de
la calle y que introduzca en la escena elementos positivos de subjetividad de los
alumnos. No ofrecen ningtin modelo para resolver de manera no violenta los con-
flictos y, por lo tanto, perpetiian sin saberlo un ciclo de violencia deshumanizador.

Conclusiones

Los recientes estudios etnograficos de las escuelas secundarias en Estados Unidos
han analizado el desarrollo de las conductas en diversos contextos. Gran parte de
estos trabajos intentan entender como surge el fenémeno del incumplimiento de las
normas entre los alumnos en relacién dialéctica con las estructuras organizativas y
discursos escolares. Mientras que el punto de vista dominante sitia las causas de la
“mala conducta” de los alumnos fuera de la institucién escolar (malas condiciones
familiares, problemas psicoldgicos anteriores, influencia negativa de los medios de
comunicacion y de los compaiieros, etc.), los estudios etnogrificos tienden a arro-
jar una luz diferente sobre el tema. En estos estudios, una conducta considerada por
los profesores y administradores como indisciplina o violencia “irracional” puede,
de hecho, ser una respuesta “racional” del alumno a una diversidad de condiciones
escolares: la presentacién reificada del conocimiento que hacen los profesores
(Everhart), una jerarquia competitiva y corporativa (Eckert), la estigmatizacién racial
y el individualismo (Fordham), grupos de nivel, comentarios discriminatorios, dis-
tancia comunicativa (Davidson,) y una disciplina escolar “violenta” (Devine). Esas
caracteristicas de la organizacién y del discurso escolar pueden engendrar en los
alumnos formas de mala conducta y violencia. Las experiencias de los alumnos en
familia y en comunidad, incluyendo las que estan estructuradas por la clase social,
la etnicidad y el sexo, les proporcionan diversos tipos de razonamientos estructu-
rales y, como resultado, diferentes predisposiciones para cumplir con las normas de
los docentes en el aula. Si la escuela no puede proporcionar razonamientos contex-
tuales apropiados, y en su lugar refuerza el cinismo o la discordia de los alumnos,
el incumplimiento de las normas puede volverse endémico.

El problema del incumplimiento de los alumnos en las escuelas secundarias es
complejo y tiene multiples facetas. No cabe duda de que los problemas de la socie-
dad moderna (pobreza, violencia, drogas, estallido de la familia y de los valores de
respeto mutuo) contribuyen al problema. La escuela se enfrenta a una carga cada
vez mds conflictiva de problemas sociales y psicolégicos, y no tengo la intencién de
insinuar que las practicas escolares son totalmente responsables del incumplimiento
de los alumnos. Mas bien, he intentado demostrar que ciertos aspectos de la prac-
tica escolar pueden generar o provocar el incumplimiento de las normas. También
he intentado mostrar las razones del punto de vista del alumno y demostrar como
el incumplimiento tiene perfecto sentido en ciertas circunstancias. Finalmente, como
sostiene el antropdlogo Frederick Erickson (1987, pags. 343-345), la escuela debe
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establecer una “legitimidad institucional” con sus alumnos creando condiciones de
confianza. Sin esta legitimidad, los alumnos pierden el tiempo o abandonan. Como
dice Erickson, “aprender lo que se ensefia deliberadamente puede ser considerado
una forma de conformismo politico. No aprenderlo puede significar una forma de
resistencia politica.” Cuando los alumnos no aprenden la leccién, ya estan violando
algunas normas de conducta escolar, y pueden ser proclives a violar otras. Un enfo-
que verdaderamente comprensivo y reflexivo del comportamiento de los alumnos

en las escuelas secundarias tiene que tomar en cuenta esta dimension de la vida esco-
lar.
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Notas

1. Ver los argumentos de Bakan (1976), James y Prout (1990) y Lesko (1996).

En el sistema de Estados Unidos, la ensefianza secundaria incluye las junior high
schools, que abarcan los dos o tres primeros afios de la educacién postprimaria (12 a
14 afios), y las high schools, que abarcan los tres tltimos afios de la escolarizacion obli-
gatoria (14-18 arfios).

3. Enel resto de este articulo, utilizaré fundamentalmente el término “incumplimiento”,
en lugar de “mala conducta” o “resistencia”. Como he sefialado, el término “mala con-
ducta” lleva una carga ideolégica considerable. Define la sancién negativa de un com-
portamiento fuera del espectro de la definicién normativa de los adultos de la disciplina
adecuada. El término “resistencia” tiene una historia algo diferente, pero igualmente
conflictiva. En algunos estudios sobre la escolarizacion, se ha interpretado la mala con-
ducta de los estudiantes como una forma de resistencia creativa a los efectos embrute-
cedores de las escuelas ptblicas modernas (Everhart, 1983; Willis, 1977). Ya en 1983,
Henry Giroux hablé de la confusién en torno a este término, argumentando a favor de
un uso restringido a las conductas de oposicién, con un potencial o intencién politica
explicitamente progresista (ver también Kellner, 1995, pags. 37-39). Aun asi, la con-
fusién asociada con el término lo hace menos itil para mis objetivos. Con la palabra
“incumplimiento” sefialo simplemente comportamientos que no se ajustan a las expec-
tativas y actividades estructuradas por las autoridades adultas en los colegios.

4.  Encontramos un andlisis similar en Stinchcombe (1964) en su estudio muy anterior de
la “rebelién” en un instituto, donde la “alienacién expresiva” de los alumnos estaba
relacionada con rasgos polémicos de la interaccién en la clase y una “escasa articula-
cién entre la actividad presente y la condicién futura” (pig. 174). Notese la similitud
con los razonamientos contextual y estructural de D’Amato.

5. El término jock forma parte de la jerga de Estados Unidos para definir un atleta, una
persona que construye una identidad en torno a una participacién regular y entusiasta
en los acontecimientos deportivos. Como los centros escolares y la escuela suelen patro-
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cinar dichos acontecimientos, en muchos colegios el término jock se puede aplicar a
cualquier alumno que participe en actividades patrocinadas oficialmente por el colegio,
como conjuntos musicales, consejos de alumnos, etc. Estos alumnos pertenecen a la
corriente popular. El término burnout suele referirse a un alumno que fuma regular-
mente marihuana y/o cigarrillos y no manifiesta interés por la mayoria de las activida-
des oficiales del colegio. Eckert sefiala que estos dos términos, utilizados en el colegio
que ella estudid, son tan s6lo variantes locales de categorias simbolicas que encontra-
mos en la mayoria de los institutos de Estados Unidos, y que pueden incluir términos
como socies (sociables), greasers (engominados), hoods (bandidos) y otros por el estilo,
con los que se suele sefialar la pertenencia a una clase social.

6.  Los autores como Foley también abordan el papel de la escuela en la subordinacién o
emancipacidn de los grupos étnicos minoritarios, pero la pertenencia étnica se concibe
como algo que estd estrechamente vinculado a la posicion de la clase social y es objeto
de percepcién de la misma.

7. Naturalmente, la teoria de Ogbu es mucho mds compleja de lo que he esbozado aqui.
Ver Levinson (1992) para una exposicién y critica mas amplia.
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MODALIDADES DE

LAS REFORMAS EDUCATIVAS

AFRICANAS

Pai Obanya

Este trabajo intenta presentar una vision del concepto de reforma educativa. En vez
de catalogar los esfuerzos de los paises africanos en pro de las reformas educativas
desde los afios 1960, presentaré un panorama amplio y general de los enfoques prin-
cipales adoptados en la materia. El trabajo evaltia también los logros y los fracasos
de tales reformas. Dado que toda reforma educativa deberia ser un proceso conti-
nuo (y puesto que atin existe una gran necesidad de nuevas y mejores reformas en
la educacién africana) concluiré con varias sugerencias sobre los caminos a seguir.

El concepto de reforma educativa

La reforma educativa ha estado siempre relacionada con un nuevo planteamiento
del papel de la educacién en la construccién de una nacién. A menudo, esto incluye
un nuevo planteamiento de los objetivos nacionales (basados en la historia de dicha
nacién y en las principales tendencias actuales y futuras que afectan a su sociedad).

Del nuevo planteamiento de las bases fundamentales de una nacién (conside-
raciones politicas, sociales y econémicas) deberfan surgir las cuestiones principales
referidas al papel y al lugar de la educacién en una determinada sociedad. Con cierta
frecuencia, esto conduce a que una nacién busque respuestas apropiadas a un con-
junto de problemas estrechamente relacionados. Tales preguntas se plantean a dife-
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rentes niveles de decision y se les da una respuesta, con grados crecientes de especi-

ficidad y detalle, segiin se pasa de cuestiones de politica general a cuestiones prac-

ticas referidas a su aplicacién para alcanzar los resultados esperados.
Asi, en un orden creciente de especificidad y detalle, toda reforma educativa
deberia buscar respuestas en las siguientes dreas:

* en el nivel de politica ideoldgica: “¢qué tipo de sociedad nueva se busca?”, y
“¢cudles son los componentes necesarios de tal sociedad?”;

* en el nivel de la politica educativa general: “¢qué forma(s) especifica(s) de edu-
cacidn sera(n) necesarias para servir a las necesidades precisas de desarrollo para
la nueva sociedad que se busca?”;

* en los niveles de politica de planeamiento y ejecucién: “;cudles son los recursos
(financieros, de infraestructura, fisicos, humanos, de curriculo, materiales, etc.)
necesarios que deberian tenerse en cuenta para asegurar las reformas proyecta-
das?”;

e en el nivel operativo cotidiano: “¢qué acciones o procesos educativos especificos
(por ejemplo, funciones de direccién y supervision de la escuela, métodos de ense-
fianza-aprendizaje y otras cuestiones organizativas), deberian promoverse de
marnera activa y sistematica para alcanzar las metas de la reforma educativa de
manera segura?”; y

* en el nivel de la evaluacién periddica: “;hasta qué punto los recursos y los pro-
cesos ayudan a conseguir los resultados buscados?”

En otras palabras, toda reforma educativa genuina estd casi siempre vinculada con

reformas en la orientacién politica, econdémica y socioldgica de una sociedad mas

amplia. Tales reformas pueden ser totales, casi totales o parciales. Pueden variar

desde ser totalmente radicales (o revolucionarias) hasta serlo sélo parcialmente, o

bien ser no revolucionarias o apenas evolutivas.

Las experiencias de las reformas educativas de Africa parecen responder cla-
ramente a estas tipologias, tal como veremos en el siguiente andlisis.

Enfoques principales de la reforma educativa
en Africa

Las reformas educativas africanas permiten identificar de manera general los siguien-
tes modelos: enfoques revolucionarios radicales, revolucionarios realistas, enfoques
ad hoc, y enfoques evolutivos.

ENFOQUES REVOLUCIONARIOS RADICALES

En los primeros aiios de su independencia, ciertos paises africanos optaron por la
denominada via socialista hacia el desarrollo. Los casos mas destacados fueron los
de Tanzania, Benin, Guinea, Congo y Etiopia. Los intentos que realizaron para rom-
per totalmente con el pasado aparecen claramente en los nuevos nombres adopta-
dos por esos paises, tales como “Repuiblica Revolucionaria Popular” (Guinea y
Etiopia)}, o “Repiiblica Popular” (Congo y Benin).
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En esta misma categoria pueden incluirse los movimientos revolucionarios inde-
pendentistas de Cabo Verde, Guinea Bissau, Angola y Mozambique. Todos buscaban
una ruptura total con el pasado a través de la instauracién de repiiblicas populares.

El intento de promover ideales revolucionarios radicales en todos los aspectos
de la vida nacional (y de romper totalmente con el pasado colonial) se reflejaba, por
ejemplo, en las nuevas politicas y practicas educativas de esos paises.

El caso de Tanzania es bien conocido por haber sido el primer pais africano
que elaboré una politica nacional educativa bien articulada, con la publicacién de
su Educacion para la autodeterminacion (1967). Este documento marcé un hito en
diferentes aspectos. En primer lugar, estaba estrechamente vinculado con la cons-
trucci6én de la nueva nacidn. Segundo, el proceso de su elaboracién requirié con-
sultas intensivas con diferentes sectores interesados. Tercero, el documento condu-
cia a reformas radicales del curriculo, incluyendo el desarrollo y uso del kiswahili
en la educacion bésica, una vinculacion mas estrecha entre educacién y produccion,
y un mayor hincapié en los curriculos que favorecen la evaluacién. Cuarto, se rea-
lizaron ingentes esfuerzos para crear una sociedad capacitada para aprender, mediante
una gran campaiia de alfabetizacién y educacién de adultos. Quinto, el enfoque de
Tanzania de llevar a cabo consultas a nivel nacional dirigidas a la elaboracion de
un documento sobre politicas educativas se extendio a otros paises africanos.

Benin, Guinea, Etiopia y el Congo (Brazzaville) emprendieron, en muchos
aspectos, reformas similares a las de Tanzania. Incluian, entre otras, el desarrollo
de lenguas nativas como vehiculo para la educacién basica (Guinea y Etiopia), la
integracion del trabajo productivo en el curriculo escolar y la transformacién de las
escuelas en unidades productivas (Benin y Congo), la creacién de curriculos mas
diversificados y mejor orientados profesionalmente (Congo), una promocién nota-
ble de la alfabetizacién y la educacién de adultos (Etiopia), una participacién mads
estrecha de las comunidades locales en el desarrollo educativo (en todos los paises),
y la promocién de la educacién civico/politica (en todos los paises).

Los movimientos politicos preindependentistas en Guinea-Bissau, Cabo Verde,
Angola y Mozambique propugnaban de manera radical la construccion de socie-
dades autodeterminadas una vez alcanzada la independencia. Para preparar tales
sociedades se establecieron “escuelas populares”, denominadas “dreas conquista-
das”. Esto significaba forjar una relacién muy estrecha entre la escuela y su comu-
nidad inmediata por medio de la participaciéon comunitaria en la gestion escolar y
del suministro de equipamiento, asi como a través de la educacion en lenguas nati-
vas. La ensefianza de los “ideales revolucionarios™ en todo el proceso educativo y
las actividades concertadas para promover la educacién de nifias y mujeres consti-
tuyeron algunos de los intentos preparatorios de la ciudadania para las republicas
socialistas que siguieron a la independencia.

ENFOQUES REVOLUCIONARIOS REALISTAS

La gran mayoria de paises africanos ha intentado aplicar este enfoque en sus refor-
mas educativas. Esta modalidad significé moderar el entusiasmo revolucionario para
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romper con el pasado y generar progresivamente sistemas educativos nacionales
genuinos, con la necesidad de ser cautos demostrando un mayor conocimiento de
las realidades y limitaciones de sus sociedades.

En todos esos casos, se llevaron a cabo diversas formas de consultas a nivel
nacional (por ejemplo en Nigeria en 1969 o en Zambia a principios de los afios
setenta) o bien se desarrollaron anélisis de necesidades de algtin tipo (por ejemplo,
en Botswana a mediados de los afios setenta) que condujeron a la publicacién de
politicas nacionales educativas. Tales documentos comenzaban generalmente con
un anilisis del “sistema de educacién colonial heredado” en el que se ponian de
relieve sus aspectos inadecuados. Estos eran, principalmente, su escasa pertinencia
con respecto a las necesidades de las nuevas naciones que en proceso de construc-
cidn, ast como el acceso limitado a la educacién y la falta de equidad. Las reformas
que se propusieron estaban basadas en nuevas filosofias educativas nacionales y en
nuevos curriculos, incluyendo también algunas especificaciones con respecto a la
formacién de maestros, al financiamiento y la gestién educativa, y a la educacién
no formal.

En algunos de esos paises (Kenya, Nigeria, Ghana, Sierra Leona y Gambia) las
reformas también incluyeron la “reestructuracion” del sistema educativo: por ejem-
plo, estructuras de 8-4-4 afios en Kenya, o de 6-3-3-4 afios en los paises de habla
inglesa de Africa occidental. Los objetivos consistian en definir la duracién de la
educacién bésica formal (ocho afios en Kenya, 6 + 3 afios en los paises de lengua
inglesa de Africa occidental) y diversificar los curriculos en los niveles inferior y
superior de las escuelas secundarias para adaptarse a las necesidades de los no inte-
lectuales.

Cuando Zimbabwe alcanzé su independencia en 1980, el enfoque revolucio-
nario realista parecia estar instaurado. Asi, en los afios que siguieron a la indepen-
dencia, el pais progresd mejorando el acceso a la educacién en todos los niveles de
manera significativa; introduciendo diferentes modalidades de educacién no formal;
desarrollando gradualmente enfoques innovadores para la educacion en ciencias
(ZIM-SCI); e impartiendo formacién a una gran cantidad de docentes a un costo
relativamente razonable (ZIM-TEC).

Sin embargo, Zimbabwe no pudo romper totalmente con el pasado. En reali-
dad, seguia manteniendo diversos esquemas tradicionales tales como, por ejemplo,
los diplomas de Cambridge a nivel junior y senior y la supervivencia de institucio-
nes educativas privadas.

Este tipo de enfoque revolucionario realista orient6 también las reformas edu-
cativas en Namibia desde su independencia en 1990. Antes de la independencia, la
Organizacién Popular de Africa del Sudoeste (SWAPO) habia desarrollado una filo-
sofia educativa coherente para la nueva Namibia. Cuando ese partido llegé al poder,
tuvo que reformar la educacién radicalmente con el proposito de: eliminar el aparz-
heid educativo mediante la creaciéon de una tinica autoridad de educacién nacional;
desarrollar un programa adecuado para reorientar y recalificar a los docentes; crear
estructuras adecuadas para elaborar un curriculo nacional; incorporar las lenguas
auctoctonas en la educacion; desarrollar una estrategia integrada y nacional para la
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educacion bdasica (por ejemplo, articulando modalidades formales y no formales
para la promocién de la educacién basica); y mejorar el acceso a todos los niveles
y formas de educacién.

Para concretar todo estos planes, Namibia adopt6 la estrategia de “apresu-
rarse lentamente”. Cada aspecto especifico de la reforma educativa fue sometido a
un estudio y andlisis sistematicos y cada decisién fue tomada tras haber analizado
toda una gama de opciones.

Sobre todo, Namibia estuvo en condiciones de capitalizar las experiencias de
reformas educativas realizadas previamente en Africa. Para sus programas de reforma
educativa, ademas, el pais también se beneficié de un notable apoyo internacional
y de ayudas técnicas y financieras considerables.

ENFOQUES AD HOC

Este tipo de reforma educativa trata de abordar un solo tema cada vez, sin una vin-
culacién orgéanica con otros problemas relacionados y, frecuentemente, sin involu-
crar en el proceso de reforma a todos los sectores sociales interesados.

Un excelente ejemplo de enfoque ad hoc es aquel en que las nuevas politicas
educativas se anuncian a la poblacién y se adoptan sin llevar a cabo analisis, con-
sultas o estudios adecuados. Nigeria, por ejemplo, en 1973 cambid el periodo esco-
lar de enero-diciembre a setiembre-junio, retorné rapidamente al sistema anterior
en 1983, y volvié nuevamente a cambiar retomando la “innovacién” de 1973 en
1985.

Otro buen ejemplo es el de las matematicas “modernas”, que se pusieron de
moda en Africa en los afios sesenta y setenta. En Africa occidental y oriental se ini-
ciaron programas de matematicas de caracter subregional. En diversos lugares pro-
liferaron los talleres de trabajo y se produjo una cantidad ingente de nuevos mate-
riales, hasta que varios matemdticos y algunos padres comenzaron a preguntarse
qué habia de moderno en esas matematicas. La “gran controversia sobre las mate-
maiticas” que se desencadené en los afios ochenta tuvo como consecuencia que
muchos paises abandonaran a mitad de camino este tipo de reforma.

La reestructuracién de los sistemas educativos ya discutidos (por ejemplo, en
Kenya, v en los paises de lengua inglesa de Africa occidental) también dio origen a
controversias nacionales. En Kenya, Nigeria, Ghana, Sierra Leona y Gambia, la
gente todavia se pregunta qué significan 6-3-3-4 y 8-4-4. Esto ocurre porque se habia
dado preeminencia a la estructura a costa de la diversificacion de los curriculos y de
las mejoras en los procesos de ensefianza-aprendizaje que tenian asignadas las nue-
vas estructuras. Mds aun, la sociedad africana todavia tiene grandes dificultades
para comprender qué es lo que se estd reformando exactamente.

El uso de lenguas nacionales (verniculas) en la educacién ha sido catalogado
frecuentemente dentro de las reformas ad hoc. Cuando comenzé en Africa el auge
de las reformas educativas en los afios sesenta, se argumentaba que el uso de len-
guas africanas en la educacién ayudaria a desarrollar aun mis dichas lenguas (gra-
cias a una mayor adaptacion a las necesidades de un mundo cada vez mds depen-
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diente de la ciencia y tecnologia). En un buen nimero de casos (por ejemplo, Senegal)
Jas lenguas nacionales se mantuvieron como asignatura, pero no como un medio de
instruccion. Mas aun, en los medios oficiales, tales lenguas son raramente usadas.
Esta situacion ha llevado a que los africanos se pregunten acerca de la utilidad de
usar lenguas verndculas en la educacién.

Las reformas de tipo ad hoc también han sido influenciadas por la cultura de
proyectos piloto. Cuatro ejemplos de los afios setenta — los afios dorados de la reforma
africana - ilustran bien esta cuestion. El proyecto de television educativa que flore-
ci6 en la Cote d’Ivoire en los afios setenta y ochenta fue presentado como un hecho
que podria revolucionar totalmente la ensefianza y el aprendizaje en Africa. Los pro-
yectos de Bunumbu (Sierra Leona), Namutamba (Uganda), e IPAR (Camertn), desa-
rrollados en ese mismo periodo, también fueron vistos como modelos para la adap-
tacion de la educacion al medio rural y para la formacion de docentes polivalentes,
que de esa manera serian agentes de cambio. En todos esos proyectos apenas se
tuvieron en cuenta las expectativas de la gente en cuanto a sistemas educativos, a la
infraestructura técnica disponible y a la situacion de extrema pobreza de las areas
rurales africanas.

ENFOQUES EVOLUTIVOS

Estos corresponden a las reformas educativas que, al mismo tiempo que reconocen
la inadecuacién del “sistema educativo colonial heredado”, no emprenden los cam-
bios de manera radical y sistematica. Se limitan a permitir que las reformas sigan
en cierto modo su curso natural.

Las reformas emprendidas en los sistemas de educacién superior de muchos
paises africanos de lengua francesa sirven de ejemplo. En 1968, por ejemplo, las uni-
versidades francesas fueron sacudidas por serias revueltas estudiantiles. Estos hechos
originaron, a su vez, cambios en la educacién superior que entrafiaron la modifica-
cion de la estructura de los cursos universitarios y también de algunos de sus requi-
sitos. Tales modificaciones fueron inmediatamente adoptadas en los paises africa-
nos, con pocas o ninguna modificacién.

En segundo lugar, desde principios de los afios ochenta, bajo el nombre de
“reformas”, se introdujeron en Africa programas de perfeccionamiento del curri-
culo (especialmente en cuestiones de poblacién y del medio ambiente). La urgencia
con que se introdujeron tales reformas surgié en la comunidad internacional, en su
esfuerzo por que esas preocupaciones de caracter mundial fueran tenidas en cuenta
por todos los paises. En Africa se vienen desarrollando algunas actividades intensi-
vas en esta materia. No obstante, el impacto a nivel escolar (y en el resultado de la
formacién docente) no es todavia evidente. Esto se debe principalmente a que se
habia permitido que el decantamiento de tales ideas nuevas prosiguiera su curso
natural.

En tercer lugar, el habito de esperar que la “antigua metr6polis” dicte las refor-
mas educativas todavia tiene fuertes adherentes en Africa. Asi, la reforma del bachi-
llerato en Francia (en la que se remplazé el primer y segundo bachillerato por uno
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solo) condujo a reformas similares en el continente africano. Esta misma modali-
dad se ha puesto en practica para la revisién de los contenidos de asignaturas espe-
cificas del curriculo, la mayoria de los cuales se aplicaron en la regién siguiendo la
iniciativa francesa.

Percepcion del impacto de los esfuerzos
de reformas educativas en Africa

Las distintas realidades sugieren que la tipologia presentada m4s arriba es, como
mucho, una cuestién de conveniencia formal. En la practica, mientras aquellos pai-
ses que se habian orientado hacia el socialismo intentaban ser totalmente revolu-
cionarios, la mayoria de los paises de la regiéon han mostrado diversas combinacio-
nes de todos los demds enfoques para sus reformas educativas. Hoy en dia, todos
ellos coexisten, y todavia se siguen formulando preguntas acerca de los aspectos
relevantes de la educacién africana.

Aunque el impacto de los esfuerzos de las reformas ha sido bastante dispar, a
continuacion se presentan los logros principales.

El cuestionamiento permanente sobre la relevancia de la educacién en Africa
ha conducido a que aun hoy se siga debatiendo acerca de la necesidad de que la edu-
cacién responda a las necesidades de la sociedad. Esto constituye un signo saluda-
ble (y una consecuencia esperable de los debates suscitados por los formadores de
opinién postindependentistas), ya que parece haberse creado en Africa una “socie-
dad cuestionadora”, especialmente en asuntos relativos al desarrollo de la educa-
cion.

Los paises africanos se han habituado a organizar diferentes formas de con-
sultas en educacion. Los llamados “Estados generales de la educacién” en los pai-
ses de lengua francesa, por ejemplo, han formado parte de los procesos de demo-
cratizacién existentes. En consecuencia, casi cada pais africano dispone en la
actualidad de una politica educativa nacional.

Las lenguas vernaculas se han beneficiado de los esfuerzos en pro de las refor-
mas educativas de los dltimos treinta afios. El alcance de su uso en educacién varia
desde constituir los tinicos instrumentos de alfabetizacién a ser ensefiadas simple-
mente como asignaturas, o hasta su uso integral como medio de ensefianza en edu-
cacién basica.

La voluntad politica, la aceptacion social, el suministro de apoyo pedagégico
adecuado y el nivel de complejidad sociolingiiistica, han determinado a menudo la
magnitud con que cada pais ha sido capaz de promover el uso de sus lenguas nacio-
nales en educacién.

El planeamiento y la administracién de la educacién (como elementos esen-
ciales de una planificacién nacional general) ya se han institucionalizado en los pai-
ses africanos. La magnitud de su integracién varia de un pais a otro, pero existe una
sensibilizacion generalizada de que ambos deben desarrollarse de manera conjunta.

El desarrollo de curriculos nacionales y de materiales de ensefianza-aprendi-
zaje esta también institucionalizado en muchos paises. Existe una cantidad consi-

Perspectivas, vol. XXVIII, n* 4, diciembre 1998



688 Pai Obanya

derable de expertos nacionales en este campo, aunque los resultados alcanzados en
cada pais para adaptar los curriculos a las culturas locales son variables.

También se ha progresado considerablemente en el enriquecimiento de diver-
sas areas curriculares. En los paises de lengua inglesa se han arraigado experiencias
educativas integradas (a través de las disciplinas mds integradoras, tales como los
estudios sociales, ciencias, etc.). En la mayoria de los paises se ha promovido el tra-
tamiento de temas practicos, aunque el avance de cada pais en tal sentido ha estado
limitado por diversos factores sociales y econémicos.

En toda Africa se han acrecentado las oportunidades ofrecidas en el drea de la
educacién superior. No obstante, las cuestiones relativas a la misién de la educa-
cién superior siguen siendo todavia tema de debate.

A lo largo y a lo ancho de Africa una mayor proporcién de educandos ha acce-
dido a la escolarizacién, y se han llevado a cabo esfuerzos considerables para pro-
mover la alfabetizacién y la educacion no formal. Todavia quedan, sin embargo,
varias preguntas sin responder y desde los afios ochenta se viene observando (tanto
en términos cuantitativos como cualitativos) una desaceleracién de ese progreso.

Los casos resefiados permiten destacar un hecho importante: se ha conseguido
bastante, pero atin falta mucho por hacer. En efecto, las cuestiones relativas a la
reforma educativa mds urgentes todavia no han sido abordadas. La razén de este
estado de cosas se encuentra en las crisis politicas, econémicas y sociales que se han
sucedido en Africa desde los afios ochenta.

En los paises que se inclinaron por el socialismo, la meta del desarrollo pro-
gresivo de unos sistemas nacionales de educacién genuinos no ha podido alcanzarse.
Esos paises no han tenido la suficiente capacidad econémica como para poder impul-
sar las reformas. Ademas, el adoctrinamiento ideolégico y el culto a los héroes, aspec-
tos promovidos a través de las instituciones educativas y los medios masivos de comu-
nicacién, no fueron bien acogidos por la poblacién. La resistencia al caracter autoritario
de los regimenes fue pasiva, pero estaba profundamente arraigada. Mas atn, los
ideélogos no lograron movilizar a la poblacion porque sus ideas revolucionarias no
conducian a ningiin mejoramiento notable del bienestar general. El resultado fue una
dramética marcha atrds (como ocurri6 en Guinea después del régimen de Sekou
Touré) tan pronto como los lideres poderosos quedaron fuera de juego.

Desde mediados de los afios setenta, los paises de lengua portuguesa (en par-
ticular Angola y Mozambique) se transformaron en escenarios africanos de una ver-
sién caliente de la Guerra Fria. En esta misma situacion se encontraban también
Etiopia y Somalia. Estos paises no podian permitirse el lujo de ensayar las ideas edu-
cativas que formaban parte del pensamiento politico revolucionario general.

La prevalencia de regimenes unipartidarios también explica, al menos en parte,
la ausencia de un “drenaje” de las ideas de las reformas educativas hacia la pobla-
cién. Los que se oponian a las ideas debian guardar silencio, mientras que los que
estaban a favor las exhibian como verdaderos logros. En realidad, tal “drenaje” era
en si mismo el modelo vigente para ejecutar las reformas en los demds paises. Esto
significa que la participacién popular era raramente alentada y explica en parte la
brecha enorme que existia entre las ideas reformistas y su puesta en practica.
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En un buen nimero de casos las reformas no tuvieron el suficiente alcance,
dado que el enfoque ad hoc era el que predominaba. Este hecho fue la causa de que
algunas reformas en realidad creaban mas problemas que ayudas para aquellos a
quienes tenian que servir. La falta de estadisticas educativas fiables, por ejemplo,
instauré la costumbre de planificar sin contar con datos. A su vez, esto afect6 todos
los intentos de mejorar el acceso a la educacién, dado que los recursos necesarios
para dar ese salto hacia adelante habian sido frecuentemente subestimados.

La falta de capacidad de gestion general de las reformas educativas constituyé
también una cuestién importante en muchos paises africanos. Aunque tanto direc-
tores como planificadores de los curriculos, formadores de docentes, inspectores y
maestros habian sido formados en nimero suficiente, no siempre se les brind6 la
oportunidad de desarrollarse por si mismos mediante la formacién en el servicio.
Muchos fueron asignados a funciones inapropiadas (debido a los constantes cam-
bios en el gobierno y en sus politicas) y otros dejaron el sector educativo en busca
de nuevos horizontes.

En casi todas partes ha habido temor a lo desconocido. Los resultados de los
numerosos experimentos educativos de los afios iniciales de la independencia (adap-
tacién de la educacién al medio rural, formacion profesional, docentes polivalen-
tes, uso de lenguas africanas, cambios en las modalidades de evaluacién, etc.) no
resultaron convincentes. La evidencia de que la situacion favorecia a los herederos
del sistema educativo colonial era patente en el modo de vida de que disfrutaban
los lideres del periodo posterior a la independencia. Conseguir que el pueblo acep-
tara que el sistema era inapropiado para sus futuras necesidades resultaba, por lo
tanto, dificil.

Las condiciones de trabajo y el estatuto de los docentes (que habian sido rela-
tivamente elevados en el Africa colonial) empeoraron de manera progresiva a medida
que otras profesiones no industriales florecian tras la independencia. Las institu-
ciones dedicadas a la formacion de docentes dejaron de atraer a africanos brillan-
tes y motivados. Estos factores tuvieron efectos perniciosos para la realizacion de
las reformas. La participacién de los docentes en consultas vinculadas con la reforma
eran minimas, mientras que la creatividad y la aceptacion total de los docentes nece-
sarias para instaurar las reformas practicamente no existian.

La inestabilidad politica (que ha sido una cuestién importante en un gran
nimero de Estados africanos) condujo a cambios frecuentes en las politicas, incluso
en las relativas a las reformas educativas. La permanente renovacién de los tecno-
cratas que acompafiaron a los también frecuentes cambios de los actores politicos
resultaron, a su vez, una pérdida de la memoria institucional y provocaron una dis-
continuidad de las acciones vinculadas con las reformas educativas.

Mas atin, las dificultades econémicas que han asolado al continente desde los
afios ochenta ciertamente no ayudaron a las reformas educativas. Los cambios pro-
fundos han tenido, en realidad, serias implicaciones financieras y han impedido la
reforma educativa africana en una era de fuerte escasez de fondos para la educa-
cion.

Finalmente, la actitud de la elite africana tampoco ha sido una ayuda para la

Perspectivas, vol. XXVIII, n* 4, diciembre 1998



690 Pai Obanya

causa de la reforma educativa. Esta clase social ha sido la que ha denunciado el sis-
tema colonial heredado de la manera mas enérgica. Es la clase que preconiza la pro-
tesionalizacion de los curriculos, la promocién de la educacién en lenguas nacio-
nales y otras ideas aparentemente revolucionarias. Al mismo tiempo, este grupo
social envia a sus hijos a escuelas (paralelas) privadas donde el inglés, el francés o
el portugués son los idiomas utilizados en la clase y en las cuales el curriculo “cli-
sico” o “académico” atn estd de moda. En los paises donde coexisten bachilleratos
con programas en francés o en idioma nacional, la eelite opta por el primero, dado
que es mds probable que aquél garantice el acceso a una “educacién internacional”
— frecuentemente fuera de Africa.

Conclusiones: ;jqué camino seguir?

Nuestro andlisis muestra que, a pesar de algunas ambivalencias en la concepcién,
planeamiento y puesta en practica de las reformas educativas en el Africa posterior
a la independencia, se han observado algunos logros valiosos. Ha habido proble-
mas relacionados con la vinculacion de los ideales con la practica. Estas dificulta-
des empeoraron, a su vez, debido a los serios problemas politicos, econémicos y
sociales. Esta crisis ha conducido a una situacién en la que uno llega a preguntarse
si existe 0 no una educacién en Africa. Se han realizado muy pocos esfuerzos para
consolidar las sucesivas reformas; en los paises destrozados por la guerra la infra-
estructura estd en ruinas; y no es posible poner en practica nuevas ideas debido a la
escasez de recursos.

La situacién actual reclama un nuevo arranque. Para que esto sea factible, los
paises africanos han de resolver sus problemas politicos, comenzando por ser mas
democriticos y politicamente mas estables. Las reformas educativas tienen que con-
cebirse dentro de una estrategia general de construccion de cada nacién y deberian
estar organicamente vinculadas con las demas metas y acciones para el desarrollo.
El ejemplo de la Isla Mauricio resulta instructivo. Gracias a un clima politico esta-
ble, este pais ha mostrado ser muy capaz de emprender programas de desarrollo con
buena capacidad de reaccién (en los que integré la reforma educativa), por lo que
ha sido elogiado por la comunidad internacional.

En segundo lugar, Africa deberia asegurar que la educacion desempefie un
papel primario en la culturizacién. La educacién debe apuntar a la creacién de un
ciudadano para una determinada nacién. Todas las demds metas deben derivarse
de aquélla (inculcar conocimiento y habilidades, promover la paz y comprension
internacional, etc.). Esto constituye una cuestion vinculada con la construccion de
una nacién y esta estrechamente relacionada con el surgimiento de los valores nacio-
nales que un Africa democritica y postindependentista deberia promover.

Tercero, la participacion popular deberia ser la norma para movilizar a todos
los africanos a adoptar las reformas educativas. Las ideas que “drenan” desde arriba
no han sido capaces todavia de penetrar en todos los niveles de la sociedad. Peor
atin, los encargados de sensibilizar a la poblacién sobre tales ideas nuevas no han
demostrado atin haberlas aceptado, y ni siquiera asimilado.
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Cuarto, Africa deberia evitar la proliferacién de proyectos educativos. Cada
actividad de la reforma deberia acomodarse en el marco de una politica general. Por
ejemplo, hace unos afios (1994) Sierra Leona lanzé su Plan de Accién de Educacién
Nacional. Todos los esfuerzos innovadores existentes y potenciales deberian ade-
cuarse a tal plan, y evitar el gran error cometido en el pasado de promover simul-
tdneamente demasiados proyectos aislados, lo que condujo a dispersar energias y a
generar muy pocos resultados concretos.

Quinto, el espiritu de la experimentacién tiene que ser incorporado en el pro-
ceso de la reforma educativa. En el pasado hubo casos de experimentacién que con-
tinuaron de manera indefinida, sin haber alcanzado resultados que condujeran a
una fase mas generalizadora (por ejemplo, los programas para la ensenanza del
idioma nacional en varios paises). Existieron también diversos casos de investiga-
cién y evaluacién que quedaron completamente aislados del proceso de aplicacion
de las reformas. El resultado ha sido que si bien frecuentemente se hace referencia
a algunos logros, no se ha prestado atin la debida atencién a hechos empiricamente
verificables que permitan, por un lado, su reproduccion, y, por otro, que las nuevas
ideas se difundan destacando la experiencia adquirida.

Sexto, habria que dejar de hacer reformas a medias y dirigidas sélo a los sec-
tores menos privilegiados de la sociedad. Por ejemplo, la educacion en lengua materna
deberia tener presente las implicaciones educativas mas alld del nivel basico y en el
aprendizaje de los idiomas “oficiales”.

Lo mismo podria decirse en lo que se refiere a la formacién profesional. Esta
no deberia verse simplemente como una via alternativa para los menos dotados, sino
como un medio de ofrecer un curriculo integrado que permita “desarrollar las manos
tanto como el corazén y la mente”.

En resumen, la reforma educativa africana para el siglo xxI tiene varias lec-
ciones que aprender de las experiencias pasadas. Esas lecciones tienen componen-
tes politicos, filosoficos, sociolégicos y otros puramente pedagdgicos. Pero, sobre
todo, el problema principal ha sido la gestion de las reformas. Las sugerencias que
se han presentado estan centradas principalmente en este aspecto. Si Africa lograra
situar la reforma educativa s6lidamente dentro del contexto de la gestién de sus
reformas nacionales, se podria abordar el problema de las reformas educativas de
manera mas apropiada para que sean una repuesta a las aspiraciones nacionales
generales.
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Introduccion

En las postrimerias del siglo XX, los comparatistas deberian abordar el debate sobre
la renovacién de la educacién comparada. Los sistemas de educaciéon han tenido
que hacer frente estos ultimos afios a imperativos de eficacia y rendimiento, con-
ceptos procedentes del mundo de la economia y adaptados a los contextos educati-
vos, lo que ha afiadido complejidad a los estudios interdisciplinares. Pero, como
sefiala Tedesco (1997, pag. 159), “la renovacion de la educacién comparada supone
una ampliacién importante de los temas de estudio, la diversificacién de sus méto-
dos y la necesidad de adoptar enfoques interdisciplinares”. Uno de los temas anti-
guos, pero que sigue estando de actualidad y que puede ser abordado por estudios
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interdisciplinares, es la problemdtica regional, especialmente las cuestiones lingiifs-
ticas, que son el emblema de las identidades culturales en diversas situaciones regio-
nales.

Los investigadores se han interesado desde siempre por el tema de las mino-
rias regionales. En los decenios de 1970 y 1980 se realizaron diversos estudios, como
el de Berger (1972), el de Touraine et al. (1981), o el de Furter (1983), en campos
como la sociologia politica, la educacién y la economia. Todos los autores destacan
en sus estudios la multiplicidad de situaciones minoritarias, que varian segin las
regiones y segun los paises. Para las necesidades de este articulo, definiremos el con-
cepto de regién considerando que la regién determina un espacio geografico, socio-
histérico, politico y econémico tributario del Estado-nacién, dependiente del poder
central y que goza en algunos casos de cierta autonomia.

Estudiaremos las cuestiones relativas a la lengua, que desempefia un papel des-
tacado en diversas situaciones socioeconémicas y politicas. Al igual que las preo-
cupaciones culturales tienen una funcién simbélica en las reivindicaciones y los movi-
mientos regionales, sin por eso transformar los efectos reales del desarrollo regional,
la lengua constituye muchas veces el elemento determinante para una toma de con-
ciencia que conduce a reivindicaciones de autonomia o separatismo. El factor lin-
giiistico, junto con otros factores econdémicos, sociales y politicos, puede dar origen
a un sentimiento de identidad colectiva. Por otra parte, los Estados-naciones a lo
largo de su historia han explotado la cuestion lingiiistica para apropiarse de la idea
de nacionalidad y han tratado de crear una homogeneizacion cultural para norma-
lizar el territorio nacional determinando, por ejemplo, la lengua administrativa y
juridica. Las estrategias culturales y lingiiisticas de los Estados-naciones han tratado
de fundar nuevas solidaridades que han obligado a las elites a integrar a las mino-
rias nacionales en las sociedades sabiendo que esta integracion depende del grado
de aceptacidn de los valores dominantes y del acceso de las minorias a los recursos.
Es importante destacar que, por su naturaleza, la lengua sirve al conjunto de la socie-
dad, es un medio de comunicacién entre los hombres de cualquier grupo social. Pero
los grupos sociales distan mucho de ser insensibles a su lengua. Tienden a utilizarla
y a imponerle su propio léxico, sus términos y expresiones particulares, y en esto
tienen su origen las politicas lingiiisticas de los Estados-naciones hacia las minorias
nacionales.

Para entender los fenémenos regionales minoritarios intentaremos delimitar
los numerosos aspectos de las minorias regionales. Los ejemplos escogidos en Europa
y fuera de ella apoyaran nuestra demostracién. No pretendemos elaborar un cua-
dro completo de los fenémenos minoritarios, ni entrar en debates tedricos acerca
de conceptos como la nacién o la etnia, que ya han sido muy estudiados por auto-
res como Keating (1996), ni en problemas de minorias lingiiisticas sin territorio,
como los gitanos. Nos limitaremos en estas lineas a las minorias regionales lingiiis-
ticas con territorio, en las que la lengua desempefia un importante papel en la his-
toria pasada y contempordnea. Con fines metodolégicos, recurriremos a conoci-
mientos y enfoques sociohistoricos, educativos, econémicos, y politicos, sin entrar
en las disciplinas propiamente dichas. Como conclusion, trataremos de ofrecer algu-
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nos elementos de reflexion para la renovacion de los estudios de la problematica
regional en educacién comparada.

Las numerosas facetas de las minorias regionales

LA DIVERSIDAD DE LAS MINORIAS REGIONALES

En primer lugar, es importante destacar la gran diversidad de situaciones minorita-
rias existentes en el mundo, regidas por contextos sociopoliticos, econémicos, cul-
turales y educativos nacionales y que pueden parecer como particulares y inicas
segun los actores que intervienen. En primer lugar, distinguimos minorias histéri-
cas y minorias recientes. El ejemplo de la Espafia de las autonomias ilustra bien este
caso. Catalufia es una minoria histérica y Andalucia una minoria reciente, recono-
cida a partir de la Constitucién de 1978. Pero consideremos el ejemplo de Catalufia
dentro del Estado espafiol desde un punto de vista histérico.

La autonomia aparece como una aspiracion general en Espafia y se diversifica
seglin las regiones. Con la Revolucion burguesa de 1869, se produce la unificacién
del pais bajo el signo de la coaccidn, de manera que los avances autonomistas y anti-
centralistas serdn constantes durante todo el siglo XIx. A principios de este siglo, las
palabras “regionalismo”, “autonomismo” y “separatismo” evocan ante todo para
la poblacién en general las tendencias de las tres periferias clasicas: Cataluiia, el Pais
Vasco y Galicia. Estas pueden invocar fuertes razones histéricas y culturales en apoyo
de sus reivindicaciones. Cada vez que se produce el advenimiento de un régimen
democritico (Revolucién burguesa de 1869, Primera Republica en 1873, Segunda
Republica en 1931), surge el anticentralismo bajo diversas formas, como el canto-
nalismo o el autonomismo (Tamames, 1986). La politica franquista, al reprimir las
regiones de diversas maneras durante cuarenta afios, (prohibicion del uso pablico
de las lenguas verndculas, prohibicién de manifestaciones culturales regionales como
la sardana en Catalufia) exasper6 a las nacionalidades que acababan de probar la
autonomia o que estaban a punto de acceder a ella en visperas de la Guerra Civil.
El nuevo Fstado se fundé sobre la autocracia, la centralizacion, la uniformizacion.
La lucha clandestina de los catalanes pretendia recuperar oficialmente su identidad
cultural gracias a un fuerte deseo de autonomia.

La Constitucion de 1978 otorga juridicamente derechos a las comunidades
auténomas. El Articulo 2 reconoce la existencia de las nacionalidades subrayando
el principio de unidad y de indivisibilidad de la nacién espafiola: “la Constitucion
se fundamenta en la indisoluble unidad de la Nacién espafiola, patria comin e indi-
visible de todos los espafioles, y reconoce y garantiza el derecho a la autonomia de
las nacionalidades y regiones que la integran y la solidaridad entre todas ellas”.
(Parlamento espafiol, 1980). En 1977 se crea un ministerio para las regiones. Se
otorgan estatutos de preautonomia por medio de decretos leyes: a Catalufia el 29
de septiembre de 1977, al Pais Vasco, el 4 de enero de 1978, a Andalucia en marzo
de 1978. Como se puede ver, el gobierno otorgd la preautonomia con bastante rapi-
dez. Algunas razones sociopoliticas explican estas decisiones y la rapidez de los acon-
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tecimientos. En el Pais Vasco, la autonomia representaba en ese momento una res-
puesta y/o una solucién a la violencia de ETA (sigla en euskera de “Patria Vasca y
Libertad”). La historia demostraria lo contrario: el movimiento paramilitar ha aso-
lado Espaiia durante largos afios. Para otras autonomias, como la de Canarias (pre-
autonomia en marzo de 1978) el presidente del gobierno de aquella época (Adolfo
Sudrez) queria otorgar el estatuto antes de su viaje, pues se habian producido decla-
raciones de independencia en el territorio.

Como el gobierno atendi6 en primer lugar a las comunidades histéricas, las
regiones transformadas en nuevas comunidades, como Andalucia, reclamaron el
estatuto. La heterogeneidad social cultural y politica exigia una organizacién par-
ticular y propia para cada regi6n dentro de la unidad del Estado espafiol. La exten-
sién del movimiento regionalista no s6lo se debia a causas econémicas. El desper-
tar de la conciencia nacional y/o regional fue un factor politico importante. La
esperanza de asegurar mds répida y eficazmente un desarrollo econémico, y por ende
social, escapando al centralismo de Madrid constituia, para las regiones pobres como
Andalucia, una razén determinante para reclamar la autonomia. Asi, estas nuevas
minorias elaboraron un proyecto de desarrollo endégeno. Estos ejemplos ponen bien
de manifiesto la diversidad de las minorias regionales en un mismo pais, pero debe-
mos seguir delimitando el concepto de minorias regionales mostrando las diversas
facetas de estos movimientos regionales lingiiisticos.

INTENTO DE DEFINICION

Para poder entender las miiltiples facetas de las minorias regionales, proponemos
la definicién siguiente: una minoria se puede definir como un grupo de personas con
caracteristicas propias, como Ja lengua, la cultura, la religién o el territorio, que ella
puede modificar e interpretar en relaciones sociales interétnicas para construir su
propia identidad. Las particularidades variaran de una minoria a otra, segiin pre-
dominen unas u otras caracteristicas.

Veiamos mas arriba el importante papel que la historia ha desempafiado en
Catalufia para explicar su deseo de autonomia y su influencia en otras muchas mino-
rias regionales. Sin embargo, un enfoque exclusivamente histérico seria demasiado
reductor.

En nuestra definicién se distingue una minoria por el ndmero de personas.
Durante el apartheid en Sudafrica, la comunidad negra (de la regién de Natal o de
otras regiones) era minoritaria tanto desde el punto de vista politico y juridico como
economico, pero mayoritaria en nimero. Actualmente es mayoritaria segin crite-
rios sociopoliticos y democraticos, pero sigue siendo minoritaria desde el punto de
vista econémico, puesto que el aparato financiero y econémico sigue en poder de la
minoria blanca. Este ejemplo ilustra el proceso dindmico de una minoria que expe-
rimenta cambios importantes en su evolucion, pero que necesita adquirir los ins-
trumentos econdémicos para poder desarrollarse suficientemente. El niimero de per-
sonas ha sido el elemento decisivo en Sudéfrica, pero en ningin caso se puede analizar
aisladamente. Ha permitido, eso si, expresar las reivindicaciones de la mayoria que,
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finalmente, han sido aceptadas, de manera estable, por el poder politico en el con-
texto internacional. La funcién de algunos actores sociales como el ANC (Congreso
Nacional Africano) ha sido determinante para la lucha contra el apartheid en todos
los 4mbitos, especialmente en el educativo, en el lingiiistico y en el hecho de reco-
nocer a la comunidad negra los mismos derechos econémicos y sociales que a las
clases europeas del pais (ANC, 1996).

El desarrollo econémico regional aporta otro elemento de definicién de la mino-
ria. Muchos problemas econémicos son en realidad territoriales y pueden ser objeto
de un tratamiento diferente segin las zonas geograficas. Estos constituyen la mate-
ria exclusiva o casi exclusiva de las politicas econémicas regionales como el urba-
nismo o la proteccién del medio ambiente. La mayor parte de las politicas econé-
micas se sitiian en un plano intermedio y tienen aspectos tanto generales como
regionales. El desempleo es desde luego un fenémeno global, pero su intensidad
varia segun las regiones.

Al observar la interdependencia de las regiones en Espaiia, se ve que existen
grandes desigualdades entre ellas. Unas son ricas (Cataluiia, el Pais Vasco, Madrid),
algunas estdn en la media nacional de la renta per cdpita (Pais valenciano), otras
son pobres (Andalucia). Catalufia ha absorbido desde antiguo una gran parte de la
mano de obra del Sur. La paradoja franquista se revel6 benéfica en el plano econé-
mico para los vascos y los catalanes, a los que castigaba politicamente. Y lo fue por
su proteccionismo industrial, pero también porque encauzaba hacia las tres zonas
mas industrializadas del pais (Madrid, Barcelona, Pais Vasco) los recursos de las
regiones menos favorecidas, predominantemente agricolas: mano de obra barata,
materias primas, energia, productos agricolas, ahorro local por medio de bancos y
cajas de ahorro. De este modo, transformaba a las regiones pobres en un mercado
interior en el cual los tres territorios ricos vendian sus productos manufacturados a
los precios elevados que implicaba el régimen proteccionista. Al ser las regiones mds
ricas, Catalufia y el Pais Vasco pudieron reclama, ademds del pleno reconocimiento
de su identidad histérica y cultural y una amplia autonomia interna, el derecho a
participar en la politica de Madrid.

En cuanto a las regiones pobres, denunciaron estas medidas y desde el fin del
franquismo reclamaron y obtuvieron el derecho a la administracién auténoma sin
intervencién del poder central. Las disparidades regionales en Espaiia han sido palia-
das en parte gracias a los fondos europeos e internacionales. Por un lado, las regio-
nes desarrolladas y por otro, las regiones atrasadas desde el punto de vista socio-
econdémico.

Consideremos ahora un ejemplo de subdesarrollo regional y sus consecuencias
en la cuestion lingiiistica. Varios autores (Bassand, 1973; Rennewald, 1978; Jeanneret
y Maillat, 1981), han estudiado la cuesti6n del Jura. El subdesarrollo de esta region
se debe a varios factores de los que citaremos algunos. En primer lugar se caracte-
riza por una concentracién de los medios de produccién y de capitales en las zonas
de implantacién de grandes empresas, en detrimento de otras regiones, lo que crea
desigualdades socioeconémicas entre los polos de desarrollo.

Esta situacion de dependencia con respecto a la instalacién y al abandono de
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las empresas ha debilitado toda la actividad econémica. El Jura se sigue caracteri-
zando en parte por pertenecer al drea industrial de la relojeria. Su gran especializa-
cién en el sector de la caja es también una prueba de que los grandes centros de deci-
s16n no se sittian en la region. La emigracidn de los habitantes del Jura hacia los
grandes centros urbanos suizos se debe en parte a la escasez de empleos atractivos
que ofrece el mercado de trabajo regional. La presencia de centros urbanos en la
periferia del Jura absorbe una mano de obra importante que se vuelve pendular.
Otra particularidad del Jura es la falta de una ciudad de cierta importancia que
pueda desempeiiar el papel de polo de desarrollo. Bassand, Rennewald, Jeanneret
y Maillat insisten en la falta de infraestructuras viarias y ferroviarias que ha perju-
dicado al Jura. Estas disparidades regionales han dado lugar a disparidades socia-
les y podemos decir que, en menor grado que Andalucia, el Jura experimenté un
colonialismo interior antes de obtener su independencia. Pero este subdesarrollo
regional no explica, por si solo, la amplitud del movimiento autonomista.

LENGUAS Y REGIONES

Podriamos caer ahora en la tentacién de privilegiar la cuestién lingiiistica. ¢Puede
ser la lengua la caracteristica preponderante de una minoria? El primer argumento
tiene fundamentos juridicos. En efecto, para una minoria es importante ser reco-
nocida legalmente en el espacio nacional; de ahi la discusién sobre el caracter de las
lenguas. Pueden ser lenguas administrativas y oficiales (el francés), y lenguas lla-
madas nacionales (el bretdn) que no tienen caracter oficial. El caricter oficial de una
lengua se reconoce en el derecho a expresarse en ella en cualquier situacién, juridica
o no, lo que da lugar a situaciones de bilingiiismo. El cataldn y el euskera estin reco-
nocidos por la Constitucién de 1978 como oficiales al mismo nivel que el espafiol.
Pero veamos si el caso del bret6n es parecido al de las comunidades espafiolas.

Francia, a lo largo de su historia ha tratado de imponer la supremacia de una
lengua sobre las demads. Los revolucionarios franceses decretaron el francés como
lengua oficial y las otras lenguas fueron consideradas subversivas (De Certeau, 1974).
Con el tiempo, los dialectos y las lenguas regionales han ido desapareciendo del
territorio francés en beneficio de una lengua unitaria. Para los dirigentes franceses,
la escolaridad obligatoria tenia explicitamente que francesar y nacionalizar a los
nifios de un pais todavia muy multilingiie y compartimentado (Citron, 1994). El
poder central desarrolla entonces una estrategia ofensiva: no se aceptan en clase ni
en el recreo las lenguas regionales ni los dialectos. Estas pasan a ser unas lenguas
vergonzantes, rechazadas no solamente por las autoridades, sino también por las
familias que apoyan a los poderes ptblicos. La Iglesia catélica, otro actor impor-
tante en materia de educacion, abandond los sermones y la educacién religiosa impar-
tidos en lenguas regionales en pro de una unificacién de la lengua oficial. Actualmente
en Francia asistimos a manifestaciones y reivindicaciones culturales y lingiiisticas
de algunas minorias regionales que tratan de volver a introducir sus lenguas (el bre-
tén, el vasco, el corso...) en su territorio por todos los medios.

Las disposiciones legales sobre la ensefianza de las lenguas y culturas regiona-
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les en Francia son recientes. La circular del 7 de abril de 1995 reafirma los princi-
pios y métodos de ensefianza de las lenguas y culturas regionales desde ciclo prees-
colar hasta el segundo ciclo de la ensefianza secundaria. La demanda de ensefianza
en lenguas regionales esta en alza en Francia y se debe a la participacién de las fami-
lias y de los alumnos en estas ensefianzas. En el plano de la organizacién adminis-
trativa, las colectividades locales colaboran con la autoridad de la regién, que es el
rector, para llevar a buen término estas ensefianzas. Las siete lenguas que se ense-
fian en Francia son: el occitano, el corso, el cataldn, el bretén, el criollo, el vasco y
el galo. En el aspecto pedagdgico, la circular establece que la ensefianza de una len-
gua puede empezar en el ciclo preescolar y ser considerada como una ensefianza de
iniciacién a una lengua regional (de una a tres horas a la semana), o bien como una
ensefianza bilingiie francés-lengua regional (de seis a trece horas en lengua regional)
(Ministerio de Educacién, 1994). Los inspectores y los directores de los servicios de
la educacién nacional del departamento son los encargados de estudiar y estimar si
se retinen las condiciones para emprender la ensefianza de una lengua regional, lo
que estd en funcién de la demanda de las familias, pero también de los recursos
humanos y econémicos de que disponen los inspectores. Si de manera general la
ensefianza de las lenguas esta en alza, en el distrito universitario de Rennes (Bretafia),
el nimero de alumnos se ha estancado estos dos tiltimos afios a causa de la dificul-
tad de encontrar maestros capaces de ensefiar el bretén, especialmente para el bilin-
giiismo.

El caso de Bretasia y el breton

Pero, ¢qué funcién desempeiia el Estado ante las reivindicaciones bretonas? En
Bretafia coexisten tres lenguas: el francés, el galo (lengua romadnica) y el bretén (len-
gua céltica), pero aqui consideraremos tnicamente al bret6n. Este cuenta con cua-
tro variantes dialectales (cornuallés, leon, tregor y vannetais). Estos dialectos difi-
cultan la unidad de la lengua: a lo largo de la historia se han llevado a cabo diversos
estudios para llegar finalmente a una lengua interdialectal. En la actualidad, el
Instituto Cultural de Bretafia desempena la funcion de centro de estudios y de ter-
minologia de la lengua bretona.

Historicamente, el bretén ha ido perdiendo cada vez mas terreno en relacion
con el francés por diversas razones. Hasta el siglo xvII la clase dirigente e instruida
se aparta del bretén, que se va fragmentando en dialectos en los diferentes espacios
geograficos. Los revolucionarios ven en la lengua bretona un resto del antiguo régi-
men y del sometimiento del pueblo, mientras que el francés es la lengua del hombre
nuevo. Conviene destacar aqui que el Estado practicé una politica de integracion
apoyada por diferentes leyes (Ley Gizot, 1833; Leyes escolares de Ferry, 1881-1889).
Durante la Primera Guerra Mundial se produjo un cambio fue decisivo. El apren-
dizaje del francés se consideraba un requisito.de promocién social y la punta de
lanza de la voluntad de asimilacién al modelo cultural dominante. Hasta la Iglesia
abandona sus sermones en bret6n en el decenio de 1950. Algunos autores como
Elegoet (1981) dan fe de la interrupcién de la transmision natural de la lengua debida
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sobre todo a los cambios econémicos determinantes, como la transformacién de la
agricultura y la entrada de Bretafia en la economia de mercado.

Con el ejemplo del bretén vemos que la lengua — acompafiada normalmente
de otros factores — cumple una funcién de catalizador. La historia ha mostrado que
las clases sociales en el poder han abandonado el bretén en beneficio del francés
mientras que, en el caso de Cataluiia, la burguesia catalana ha estado siempre orgu-
llosa de su lengua, lo que constituye una de las diferencias entre Francia y Espafia.
Ademds, mientras que Francia ha seguido siendo un Estado centralista pese a sus
tentativas de descentralizacion regional, Espaia es un Estado mixto, a medio camino
entre federativo y centralista, lo que deja a las comunidades auténomas el derecho
a administrar sus asuntos, especialmente en el ambito de la educacién, al contrario
de Bretafa. Los catalanes han vivido una situacién de continuidad de la lengua,
incluso bajo la dictadura. Recordemos que su lengua se hablaba en familia y en aso-
ciaciones consideradas subversivas por el régimen totalitario. Actualmente, el sis-
tema de educacién catalén dispone de medios econémicos y financieros importan-
tes para administrar los diferentes niveles de ensefianza. En toda Catalufia se ensefia
en catalan. Los bretones van reconstruyendo poco a poco su lengua y empiezan a
gozar de un cierto reconocimiento lingiiistico que da lugar a implicaciones socio-
educativas y financieras. Al contrario de los catalanes, son pocos los bretones que
desean que la ensefianza se imparta en la lengua regional.

Es interesante ahora entender los movimientos regionalistas que han tenido
influencias notorias en los paises y que han tomado la lengua como punta de lanza.
Las reivindicaciones bretonas para el mantenimiento de la lengua siempre han estado
guiadas por diferentes movimientos sociales del siglo xX. La creacién de la asocia-
cién Diwan (“germen” en bretén), en el decenio de 1970, refleja un movimiento de
padres y docentes que preconiza la necesidad de la lengua bretona en la sociedad
bretona. El bret6n estd admitido como lengua facultativa en el bachillerato. La
reforma Haby de 1975 permite la ensefianza de una hora por semana en la ense-
fianza primaria a condicién de que lo soliciten las familias y el personal docente. En
los afios ochenta se abre la primera escuela Diwan. En la Universidad de Rennes se
crea una licenciatura en bret6n, que siguen 32 estudiantes. En 1988 abre sus puer-
tas el primer colegio Diwan. En el nivel superior existen diferentes diplomas, como
la licenciatura (1981), el Certificado de Aptitud Pedagogica de Ensefianza Secundaria
(CAPES), el Diploma de Estudios Universitarios Generales (DEUG) de bretén, pero
se han creado pocas plazas de profesores. Durante los afios noventa se abren las pri-
meras clases bilingiies en la ensefianza privada catélica. En septiembre de 1994, la
apertura del primer instituto Diwan marca la continuidad de la ensefianza del bre-
t6n en el nivel secundario superior, pero con pocos efectivos.

El caso del Jura
Si estudiamos la situacidn del Jura suizo de habla francesa, vemos que la emergen-

cia del movimiento autonomista tiene lugar ya al final de la Segunda Guerra Mundial,
y que procede tanto de las desigualdades socioeconémicas como de un desequilibrio
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cultural y politico. “La alienacién sufrida por el pueblo del Jura ha tomado malti-
ples formas” (Rennwald, 1978, pig. 171). El movimiento de independencia ha
luchado especialmente contra la alienacién cultural, de ahi su defensa de la lengua
francesa.

Existe, pues, otro factor que moviliza a las gentes de una misma regién: el dere-
cho a la diferencia. Los Estados-naciones y sus minorias dirigentes se han visto obli-
gados a admitir la existencia de movimientos regionalistas. El Estado francés, si bien
ha adoptado siempre la politica de asimilacién de sus minorias, ha tenido que ren-
dirse a la evidencia de que algunas regiones manifestaban su derecho a la diferen-
cia en cuanto a la lengua. El Estado, para preservar en parte su cardcter centralista,
ha reducido considerablemente el derecho de oposicién minimizando las particula-
ridades lingiiisticas mediante toda una serie de vejaciones a todos los niveles: el fran-
cés es la lengua de promocién social, el breton la de los retrasados (ver el personaje
de Bécassine'). En Francia el paso al pluralismo ha sido bloqueado por el temor de
que se alterara la estructura de la sociedad, pero el Estado ha tenido que encontrar
algunos subterfugios, como un cierto reconocimiento de las lenguas regionales, sin
poner en tela de juicio la supremacia del francés. En el caso del Jura suizo, el can-
ton de Berna ha hecho en varios momentos de su historia algunas tentativas de ger-
manizacién. Estas tentativas se han traducido en formas de alienacién cultural. La
alteracién y la decadencia de la lengua francesa tenian que pasar imperativamente
por la ensefianza del aleman. De hecho, las tentativas de germanizacion y el volu-
men de la inmigracién suiza alemana explican por qué los ciudadanos del Jura se
han vuelto muy sensibles a los problemas lingiiisticos. Para estos tltimos, oponerse
al retroceso de su lengua era defender su cultura, reivindicar su identidad colectiva,
es decir, hacer valer su derecho a la diferencia.

El caso de las minorias amerindias

El estudio de las minorias indias de América Latina, vinculadas a un territorio, ha
permitido identificar varios factores del derecho a la diferencia: el derecho a la tie-
rra, el derecho a la educacion, el derecho a la cultura, son en efecto, reivindicacio-
nes constantes de las minorias. Este ejemplo explicita concretamente la diversidad
de facetas, con un predominio de algunas caracteristicas que dependera de los con-
textos socioeconémico, politico y pedagégico de las sociedades. El derecho a la dife-
rencia lingiiistica ha constituido una reivindicacién importante para las minorias
amerindias de América Latina. Los Estados latinoamericanos han denigrado durante
decenios las lenguas autéctonas (por ejemplo, no reconociendo los nombres y ape-
llidos indios para el estado civil). Las poblaciones amerindias han luchado por su
derecho a existir culturalmente y a desarrollarse permaneciendo fieles a su identi-
dad, dentro de unos Estados-naciones a menudo hostiles a su desarrollo. La educa-
cién de estas minorias ha sido objeto de luchas contra los Estados, que han tratado
de integrar estas poblaciones en las sociedades (Pérez, 1996).

Los poderes piiblicos han tratado negativamente la imagen de las lenguas autoc-
tonas. Reconquistar una imagen positiva es una tarea de largo alcance que atin no
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ha concluido. Como hemos visto, el bretén ha experimentado las mismas trabas
socioeducativas que las lenguas amerindias y estd en banco de pruebas para adqui-
rir un nuevo prestigio y un reconocimiento merecido. En el caso del Jura, el presti-
gio social de la lengua francesa y su difusién internacional han desempefiado un
papel fundamental en las reivindicaciones. En el caso de Cataluiia, el prestigio his-
torico y la determinacién politica y econdémica de las autoridades catalanas de valo-
rar todo lo que es cataldn y se produce en cataldn han dado una imagen positiva a
la lengua, incluso durante los afios dificiles de su historia.

DIVERSIDAD DE SOLUCIONES PARA LAS MINORIAS REGIONALES

Es interesante comprobar a través de estos ejemplos de minorias regionales que los
Estados han reconocido politicamente las diferencias culturales de las minorias, pero
han adoptado soluciones diferentes a los fendmenos minoritarios. Suiza ha recono-
cido al Jura como cantén con la autonomia de su territorio sin cuestionar la unidad
nacional. Espafia, con la Constitucién de 1978, concedié a Catalufia el estatuto de
autonomia. Estas dos minorias han adquirido plenos poderes para administrar su
territorio, respetando a la vez los derechos constitucionales de los paises. En cuanto
a la minoria bretona y las minorias amerindias de América Latina, las reivindica-
ciones lingiiisticas han sido reconocidas en ambitos muy precisos como el de la ense-
fianza, lo que se ha materializado en programas bilingiies. Tomemos, a titulo de
ejemplo, la ensefianza del bretén, que refleja a nuestro parecer varias particulari-
dades comunes a otras ensefianzas bilungiies.

El bretén: un caso ejemplar

Si consideramos las estadisticas procedentes de diferentes asociaciones que trabajan
en la ensefianza del bretén (Asociacién Diwan; Asociacién de Profesores de Breton;
Asociacién de Padres de Alumnos para la Ensefianza del Breton — APEEB, ensefianza
publica; Asociacién Dihun-Breiz, ensefianza privada catdlica), a principio del curso
1993-1994, habia 2.100 alumnos matriculados en las clases bilingiies de los dife-
rentes sistemas de ensefianza, mas de la mitad de los cuales pertenecian a las escue-
las Diwan. Estas escuelas representan el 0,3% de un total de 625.000 nifios escola-
rizados en Bretaiia.

Las caracteristicas de las diferentes ensefianzas en bretdn se pueden resumir de
la siguiente manera: la ensefianza bilingiie se ha creado para responder a la demanda
de familias y militantes. El término “bilingiie” tiene interpretaciones diferentes de
una escuela a otra y estd intimamente ligado a la dimensi6n politica, que serd la que
permita o no la implantacién de clases bilingiies en tal o cual espacio. En la prac-
tica, este tipo de ensefianza requiere que se retinan varios factores, como el nom-
bramiento de profesores y el visto bueno del inspector.

La ensefianza bilingiie en las escuelas Diwan permite entender lo que represe-
nan las reivindicaciones de los actores sociales de la base que son las asociaciones
(especialmente, familias y maestros). Los fundamentos de la Carta Diwan recuer-
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dan las principales reivindicaciones lingiiisticas y culturales bretonas. El articulo 2
afirma que Diwan existe en razén de “las carencias de una educacién nacional que
no deja un lugar a la lengua bretona”. El articulo 6 recuerda “la hostilidad a toda
uniformizaci6n lingiiistica”. En su articulo 8, la asociacién se declara “solidaria de
todos los pueblos que luchan por su identidad cultural”, incluyendo a los trabaja-
dores inmigrantes y afirmando que su diversidad contribuye a enriquecer el patri-
monio humano.

Para esta asociacion (Diwan, 1992), el bretén debe ser una lengua vehicular
en todos los niveles de ensefianza y encarnar los objetivos siguientes:

* los nifios bretones deben recibir una educacién en bretén;

* la pertenencia a la cultura bretona debe ir acompaifiada del conocimiento de la
historia, la lengua, y las manifestaciones culturales;

* hay que preservar la identidad bretona;

* el breton debe permitir la inmersién lingiiistica por su utilidad en todos los 4ambi-
tos y constituir la lengua de los centros escolares.

El bilingiiismo Diwan se caracteriza por una competencia igual en las dos lenguas

al final de la ensefianza primaria. En el ciclo preescolar, la dnica lengua empleada

es el bret6n. En la escuela primaria, el aprendizaje de la lectura, la escritura y las

matematicas se hace en breton.

El francés entra en los programas a partir del segundo curso de primaria a
razén de 2 horas semanales, para ir adquiriendo mas importancia: 4 horas en ter-
cero — curso elemental, segundo afio (CE2), 6 horas en el ciclo medio primer afio
(CMI), y 9 horas en el segundo afio (CM2). Una vez en secundaria, la ensefianza
sigue los programas oficiales de educacién nacional, introduciendo otras lenguas
vivas. Las matemadticas se imparten en bretén con los ejercicios de aplicacién en
francés. Las ciencias fisicas siguen el mismo principio, igual que otras asignaturas
como la historia, la geografia, el latin y la informadtica.

Otros ejemplos de estrategias minoritarias

Con este ejemplo del bretén admitimos que, aunque los Estados-naciones recono-
cen a las minorias regionales el derecho a ser escolarizadas en su propia lengua y les
dejan una cierta libertad, los programas de ensefianza bilingiies deben ser confor-
mes a las prerrogativas del ministerio de educacién. En Ecuador, durante varios
afios, las decisiones acerca de los programas bilingiies destinados a las minorias
indias han corrido por cuenta del Estado. Estas han tenido que luchar para inten-
tar participar en su concepcién y contenido. Actualmente, las poblaciones amerin-
dias han adquirido un poder sociopolitico que el Estado tiene que tener en cuenta.
No es menos cierto que la unificacién nacional siempre intenta eliminar estas carac-
teristicas multiples de organizacién politico-cultural por medio de las constantes
intervenciones de una cultura oficial homogénea difundida a través de los medios
de comunicacién de masas. Estas minorias regionales estin vinculadas a un territo-
rio y, aunque algunas son consideradas atin como subculturas, tienen a su alcance
unas posibilidades de accién que podrian ocasionar la ruptura de la homogeneidad
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elitista para traer nuevas perspectivas a los Estados. La construccién de estas nacio-
nalidades suele ser el resultado de las estrategias que han adoptado para responder
a los problemas politicos y a la bisqueda de soluciones a las cuestiones territoria-
les, culturales y lingiiisticas. Como afirman Touraine et al. (1981), y Furter (1983),
estos movimientos de resistencia se podrian convertir en movimientos de afirma-
cién, lo que significa que tendrian que buscar nuevas perspectivas, empleando a la
vez los sistemas escolares y extraescolares contemporaneos para definir nuevas orien-
taciones.

Cataluiia constituye la mejor prueba de que es posible hacer cohabitar una len-
gua y una cultura minoritaria en el plano mundial y en el Estado espaiiol. Las mino-
rias regionales que tienen un poder politico como Catalufia tienen siempre la posi-
bilidad de negociar con el poder central.

Hemos destacado algunos aspectos de las minorias regionales para nuestra
definicién y hemos visto que se privilegian ciertas estrategias en detrimento de otras
para regular situaciones conflictivas con respecto a los Estados. Las minorias regio-
nales, por su participacion en los paises, adoptan sus estrategias en funcién de su
historia y de sus particularidades. Hemos tratado de esclarecer algunos factores que
nos parecen pertinentes para delimitar la complejidad de las minorias lingiiisticas.
La cuestién de la lengua sigue siendo para muchas minorias regionales la punta de
lanza del reconocimiento cultural en unos Estados en los que las elites s6lo preten-
den el crecimiento rapido de las economias modernas, lo que entrafia de hecho la
unificacion de los mercados interiores y la concentracién de los medios de produc-
cion, reforzando asi el poder de los grupos dominantes. Hemos visto que, aunque
el factor econémico no es el énico determinante de una minoria, est claro que una
minoria rica en industrias y capital humano y con acceso al sistema bancario y comer-
cial tendrd mas posibilidades de hacer oir sus reivindicaciones en el orden politico.
Cataluiia intensifica las gestiones para obtener garantias de una mayor autonomia
en materia fiscal, por ejemplo, y desea al mismo tiempo desempefiar un papel deci-
sivo en el gobierno central.

A las minorias dependientes y periféricas les queda el poder sociopolitico del
namero, que puede obligar a los poderes puiblicos a encontrar soluciones socioeco-
noémicas, pedagogicas y politicas aceptables para las minorias. Sudafrica y las mino-
rias indias de América Latina constituyen ejemplos histéricos y constantes de este
factor.

Conclusién: la renovacion de los estudios
sobre las minorias regionales

A finales del siglo xx, muchos Estados toleran las diferencias de las minorias y tra-
tan de dejarles un sitio modesto y limitado en los sistemas sociales, especialmente
en los sistemas de educacion. En realidad, los Estados-naciones adoptan sus actitu-
des y sus medidas en funcién de las fuerzas sociales y politicas de las minorias, inten-
tando salvaguardar la unidad nacional. Asi, las politicas lingiiisticas cambian en el
transcurso del tiempo, tratando de encontrar un equilibrio entre un derecho terri-
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torial, que garantiza el derecho de una colectividad a exigir el reconocimiento y la
proteccién administrativa de la lengua oficial en el territorio, y los derechos de los
ciudadanos, que les garantizan algunos servicios independientemente del lugar en
el que viven, como por ejemplo, el derecho a la educacién bilingiie.

Los investigadores interesados en la problemdtica regional tienen que hacer
frente a las dificultades metodoldgicas propias de los fenémenos minoritarios, Para
los criterios de definicién, deben recurrir a diversas disciplinas como la geografia,
la sociologia, la lingiiistica, la historia y la economia, que permitiran enfoques inter-
disciplinares de la problematica. Para los investigadores, es mis facil estudiar las
minorias segiin la disciplina de base. Por esta razén existen estudios politicos, reli-
giosos, econémicos, o analisis como el nuestro, que tratan de hacer una sintesis de
varios enfoques para aprehender la complejidad de las minorias. Pero, para abor-
dar el estudio global de éstas, es conveniente crear equipos interdisciplinares de
investigacion que podrdn emprender trabajos mucho mds provechosos. Para traba-
jar de esta manera, es imprescindible crear espacios en las instituciones universita-
rias o en lugares de investigacion que faciliten estos métodos. La complejidad del
tema de las minorias regionales lingiiisticas requiere una nueva definicién. Como
observa Rege Colet (1993) la interdisciplinariedad entrafia no solamente dificulta-
des de tipo metodolégico y conceptual, sino también de colaboracién entre indivi-
duos. Estos 1iltimos determinardn los conceptos tedricos y las metodologias que
representen un consenso sobre un mismo objeto.

Los nuevos retos para los comparatistas en el ambito de la problematica regio-
nal serdn, pues, adaptarse a los cambios estructurales y sociales de situaciones esco-
lares que favorecen la creacion de redes de comunicacidn entre todos los actores
sociales. El desarrollo de las nuevas tecnologias permite ahora que se produzcan
interacciones entre los movimientos regionales lingtisticos. Si en otro tiempo las
minorias se sentian aisladas frente a unos Estados proclives al centralismo, en la
actualidad estas minorias son actores nuevos que evolucionan en sociedades deci-
didas a hacer que la autonomia avance. Por consiguiente, los comparatistas tendran
que adoptar un nuevo enfoque para estudiar a estas minorias regionales en cons-
tante evolucién. Como ha sefialado Tedesco (1997), “los procesos de construccion
de los actores de la sociedad pertenecen a los desafios de la educacién comparada”.
Afadiremos, para concluir este articulo, que el reconocimiento y la participacién
de las minorias regionales en las sociedades del mafiana serdn fundamentales para
favorecer la comprension y la paz entre todos.

Nota

1.  Personaje de un comic francés de principios de este siglo. Representa una sirvienta bre-
tona ingenua, décil y bastante torpe, ataviada a la usanza de Bretafia.
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LA POLITICA EUROPEA

PARA LA JUVENTUD

EN LAS SOCIEDADES

MULTICULTURALES

Ingo Richter

El objeto de este articulo es analizar si la Unién Europea (UE) es capaz de aplicar
una politica para la juventud en las sociedades multiculturales basiandose en los
acuerdos existentes. Tras un anlisis inicial del Tratado de la Comunidad Europea
(Tratado de la CE) en la versién que presenta el Tratado de Maastricht!, intentaré
clarificar los términos de “sociedad multicultural” y “politica para la juventud” en
el contexto de las cuestiones abordadas. En la conclusién, volveré sobre las posi-
ciones juridicas basicas de la UE e intentaré determinar si (0 c6mo) podrian éstas
conducir a la creacion de una politica para la juventud en las sociedades multicul-
turales.
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Las bases juridicas de una politica europea para
la juventud en las sociedades multiculturales

En la versién del Tratado de Maastricht del Tratado de la CE, hay dos principios
posibles para una politica para la juventud en las sociedades multiculturales.

En primer lugar, “La formaci6n general y profesional y la juventud” es el titulo
del Capitulo 3 de la seccién 8* del Tratado de la CE, dedicada a las politicas socia-
les. El Articulo 126 establece la cooperacién entre los Estados Miembros y sus acti-
vidades en el ambito de la educacién general. Se menciona la diversidad de culturas
e idiomas, pero un examen minucioso revelard que se habla de las culturas y len-
guas entre los Estados Miembros, y no internas de los Estados Miembros. Un ana-
lisis de los objetivos individuales confirma esta interpretacién, dado que la dimen-
sién europea de la educacién se desarrollara, sobre todo, “mediante el conocimiento
y la difusién de las lenguas de los Estados Miembros”. Asi pues, el Tratado de la
CE no tiene en cuenta la pluralidad de culturas y lenguas en el interior de los Estados
Miembros. Las politicas de formacién profesional, actualmente basadas en el Articulo
127 del Contrato de la CE, tampoco demuestran que exista una conciencia de los
problemas que tienen los jévenes con la formacion profesional en las sociedades
multiculturales.

En segundo lugar, si bien los principios juridicos de las politicas de la UE para
la juventud no tienen en absoluto en cuenta el multiculturalismo, en el 4mbito de
las politicas culturales podriamos hallar una base juridica. Al fin y al cabo, la poli-
tica cultural ha conseguido tener su propia base juridica en el Tratado de la CE gra-
cias al Tratado de Maastricht. El Articulo 128, apartado 1, declara: “La Comunidad
contribuye al desarrollo de las culturas en los Estados Miembros, preservando asi
la diversidad nacional y regional, y poniendo de relieve, al mismo tiempo, la heren-
cia cultural comin”.

Al menos aqui se menciona la diversidad nacional y regional, y la diversidad
regional en particular. Esto nos recuerda que en la UE no sélo hay culturas nacio-
nales, sino también diferencias regionales en el interior de los Estados, y que se espera
que la UE actiie como garante de estas diferencias. Sin embargo, la frase “la pre-
servacién de su [...] diversidad regional” habla mas del temor a que se diluyan las
culturas regionales tradicionales de los Estados Miembros que de politicas centra-
das en las sociedades multiculturales que han surgido en estos Estados, especial-
mente si se tiene en cuenta que las sociedades multiculturales no pueden ser perci-
bidas como culturas regionales y que, ademads, incorporan tanto culturas no europeas
como europeas. El Articulo 128 no deja constancia de ello, pues el primer objetivo
que se establece en el mismo es “mejorar el conocimiento y difundir la cultura y la
historia de las naciones europeas”. Por consiguiente, este articulo del Tratado de la
CE sobre la cultura no indica conciencia alguna de la mezcla multicultural en las
sociedades de los Estados Miembros.

Estas conclusiones sobre el Tratado de la CE no resultan sorprendentes si con-
sideramos la naturaleza de la UE. La UE est4 basada en un contrato entre los Estados
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Miembros que acuerdan la creacién de una “Uni6n de naciones europeas que con-
vivan estrechando sus lazos” (Articulo A del Tratado de Maastricht). No obstante,
se comprometen a proteger la identidad nacional de los Estados Miembros (Articulo
F del Tratado de Maastricht). Aunque el Tratado de Maastricht ha creado lo que
ha dado en llamarse la ciudadania de la Unién, sélo los ciudadanos de un Estado
Miembro pueden adquirirla (Articulo 8, Tratado de la CE). Los Estados Miembros
mantienen el control absoluto sobre los derechos de ciudadania. Los naturales de
los paises no pertenecientes a la Unién no pueden ser ciudadanos de ella a menos
que adquieran la nacionalidad de uno de los Estados Miembros. En lineas genera-
les, los ciudadanos de la Unidén gozan de la misma condicién que los ciudadanos
nacionales de los Estados Miembros; toda discriminacién ejercida contra una per-
sona por pertenecer a otro Estado Miembro queda prohibida (Articulo 6, Contrato
de la CE). El Tratado de Maastricht establece cierto grado de regionalizacién por
debajo del nivel de los Estados Miembros (como sucede con el Fondo Europeo para
el Desarrollo Regional, segin el Articulo 13056 del Tratado de la CE, y con las
Comisiones Regionales, segin el Articulo 1984 del mismo documento), pero la defi-
nicién de las regiones sigue siendo competencia de cada uno de los Estados Miembros.
La UE es una comunidad multinacional con un programa para la integracién. En
este sentido, también es una comunidad multicultural. No obstante, las sociedades
multiculturales internas de los propios Estados Miembros no estin contempladas,
a primera vista, en la politica de la UE.
Aun asi, hay programas de la UE dedicados a los problemas de las sociedades
multiculturales de los Estados Miembros. En el Programa Juventud para Europa,
que abarca un periodo de cinco afios (1995-1999), se presta cierta atencion a los
problemas de la convivencia en los contextos multiculturales de la UE:
¢ Campaiia A: intercambios e iniciativas de la juventud con el propésito de dar
prioridad a la lucha contra la intolerancia y la segregacién promoviendo una
mejor comprension de las culturas extranjeras, mediante el desarrollo de la soli-
daridad y a través de la promocién de habilidades sociales, culturales y perso-
nales.

s Campana B: trabajadores sociales (los trabajadores sociales tienen que obtener
una certificacién de sus conocimientos interculturales).

La politica para la juventud
en las sociedades multiculturales

Dejando a un lado la discusién teérica y practica del término “sociedades multi-
culturales”, por razones de pragmatismo prefiero dar una definicién sencilla que
sirva de base para el resto de mi ponencia. Dicha definicién tiene dos partes. Describiré
las “culturas” como comunidades de valores compartidos, es decir, como un con-
junto de individuos que comparten determinadas ideas y actitudes. Sus razones pue-
den ser muy diversas. Me referiré a las razones que recoge la prohibicién de la dis-
criminacién (Articulo 3, apartado 3) de la Constitucion de Alemania: descendencia,
raza, lengua, patria, origen y religion. En este contexto no me referiré al género ni
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a la politica. Debo afiadir que las sociedades multiculturales son sociedades en las
que conviven distintas categorias de personas de este tipo, sin distincién de la moda-
lidad de su convivencia.

Para definir cémo conviven, distinguiré cuatro tipos de sistemas politicos. Los
dos primeros suponen la segregacion regional de las culturas. A este respecto, puede
resultar clarificador volver a la historia de las guerras religiosas en Europa.

LOS SISTEMAS DE PARIDAD

El tratado de paz religiosa firmado en Ausburgo en 1555 estaba basado, por un
lado, en el principio de cuius regio, eius religio, es decir, en la homogeneidad reli-
giosa de los Estados alemanes, o en lo que en actualmente se denomina, con cinismo,
“purgas religiosas”. Por otro lado, se basaba en la distribucién equitativa del poder
en el conjunto del Imperio Aleman que, en este sentido, era un Estado multicultu-
ral integrador. Si aplicamos esta definicién a otras “comunidades de valores com-
partidos” caracterizadas por el origen y la lengua, podriamos decir, por ejemplo,
que los Estados contemporaneos de Suiza y Bélgica son sistemas de paridad.

LOS SISTEMAS DE MAYORIA/MINORIA

Prusia, que surgi6é de las guerras religiosas de los siglos Xv1 y Xxvil como Estado cla-
ramente protestante, anexioné territorios de mayoria catélica durante las conquis-
tas de la Guerra de los Siete Afios del siglo xvil y durante las guerras de liberacion
de principios del siglo XIx: primero Silesia y Prusia Occidental, posteriormente
Renania. Prusia siguié siendo un Estado protestante, pero se toleraba a las mino-
rias catélicas, que gozaban de cierta autonomia cultural. En el caso de Prusia, esta
definicién se aplica tanto al origen como a la lengua, si pensamos en ciertas mino-
rias religiosas, como los prusianos del oeste catélicos que, al mismo tiempo, eran
polacos.

No obstante, tanto los sistemas de mayoria/minoria como los sistemas de pari-
dad suponen que diferentes comunidades de valores compartidos pueden convivir,
que no se exterminaran entre si, que las mayorias no destruyen ni marginan a las
minorias, ni insisten en la asimilacién hasta el punto de que sus identidades se vuel-
ven indistinguibles. Pero esto ha sucedido con frecuencia en la historia y sigue suce-
diendo en la actualidad.

Los otros dos tipos de coexistencia suponen la integracion de las culturas como
consecuencia de las migraciones. Estos dos tipos se han dado en la historia étnica
de los Estados Unidos de América, aunque es probable que, en el caso de Europa,
las implicaciones son mas ideoldgicas que historicas.

LA TEORIA DEL CRISOL

Hector St. John de Crévecceur emigr6 de Francia a las colonias americanas en 1759,
se casd con una mujer americana, se establecié en una granja en Orange County,
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Nueva York, y publicé sus Letters from an American farmer [Cartas de un granjero
americano] durante la Guerra de la Independencia de Estados Unidos. Este franco-
estadounidense del siglo xvii1 quedé maravillado por la asombrosa diversidad de
los colonos: “una mezcla de ingleses, escoceses, irlandeses, franceses, holandeses,
alemanes y suecos, una extrafia mezcla de sangre” que no se podia encontrar en nin-
gan otro pais.

Creévecceur recordaba el caso de una familia cuyo abuelo era inglés, casado con
holandesa, cuyo hijo se cas6 con una francesa y cuyos actuales cuatro hijos se habian
casado con mujeres de distintos origenes. “De esta promiscua variedad, escribid, ha
nacido la raza que ahora llamamos americanos”. ¢Cudles, se preguntaba Crevecceur,
eran las caracteristicas de esa raza americana que surgia de pronto? En las Letters
from an American farmer planteaba una importante pregunta: “;Qué es, entonces,
el americano, este hombre nuevo?” (Los lectores del siglo xx deben pasar por alto
el hecho de que el hombre del siglo xviil era ajeno a la existencia de la mujer).
Crévecceur respondio a su propia pregunta a la manera clasica:

Es un americano que, dejando atrds sus antiguos prejuicios y costumbres, adquiere otros de
la nueva forma de vida que ha adoptado, del nuevo gobierno al que obedece y del nuevo
rango que ocupa. El americano es un hombre nuevo que actia inspirado en nuevos princi-
pios [...]. Aqui, los individuos de todas las naciones se funden en una nueva raza (Schlesinger,
1992, pags. 11-12).

En su libro The disuniting of America [La desuni6n de Estados Unidos], Arthur
Schlesinger, Jr., declara que Crévecceur fue el “inventor” de la teoria del crisol. Pero
también investiga los origenes de otra teoria: la integracion pluralista.

EL PLURALISMO CULTURAL

En 1915, Horace Kallen, un filésofo judio americano, escribi6 un ensayo para The
nation titulado Democracy versus the melting pot [La democracia contra el crisol].
El crisol, sostenia Kallen, no era valido ni como hecho ni como ideal. Lo que le
impresionaba era, por el contrario, la persistencia de los grupos étnicos y de sus tra-
diciones distintivas. A diferencia de las filiaciones libremente elegidas, decia Kallen,
el vinculo étnico era involuntario e inmutable. “Los hombres pueden cambiar de
ropa, de politica, de esposas, de religiones o de filosofias en mayor o menor medida,
pero no pueden cambiar a sus abuelos judios, polacos o anglosajones; para dejar de
ser judios, polacos o anglosajones tendrian que dejar de existir”.

La diversidad étnica, observaba Kallen, enriqueci6 a la civilizacién naciente en
Estados Unidos. Kallen no veia la nacién como un pueblo, excepto en un sentido
politico y administrativo, sino mds bien “como una federacién o comunidad de cul-
turas nacionales [...], una democracia de nacionalidades que cooperan voluntaria y
auténomamente a través de instituciones comunes... una multiplicidad dentro de la
unidad, una orquestacién de la humanidad”. A este concepto le llamé “pluralismo
cultural” (Schlesinger, 1992, pag. 36).
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Estos dos tipos de sistemas politicos también suponen la coexistencia de comu-
nidades que comparten ciertos valores. Suponen que, a través de la asimilacién, no
se suprimen, excluyen o roban las identidades de los inmigrantes. La teorfa del cri-
sol apunta hacia la integracién, pero no a la asimilacién. Por otra parte, el plura-
lismo cultural supone segregacion, pero no puede negar por completo la integracion
politica.

Naturalmente, las formas regionales de segregacién y las formas de integra-
cién dependientes de la migracién se solapan y mezclan a menudo. Si observamos
la Europa de hoy en dia, podremos apreciar distintos estratos de multiculturalismo.
¢ La UE se considera a si misma (como sefialamos m4as arriba) como un sistema

politico de Estados Miembros iguales con culturas distintas, en el sentido del pri-
mer tipo.

e Entre los Estados Miembros de la UE hay sistemas politicos de paridad del pri-
mer tipo (por ejemplo, Bélgica) y sistemas de mayoria/minoria del segundo tipo
(como Espafia en relacién a los vascos, o Finlandia en relacién a los lapones).

® Sin embargo, todos los Estados Miembros de la UE se han desarrollado como
sociedades integradoras y dependientes de la migracién porque todos han absor-
bido, por distintas razones, gran nimero de personas de otras culturas, por ejem-
plo los trabajadores inmigrantes turcos en Alemania o los norteafricanos musul-
manes en Francia. Se podria decir que los politicos franceses, dadas las
reivindicaciones de universalidad de la cultura francesa, son mas representativos
de la teoria del crisol, mientras que los politicos alemanes podrian representar
mads bien el pluralismo<ultural. Pero esto estd sujeto a debate.

El debate politico sobre el término “sociedad multicultural” parece centrarse en la

cuestién de si deberfan aplicarse principios de paridad al pluralismo cultural, si las

politicas de los Estados Miembros combinan los sistemas del modelo de paridad
con el de pluralismo cultural.

Ocho mdximas para definir a la juventud y
su importancia en las sociedades multiculturales

No es éste el lugar para proponer una definicién teérica de juventud ni de las poli-

ticas para la juventud. Tanto en sentido politico como cientifico, la juventud suele

considerarse como una etapa independiente de la vida que, segiin las ocho maximas

sociotedricas de Klaus Hurrelmann sobre el desarrollo del individuo y la integra-

cién durante la adolescencia (Hurrelmann, 1994), se caracteriza por necesidades y

dinamicas especificas:

1. Los jévenes deben ser considerados como sujetos que asimilan la realidad de
forma productiva y construyen su propio mundo creativamente.

2. La etapa de la adolescencia se caracteriza por ser la primera oportunidad en la
historia personal de cada individuo para desarrollar una identidad propia.

3. En la etapa de la adolescencia coinciden la formacién del individuo y los proce-
sos de integracién y, por consiguiente, un potencial de estimulacién muy posi-
tivo, aunque también hay un potencial de grandes tensiones.
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4. En la adolescencia, el proceso de socializacién puede presentar intensos sinto-
mas de crisis si los adolescentes no consiguen relacionar y conectar las necesi-
dades de individualidad y de integracion entre si.

5. Los procesos de individualidad e integracion siguen sus propias dindmicas diver-
gentes. Para reducir la tension que se produce entre las necesidades de indivi-
dualidad e integracidn, se requieren estrategias de superacion flexibles, indivi-
duales y apropiadas.

6. Para reducir la tensién que se produce entre las necesidades de individualidad e
integracion, el apoyo efectivo y amplio de los grupos sociales mds importantes
con que se relacionan los adolescentes es tan necesario como la capacidad de
superacion individual.

7. El desarrollo de la personalidad en la adolescencia puede estar dominado por los
estimulos o por la tensi6n, y eso depende en gran medida de las condiciones socia-
les y estructurales existentes durante los afios de formacién.

8. La etapa de la adolescencia puede definirse como una etapa independiente en la
historia personal de los individuos, incluso bajo las condiciones histéricas, socia-
les y econémicas cambiantes de las sociedades industriales de hoy en dia.

En las sociedades multiculturales - no importa de qué tipo —, la etapa de la adoles-

cencia adquiere su propia expresion especifica.

Las sociedades multiculturales tienen unos prerrequisitos estructurales para el
desarrollo de la etapa juvenil, tal como expresa la mdxima 7, estableciendo, por
ejemplo, una lengua oficial en caso de pluralismo cultural (tipo 4).

Los grupos culturales homogéneos prestan apoyo social, en el sentido de la
méxima 6, por ejemplo, la solidaridad que manifiestan los miembros de las mino-
rias culturales (tipo 2).

En situaciones de conflicto cultural, en el sentido de la médxima 5, cuando los
miembros de una cultura especifica deciden en favor de otra, por ejemplo, cuando
los miembros de la minoria se integran a la administracién publica (tipo 2) o cuando
se casan con miembros de otra cultura (tipo 4), las sociedades multiculturales requie-
ren estrategias de superacion individual.

La amenaza de situaciones de crisis, en el sentido de la maxima 4, en las socie-
dades multiculturales aparece cuando se desarrolla algiin tipo de contradiccién entre
la identidad individual y los requisitos de estas sociedades, por ejemplo la presién
de asimilacién que posiblemente produzca la situacion de crisol del tipo 3.

Segtin la maxima 3, el conflicto cultural puede ser estimulante en la adoles-
cencia si los individuos son capaces de superar las contradicciones de una sociedad
multicultural de manera positiva. Pero también puede ser una carga si no se pro-
duce dicha superacién, como en el caso de la presion social que las mayorias cultu-
rales ejercen sobre las minorias (tipo 2). La posibilidad de desarrollar una identidad
propia bajo las condiciones de una sociedad multicultural (como en la maxima 2),
requiere que el supuesto que se expresa en la maxima 1 sea correcto, a saber, que
los adolescentes son sujetos que asimilan la realidad de forma productiva y cons-
truyen su propio mundo, un supuesto antropolégico.

La tarea y la posibilidad de desarrollar una identidad propia bajo las condi-
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ciones de una sociedad multicultural dependen, en parte, tal como observa
Hurrelmann, del ambiente socioestructural. Dicho ambiente incluye la forma de
organizacién elaborada por las culturas que conviven en esa sociedad. Sobre la base
de una reformulacién del término “entorno” y su adopcién en circulos sociopeda-
gogicos (Bohnisch, 1994), utilizaré dicho término para especificar la importancia
del multiculturalismo en la politica para la juventud y las investigaciones sociope-
dagégicas. Lo importante para los adolescentes que crecen en las sociedades multi-
culturales europeas es si (y cémo) su entorno esti determinado por la organizacién
de la convivencia multicultural.

Los entornos multiculturales pueden tener formas y perfiles muy diferentes.
También hay entornos que no tienen caracteristicas multiculturales de ningun tipo,
como es el caso de zonas rurales remotas, como Mecklenburg-Vorpommern en
Alemania, una regi6n tradicionalmente protestante y con una poblacién de extran-
jeros casi nula. Algunos entornos se caracterizan por una forma de organizacién en
la que existe paridad social, con éxito — como en la regién de Bruselas con su mez-
cla flamenco-valén - o sin éxito, como en Irlanda del Norte. Hay entornos en los
que las mayorias culturales establecen las pautas, dejando, no obstante, cierta auto-
nomia cultural a las minorias culturales, como en Laponia y el sur del Tirol o, de
forma menos clara, en Alsacia y el Pais Vasco. En algunos entornos, la identidad de
los grupos de inmigrantes se ha disuelto casi por completo en la cultura del pais anfi-
trion a causa de las politicas de crisol, como en el caso de los polacos que se des-
plazaron a la zona del Ruhr en los afios veinte.

Hay entornos que se caracterizan por el pluralismo cultural, como algunas ciu-
dades alemanas con un alto indice de poblacién turca (Kreuzberg) o francesas con
una gran poblacién norteafricana (St. Denis). Sin embargo, también hay entornos,
y probablemente son los més frecuentes, en los que el multiculturalismo no ha encon-
trado una expresion clara aunque, a pesar de todo, determina la socializacién de los
adolescentes. Hay entornos con muchas minorias, entornos con minorias caracte-
risticas en ciertas profesiones, entornos con minorias cambiantes, etc.

Se puede decir que, en amplias zonas de Europa, la etapa de la adolescencia se
caracteriza, en relacién tanto a la biografia como al entorno, por diversas formas
de convivencia multicultural.

¢Una politica europea para la juventud
en las sociedades multiculturales?

Como sefialaba anteriormente, la versién del Tratado de Maastricht del Tratado de
la CE establece disposiciones para una politica para la juventud en las sociedades
multiculturales, pero la UE ignora completamente la existencia de sociedades mul-
ticulturales en Europa y considera a los Estados Miembros como contratantes y
Estados-naciones auténomos. Asi, todos los programas de la UE para los ambitos
de educacion, juventud y cultura sélo tienen consecuencias indirectas en la convi-
vencia de los jévenes de las sociedades multiculturales.

Si consideramos la importancia del multiculturalismo para los adolescentes de
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las sociedades europeas, la cuestién que inmediatamente se suscita, en el marco de
las regulaciones del Tratado de la CE, es si es necesario y posible un pensamiento
politico definido por los objetivos en relacion a la etapa de adolescencia en los entor-
nos multiculturales. Esto es asi por dos razones concretas: en primer lugar explicaré
diversos principios de una politica multicultural para la juventud en la UE y, a con-
tinuacion, daré algunos ejemplos de programas de posible ejecucién.

SEIS PRINCIPIOS PARA UNA POLITICA PARA LA JUVENTUD EUROPEA
EN LAS SOCIEDADES MULTICULTURALES

Ausencia de politicas multiculturales de la UE

No se pueden establecer politicas europeas para los diferentes tipos de vida social
organizada en las sociedades multiculturales, como se han definido mds arriba, por-
que ello excederia la autoridad de la UE. Por ejemplo, la UE no puede reclamar la
misma contribucién a las minorias culturales en las decisiones politicas, ni puede
aplicar exclusivamente la teoria del crisol.

El cambio social y el multiculturalismo

Las formas organizativas de coexistencia multicultural cambian con el tiempo, espe-
cialmente a causa de los conflictos que surgen entre las culturas. Las minorias cul-
turales se integran en la mayoria cultural mediante una politica de crisol, o bien
mantienen su autonomia, o desarrollan el pluralismo cultural hasta alcanzar la pari-
dad cultural. A la UE no le corresponde controlar este proceso de cambio.

La convivencia en libertad

En el Tratado de Maastricht (Articulo F), la UE declara su apoyo a los principios
democriticos y a los derechos fundamentales tal como estan desarrollados en las
tradiciones constitucionales compartidas por los Estados Miembros. Ello significa
que las formas organizativas de coexistencia entre culturas en las sociedades
multiculturales deben estar conformadas sobre la base del principio de libertad,
es decir, las sociedades multiculturales deben decidir por si mismas la forma de
convivencia.

La autorrealizacion individual

Los programas politicos de la UE no deben contribuir a la supresion de las orien-
taciones culturales de los individuos, especialmente de los adolescentes, ni en el sen-
tido de identificacién con la mayoria, ni en el sentido de alentarlos a identificarse
con sus origenes y entorno de origen. Mds bien, los programas de la UE deberian
dar a los adolescentes la posibilidad de desarrollar su personalidad y el entorno
social de forma independiente.

Perspectivas, vol. XX VIII, n° 4, diciembre 1998



716 Ingo Richter

Los Estados no miembros

La UE no debe limitarse a una politica que sélo favorezca a los ciudadanos de la
Unién, dado que las sociedades multiculturales de los Estados Miembros también
estin formadas por ciudadanos que no son de la Unién. Al contrario, las modali-
dades dificiles de convivencia en las sociedades multiculturales parten de la fusién
de culturas europeas con no europeas.

Las politicas multiculturales entendidas como politicas representativas

Una politica para la juventud europea en las sociedades multiculturales no es sélo
una “politica de culturas”, sino también una politica preocupada por la economia,
el mercado de trabajo, los problemas sociales y la educacion.

SEIS AREAS DE ACTIVIDAD PARA UNA POLITICA PARA LA JUVENTUD
EUROPEA EN LAS SOCIEDADES MULTICULTURALES

La lengua

Segiin el Articulo 126, apartado 2/1, la politica de la UE de apoyo a las lenguas debe
tener tres objetivos: que los adolescentes tengan la posibilidad de aprender la len-
gua franca de la UE, que es el inglés; que puedan aprender la lengua nativa de su
Estado Miembro respectivo y prestarles apoyo en su propia cultura lingiistica, si es
necesario.

Las actividades culturales

En el Articulo 128, apartado 1, el término “diversidad cultural” deberia interpre-
tarse en relacion al entorno multicultural. Sin embargo, las medidas de apoyo de la
UE no deberian limitarse a “cultivar la tradicién”, sino que deberian tener en cuenta
el hecho de que el entorno multicultural desarrolla sus propias formas de convi-
vencia en marcos culturales determinados por el propio multiculturalismo, espe-
cialmente por el pluralismo cultural y por el hecho de vivir en el seno de una mayo-
ria culturalmente divergente.

Los intercambios

Los programas de intercambio para la juventud y de intercambio de asistentes socia-
les sociopedagdgicos, segtin se define en el Articulo 126, apartado 2/5, no deben
organizarse exclusivamente a nivel nacional, sino que deberian tener en cuenta el
entorno cultural existente en cada uno de los Estados. La creacion y el manteni-
miento de vinculos culturales especiales (por ejemplo, con los paises de origen) tiene
una especial importancia en este contexto.
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La educacion

Dado que las minorias culturales suelen estar socialmente en desventaja, una poli-
tica para la juventud en las sociedades multiculturales debe prestar un apoyo espe-
cial a la educacion de los adolescentes, segin el Articulo 127, apartado 2/2, porque
éste es un requisito importante para fomentar el concepto de individualidad y para
la integraci6n en las sociedades multiculturales.

La comunicacion de masas

La promocién de “obras artisticas y literarias incluyendo el 4mbito audiovisual”,
seglin establece el Articulo 128, apartado 2/4, también debe estar dirigida a apoyar
la vida social de las sociedades multiculturales. Es preciso dar una interpretacién
amplia a la expresion: “obras artisticas y literarias”, incluyendo en ella la informa-
cién politica y la formacién de opinién, asi como la cultura popular.

La movilidad

Segtin el Articulo 127, apartado 2/3, la UE debe promover sisteméticamente la movi-
lidad de quienes sigan los cursos de formacién y, segiin el Articulo 48, de los emple-
ados, en el marco de una politica general que garantice la libertad de movimientos
(Articulo 8) y con el fin de favorecer la convivencia en las sociedades multicultura-
les, es decir, que deberan apoyarse formas especificas de convivencia. Pero, por otra
parte, también deberia facilitarse el proceso que permita a los ciudadanos, y espe-
cialmente a los adolescentes, separarse de su entorno multicultural.

En sintesis

Aunque el Tratado de la CE parece ignorar la existencia de las sociedades multi-
culturales, sus normativas también pueden interpretarse de forma que faciliten e
incluso reclamen una politica europea que tenga debidamente en cuenta la etapa de
la adolescencia en las sociedades multiculturales.

Nota

1. La Unién Europea fue fundada en Maastricht en febrero de 1992 como resultado de la
Comunidad Europea, y desde entonces se ha popularizado la expresion “Tratado de
Maastricht” (Boletin Oficial de la Comunidad Europea, n° C 191, del 29 de julio de 1992).
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