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La reclamacion de un profesorado mas autdnomo no viene, por lo comdn, acom-
pafnado de la bUsqueda de un mayor nivel de independencia para los estudiantes. La
memorizacion v la transmision simple parece ser el esquema basico de referencia
para la mayoria de nuestras aula y esa obsesion por la produccidn de "respuestas
correctas” (sumisidn) se traducen en Mmiedos que a su vez provocan No pocas acti-
tudes vy manifestaciones de resistencia entre el alumnado. E! estudio de caso gue
se presenta analiza esta problematica desde una posicidon etnografica lo que per-
mite interpretar esta realidad desde posiciones mas complejas v plurales.

El miedo escolar de los/las alumnaos/as
y sus diferentes respuestas

J. B. Martinez Rodriguez!

Introduccién

Con la actual tendencia de poner el apren-
dizaje como centro del trabajo escolar, defen-
dido no s6lo en la universidad sino también en
otros niveles, surge de nuevo una propuesta
paidocéntrica de efectos equivocos y contra-
dictorios. Un doble sentido puede canalizar
estas propuestas: a)el reforzamiento de las exi-
gencias del trabajo escolar sobre el alumnado
reforzando su culpabilizacién en los resultados
y fracasos escolares; b)un intento de compren-
der las condiciones y pretensiones del alumna-
do, escuchando su voz y apoyando la autono-
mia o ayuda necesaria para la construccion y
reconstruccién de su identidad individual y
colectiva. ;Se trata de reforzar o aumentar la
autonomia de algin sector?.

Esta defensa y cambio de centro de aten-
cién supone, probablemente, un afianzamien-
to o reajuste entre las competencias escolares,
entre los roles de los diferentes agentes: profe-
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sorado y alumnado. La reivindicacién de un
profesorado mds auténomo, independiente y
capacitado no se ha correspondido con la
necesaria construccién de la identidad, tam-
bién auténoma e independiente del alumnado.
La capacidad de decisién y la asignacién/re-
parto de roles en la actividad escolar se entien-
de como una divisiéon de funciones mas o
menos desequilibrada, una lucha entre las
aspiraciones de autonomfa de profesorado,
alumnado y familias. Esta divisién de funcio-
nes entre los diferentes agentes estd resultando
contradictoria por cuanto el cuadro de dere-
chos y deberes se establece bajo lemas de liber-
tad de cdtedra, derecho a la educacion, dere-
chos de decision y deberes de participacién.
Pero, sin embargo, los conflictos son constan-
1Eg:

En la prictica, este reparto de funciones
reproduce graves desencuentros entre familias
y profesorado, entre alumnado y profesorado.
Los estudiantes se mueven entre la socializa-
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cién familiar y la escolar, como resultado de
éstas Jos sujetos construyen su identidad con
més o menos obstaculos en este proceso de con-
formacién individual. Diversas manifestaciones
del alumnado, como el miedo escolar, provoca
respuestas escolares por parte del profesorado y
la estructura curricular e institucional que, a su
vez, repercute en las actitudes del alumnado en
las aulas. La aceptacion, resistencia, conductas
disruptivas, agresiones, resistencia a las normas
v orden escolar... son las variadas respuestas a
esas condiciones escolares impuestas.

De la ensenianza (profesorado)
al aprendizaje (alumnado), pero,
sde qué ensenanza y aprendizaje
hablamos?

Con el proceso de integracion y convergen-
cia europea nos enfrentamos a una forma de
“europa” concreta que surge de un consenso
politico y académico en el que no aparecen las
variadas formas singulares y motivos locales de
una educaciéon que pretendemos europea, es
decir, con sefiales de identidad de los compo-
nentes que integran esa “unidad” politica y
social. Por tanto, las propuestas europeas de
convergencia de un espacio universitario, educa-
tivo y social se pueden tratar como el minimo
necesario sobre el que hay toda una variedad de
opciones o sobre los ejes basicos de lo que es
europa.

;Qué se pretende en Europa cuéndo se pro-
pone pasar de la ensenanza al aprendizaje? ;De
qué ensenanza hablamos? y ;de qué aprendiza-
je?. Los pafses europeos han mantenido un tipo
de ensefianza basada en la transmisién como
mecanismo en la repeticién y memorizacion
como formas propias de aprendizaje. Esta prac-
tica se ha pretendido revisar a la luz de teorias
del aprendizaje especialmente reconocidas y que
tienen que ver con el conductismo v con la psi-
cologia cognitiva. Ambas propuestas se basaban
respectivamente en el paradigma presagio-pro-
ducto y proceso producto. Una falta de corres-
pondencia entre las teorfas de la practica (trans-
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misién, repeticién) y las teorias psicoldgicas
conductista y cognitiva, hacen mds complicada
la produccién del conocimiento pedagdgico
necesario, por cuanto unas se mueven en la
prdctica cotidiana de las aulas y las otras en el
dmbito de la investigaci6n y teorizacion psicols-
gica. En el dmbito psicolégico, es el paso del
conductismo al procesamiento de informacién
si bien se conserva el mismo nucleo central, su
aspecto exterior se ha modificado. El reduccio-
nismo conductista es reemplazado por la acep-
tacién de procesos cognitivos causales. En lugar
de la posicién ambientalista el procesamiento de
informacion defiende la interaccion de las varia-
bles del sujeto y las variables de la situacién
ambiental a la que estd enfrentado el sujeto. El
sujeto pasivo y receptivo del conductismo se
transforma en un procesador activo de informa-
cién. Por oposicién al conductismo, el procesa-
miento de informacién proporciona una con-
cepcion constructivista del ser humano.

En general, las teorias del aprendizaje tratan
de explicar como se constituyen los significados
y como se aprenden los nuevos conceptos, nos
intentan ayudar a comprender los aprendizajes,
predecir Jos resultados, y controlar el comporta-
miento humano y tratan de explicar cémo los
sujetas acceden al conocimiento. Su objeto de
estudio se centra en la adquisicién de destrezas y
habilidades, en el razonamiento y en la adquisi-
cién de conceptos.

Respecta a las teorias de ln ensefianza las pre-
ocupaciones se centraban en la bisqueda de las
habilidades practicas necesarias para el “buen
profesor” a la vez que se pretendia caracterizar
modelos diferentes de ensefianza a partir de
modelos filoséficos. Pero, es la practica homoge-
neizadora de la ensefianza, basada en formas
transmisivas, autoritarias e instructivistas, la que
ha generado una resistencia y contestacién
social y estudiantil. Resulta necesario admitir la
debilidad e insuficiencia pragmatica de las teo-
rfas psicologicas del aprendizaje conductista o
cognitivo, concretadas en sisternas de refuerzo o
procesamiento de la informacion a la vez que
reiteramos la debilidad de los modelos inducti-
vos o deductives, ensefianza directiva o no
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directiva, evolucionados con el tiempo en
modelos de entrenamiento (coaching) o ense-
flanza por objetivos. Que abren las preocupacio-
nes por las cadenas mstructivas, las secuencias
légicas o las fases de ensefianza. También se
inventarfan las actividades o tareas bdsicas del
profesorado o el alumnado. No obstante reina
confusién sobre cudndo se pretende teorizar la
ensefianza y se llega a proponer un analisis mds
exhaustivo de las actividades de la ensenanza
que permitan sistematizar y fundamentar una
teoria acerca de la naturaleza y desarrollo practi-
co. Por tltimo, los campos de actuacién didécti-
ca de la enseflanza terminan por proponer
dominios o 4mbitos taxonémicos relacionados
con la informacién, habilidades psicomotrices,
actitudes o habilidades intelectuales. Lo que
supone una parcelacién y fragmentacién de la
accién formativa de los individuos.

De esta apretada sintesis que pretende reco-
ger lo que se entiende por ensefianza no extrae-
mos conclusiones ordenadas para lo que preten-
demos aqui: justificar el paso de la ensefianza al
aprendizaje. Antes bien, las necesidades de este
cambio parecen justificarse en un exceso de acti-
vidad docente o de actividades ordenadas direc-
tamente por el profesorado, actividades que han
sido muy poco permeables a la relacién con las
tareas del alumnado, desconsiderando las condi-
ciones de éste y despreciando sus caracteristicas
y experiencias mds genuinas. Las actividades
docentes en términos generales han aumentado
en horas y recursos a la vez que se desconocen
los procesos de aprendizaje.

Por tanto, las causas de esta tendencia de la
ensenanza al aprendizaje puede tener las
siguientes justificaciones:

— Reconocimiento de la ineficacia de las
practicas habituales de ensefianza. Por lo
que podemos decidir menos horas para
una actividad tediosa para el alumnado e
irrelevante para la sociedad.

— Situar el aprendizaje como eje basico de
las relaciones de formacion, lo que
implica introducirse en la realidad coti-
diana de vidas muy complejas. Aceptan-
do una responsabilidad compartida con

los sujetos de formacién y estableciendo
una comunicaciéon mds horizontal e
igualitaria.

— Desregular el proceso de formacién lo
que aconseja situar en el alumnado la
responsabilidad de su trabajo, culpabili-
zdndolo de sus efectos y responsabilizén-
dolo de sus tareas.

— Aliviar al profesorado de la actividad
presencial colectiva de tan pocos efectos
positivos a la vez que darle su capacidad
de ordenar al alumnado, asumiendo
mayores responsabilidades y competen-
cias en el control.

— Contabilizar el trabajo del alumnado
midiendo el tiempo de sus tareas y traba-
jos.

;Autonomia del profesorado contra
autonomia del alumnado?

Aunque en la prictica parece que el poder de
un aula es disputado entre el profesorado y los
alumnos, y se concibe como algo limitado dis-
puesto a repartirse. Sin embargo, esta perspecti-
va vivida en la practica resulta simplista. Un
buen profesor permite desarrollar la autonomia
del alumnado a la vez que potencia la suya y cre-
cen ambas. Pues la autonomia no se refiere a los
limites de los otros sino a las propias capacida-
des y a las funciones que el otro libremente te
asigna. La autoridad del profesorado concedida
y asumida por el alumnado no significa merma
de poder sino ampliacién de las propias autono-
mias. Es buena profesionalidad si se le da senti-
do a los estudiantes como sujetos de aprendiza-
je. Se es més auténomo si se comprende las
oportunidades de los otros de serlo.

Si los profesores y profesoras practicos
toman en serio sus obligaciones respecto a la
interpretacién de los textos curriculares como
accién préctica, o sea, como accién que com-
promete su propio juicio, también tomardn en
serio la categorfa de los estudiantes como sujetos
del aprendizaje y no como objetos en el aconte-
cimiento curricular. Esto supone que la preocu-
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pacién fundamental del profesor serd el apren-
dizaje, no la ensefianza. Es mads, el aprendizaje
supone, no la produccién de ciertos artefactos
(ya se considere al nifio o sus productos como
los artefactos del sistema educativo), sino la
construccién del significado. De ello se sigue
que los profesores no s6lo habran de ocuparse
de comprender los objetivos de los contenidos
prescritos, sino de rechazar como contenidos
educativos legitimos todo lo que no tenga como
ntcleo principal la construccién del significado
con que el profesor sea capaz de interpretar los
textos curriculares para comprender lo prescrito
por los textos. Por ejemplo, no es suficiente con
que un profesor comprenda que se intenta que
los estudiantes realicen experiencias de aprendi-
zaje que les permitan llevar a cabo ciertos con-
juntos de cédlculos matemdticos. Un profesor
cuyo trabajo esté informado por un interés
practico rechazara las propuestas curriculares de
matemdticas que estimulen el logro de respues-
tas correctas como consecuencia de la aplicacion
de los algoritmos adecuados pero no hagan
posible que el estudiante se comprometa activa-
mente en la construccion del significado a los
problemas matematicos y sus posibles solucio-
nes. (Grundy, p. 101)

Las decisiones de los alumnos cruzadas con
las del profesorado y padres y madres. La identi-
dad del alumno, en relacion con la del profesor,
la del hijo con la de los padres. Identidades
reconstruidas en la formacion del alumnado.
Los limites de las autonomias, un concepto sim-
ple para abordar las implicaciones entre profe-
sorado, alumnado y padres, el reparto de funcio-
nes o roles resulta funcionalista, la interaccién
parece describir los conflictos. Las decisiones del
alumnado son sumas de obligaciones, condicio-
nes, voluntades, deseos y asunciones.

Es el sujeto el fundamento de cualquier
construccién curricular, es por ello que se ha
empezado a tratar el tema de la identidad y la
cultura a la vez que el conocimiento por cuanto
se construyen tipos de sujetos en el modelo de
sociedad de que implanta, define, categoriza o
reproduce. Pero, es en el dmbito escolar donde
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también se construyen o inventan sujetos, iden-
tidades con roles sugeridos, instituidos y defini-
dos no sélo en términos tedricos o administrati-
vos sino precisamente construidos como sujetos
en la misma préctica. Fs esa practica hecha rea-
lidad a través de horarios, relaciones, ambientes,
discursos, intereses, experiencia y convicciones
lo que socializa a los sujetos y les instala en un
tipo de identidad no se sabe hasta qué punto
propia o necesaria.

Los limites de la autonomia del profesorado
en relacién a los estudiantes. ;Podriamos hablar
de la autonomia del profesorado de manera
complementaria a cudl sea la autonomia a
defender para el alumnado. Para ello habria de
plantearse el papel del profesorado en las deci-
siones curriculares y la profesionalidad docente.

Se nos ha hecho creer que todo esto es obvio. Y no
lo es, como no lo es la institucion escolar como tal, sin
la cual se pudo vivir tanios siglos. ;Es mds racional el
profesor que ofrece sus clases —a menudo sin que éstas
sirvan ni a lo personal ni a la formacion profesional de
los alumnos-, o el alumno que las desprecia? (7) ;Es
mds racional el que sigue la masecarada formalizante

(“hay que dictar los cursos porque estdn en el currici-

lum) o aquél que la interpela desde una posicidn desa-
fiante o indiferente? (Roberto Follari, 1995, 21)

La autonomia (del profesorado) lleva asocia-
dos los significados de libertad en general,
potencialidad del desarrollo, realizacién perso-
nal, independencia de criterio intelectual y
moral, ausencia de opresion y de interferencias
externas, desenvoltura, capacidad de adentrarse
en terrenos elegidos por uno mismo... posibili-
dad de desarrollar iniciativas y el poder de ejecu-
tarlas... los limites a la autonomia del docente
provienen de las exigencias de la dignidad de los
estudiantes. El concepto de autonomia del
docente tiene que contraponerse a los de respon-
sabilidad y compromiso (Gimeno, 2000, 12-13).

La autonomia profesional de los maestros se
contrapone con la educacién democrdtica por
cuanto éstos invocan su competencia profesio-
nal para negar a los alumnos cualquier posibili-
dad de influencia en la forma o el contenido de
su propia educacién. La solucién a este proble-
ma no puede ser dar el mismo control a los
alumnos sobre las condiciones de la educacion.
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Estos carecen de competencia necesaria para ser
coparticipes en la toma de muchas decisiones.
Cederles el mismo control respecto a todas las
cuestiones significarfa negar a los profesores
incluso un minimo nivel de autonomia profe-
sional. El problema de la autoridad dentro de la
escuela no se presta por lo tanto a una solucién
democritica de igualdad politica. Sin embargo,
tampoco se presta a la alternativa mds obvia al
gobierno democrdtico: autonomia profesional
basada en la competencia. En la media en que la
autonomia profesional ensefia obediencia a la
autoridad, imparte la ensefianza que contradice
con las condiciones de la deliberacién democra-
tica. (Guttman, 2001, 117).

Es necesario, no obstante, reconocer que ni
los padres, ni el estado tienen el derecho exclusi-
vo o la autoridad tnica sobre la educacién de los
hijos. Se admite que ni estado ni familias son
infalibles en la educacién de los hijos, aunque
hay modelos que apuestan simplificadamente
por uno de estos protagonistas. Algunos sectores
liberales contempordneos critican cualquier
tipo de autoridad educativa que amenace con
influir en las elecciones de los estudiantes, que
determine innecesariamente la futura eleccion o
que predisponga a los nifios respecto a cualquier
concepcién “buena” de la vida apostando por
cierta neutralidad ante las concepciones de los
modos debida posibles. Es aqui donde, recono-
ciendo los poderes paternos y politicos este sec-
tor busca una autoridad “mas imparcial” que los
padres o los funcionarios publicos y se acogen a
los “expertos” o educadores profesionales. Pero,
la neutralidad no es una soluciéon mas aceptable.
La libertad de eleccién no es el Gnico propésito
de la educacién. Educar ;para la libertad o para
los valores?. El estado democratico restringe
también a los padres la eleccién entre diferentes
tipos de valores y formas de vida porque esto
compete a la virtud civica (Guttman, 2001: 64).
El estado y también los padres deben ayudar a
los estudiantes a reconocer y valorar concepcio-
nes competitivas de formas de vida y modelos
de sociedad. Y es aqui donde la deliberacion
curricular tiene su sentido incluido al papel de
los padres en el curriculum.

FEl miedo escolar del alumnado

y las identidades sustituidas:

los desmotivados, los indisciplinados
y los incivicos

Hace mds de veinte afios (Andreas, Bartl,
Bartl-Donhoft y Hoph, 1980) partiendo de estu-
dios psicoldgicos afrontaban las manifestaciones
del “miedo” y la “ansiedad” sobretodo en cone-
xién con el rendimiento escolar, pero también
en el contexto de las relaciones sociales con sus
compafieros estudiantes y con el profesorado.

En la mayoria de las investigaciones, al igual
que en las redacciones de alumnos son los exa-
menes orales y escritos como una de las mds
importantes situaciones generadoras de miedo.
Esta circunstancia demuestra una vez mds la
funcién paraddjica de estas pruebas dentro del
sistema educativo, ya que su objetivo basico
deberia ser el de proporcionar informacion
objetiva acerca del nivel de rendimiento de los
alumnos. Las notas y expulsiones, los trabajos
no realizados u olvidados. Miedo a las criticas en
putblico del profesor a un alumno, castigos de
conocimiento colectivo, salir a la pizarra, ser
preguntado en publico por el profesor. Es decir,
miedo a la actividad y reaccion del maestro.
Miedo a malos tratos de los comparieros o a
muchos deberes que realizar. Amenaza de infor-
mar a padres o convocarlos al centro. Miedo a
no recibir el graduado o certificado escolar.

El miedo a los exdmenes tiene una extrafia
réplica por parte del profesorado que defiende la
creencia de que cierto miedo a los exdmenes es
realmente conveniente y necesario para favore-
cer el rendimiento (ibidem. p. 39). Se requiere
estudiar las situaciones y condiciones del miedo
escolar para evitar todas aquellas situaciones de
la préctica escolar que permiten cultivar el
miedo, al margen de los tratamientos tipicos que
han llevado a la realizacién de terapias. La nece-
sidad de realizar estudios etnograficos del miedo
es evidente por cuanto los estudios empiricos
realizados, especialmente correlacionales, han
producido conclusiones contradictorias.

Ala hora de los exdmenes es cuando adquie-
re perfiles palpables la competencia escolar, por-
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que a través del examen dicha competencia se
concentra en una situacién concreta. Mediante
el examen, recibe la competencia un objeto en el
que ella misma se percibe de forma plastica.
Donde con mayor claridad se advierte es en el
estdndar establecido por la interaccién de cuan-
tos participan en los exdmenes: se hace pldstica
y sensible bajo la forma de las exigencias y de las
tareas impuestas. El hecho de que las tareas con-
cretas sean «desconocidas» es expresion de la
accién independiente de los participantes en el
examen, que convierte en efectivamente desco-
nocido para cada uno de ellos el estdndar por el
que son medidos. Sino hubiera exdmenes, ya no
se percibiria la competencia escolar. Los exdme-
nes son, por consiguiente, una formacién social
de sintomas referidos a la competencia escolar:
en el temor a los exdmenes se fija y cristaliza el
miedo escolar (idem. p. 96).

El miedo a los exdmenes se transforma en
temor concreto que desaparece en su realiza-
cién. La amenaza a no poder contestar se con-
vierte en una amenaza al yo, a la identidad pro-
pia. El miedo a “no ser” un buen alumno, a no
ser reconocido por los compafieros, a ser
expuesto publicamente como incompetente se
cultiva en el proceso de socializacién escolar del
estudiante. Los autores anteriores explicaban las
diferencias entre la socializacién familiar y la
escolar por la que ésta se orienta por un estdndar
comtn y unitario, desconocido y ajeno, a dife-
rencia de la familiar cuyas necesidades son per-
sonales y se satisfacen en grupo reducido.
Ambas socializaciones se pueden acoplar o dis-
tanciar, pueden lograr madurar o crear contra-
dicciones, y por tanto, servir a la construccién
de la identidad de los escolares.

La desmotivacion, la resistencia activa en
clase por medio de acciones que “molestan” al
profesorado, o desinterés ostensivo. Las formas
inaceptadas del miedo escolar. No querer estu-
diar o colaborar, o bien, resistirse activamente
boicoteando la actividad docente.

Hay pues, comportamientos provocados por
el miedo que son aceptados, la obsesién por
obtener mejores notas, el rendir siempre bus-
cando el término medio o lo suficiente para no
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ser molestado. Lstos no resultan problemiticos
para el profesorado y permanecen més ocultos
para el alumnado por cuanto generan menos
situaciones de conflicto.

Los premios y castigos desde el centro esco-
lar y la familia toman diferentes formas y proce-
dimientos desde premios materiales en regalos
hasta formas de consideracion e integracion
escolar o familiar. Las metas se escalonan desde
aprobar un curso o materia, a tener el graduado,
bachiller, titulo universitario y trabajo.

Al profesorado no le queda otro remedio
que conocer las causas del miedo escolar cuyas
soluciones se orientan a iniciar una vez mas for-
mas de ensefianza y aprendizaje que aspiren a
hacer agradable y estimulante el conocimiento, a
desvincular los resultados de los exdmenes de la
estabilidad identitaria y de la percepcién de
incompetencia personal global y, sobretodo,
reduciendo y eliminando los mecanismos que
fijan los estdndares de manera selectiva. Para
ello, no estd de mar adecuar la organizacion de
las materias para que permita el acceso de todos
los alumnos a los conocimientos bésicos y a
comprometerlos en la identificacién y valora-
cién del trabajo propio y colectivo.

En resumen, el miedo escolar podemos cata-
logarlo de antipedagdgico porque tiene contiene
mecanismos de destruccion de la propia identi-
dad en los escolares y permite desviar el interés
y la necesidad del conocimiento a comporta-
mientos neurdticos, incivicos, antisociales y
cambian el sentido del aprendizaje, la socializa-
cion y educacién necesarios para la felicidad de
todos los sujetos escolarizados.

El especticulo que montan ciertos alumnos
en las clases, a pesar del esfuerzo del profesora-
do por ordenar la actividad escolar, es la res-
puesta a través de gritos, ruidos, insultos, con-
testaciones o boicots a la tarea, a las amenazas de
la propia identidad. Amenazas especialmente a
la minusvaloracién social a través de los resulta-
dos académicos, y como consecuencia ser aisla-
do o excluido, desvalorizado personalmente,
humillado, agredido o burlado. En el contexto
de los enunciados sobre el miedo y la selectivi-
dad, pudo comprobarse lo siguiente: cuanto mds
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destruida estd la identidad escolar de un indivi-
duo, menos interés reviste para él el rendimiento
escolar (ib idem. p. 203).

Es decir, los comportamientos mds incivicos
responden a una estrategia de resolver indivi-
dualmente o colectivamente el miedo escolar.
Quedan fuera de la competencia escolar y consi-
guen resolver sus miedos con actividades espec-
taculares, agresivas, impertinentes y conflictivas
para los “pringaos”

Por tanto, no debe extrafarnos que estos
alumnos establezcan otras jerarquias “necesa-
rias” para relacionarse con los demds, el grupo.
La competencia de los estudiantes varones en
mostrar fortaleza fisica, resistencia o habilidad
corporal. Frente a las chicas que recurren a la
competencia del atractivo fisico. También se
establecen jerarquias de competencias respecto a
la capacidad de expresién verbal o de establecer
relaciones rdpidas. Habilidades que se convier-
ten en alternativas a las exigencias escolares en
torno al rendimiento evaluado a través de los
exdmenes. Estas respuestas necesarias para que
el alumno conserve y mantenga una identidad
no dafiada le permiten a unos liderar los grupos
disruptivos o agresivos, a otros cuidar su fisico,
sobresalir en deportes, presentarse atractivo/a,
embrutecer los contactos fisicos 0 acosos.

El extremo opuesto y radical a las anteriores
comprensiones se dirige a la participacién poli-
tica de los estudiantes. A la recuperacién de lo
ptblico para vencer la jerarquizacién obsesiva
mantenida en la escuela. Las voces desde el aula
deberfan representar la participacién critica de
los estudiantes, y concretarse en los consejos
escolares, asambleas y asociaciones como orga-
nizaciones politicas representativas de la socie-
dad de alumnos, y en las redes de asesores como
compromiso de los profesores con su formacién
académica.

Pero la orientacion de las escuelas es aparen-
tar ser buenas, magnifican sus logros {(cultura
del trofeo), los maestros encubren sus deficien-
cias con su autoritarismo y los estudiantes se
han adaptado, de manera que aprenden a sobre-
vivir con falsas buenas notas en sus estudios,
pero los resultados formativos escolares resultan

instructivistas, superficiales. Lo mds grave es que
pedagogos y administracion, padres y alumnado
son complacientes con esta situacion, y en
muchos casos la fomentan y avalan. Por tanto,
los estudiantes sélo quedan formateados en la
obediencia, en la pasividad o en la resistencia.
Tres metaforas que dan sentido a las actuaciones
escolares. Las condiciones escolares mantienen
mecanismos que enajenan la identidad del
alumno, mecanismos que se relacionan con una
amplia gama de actividades de selectividad y
con el dictamen de lo que es la competencia
escolar.

Los conflictos y categorias docentes
construidas desde el miedo

del alumno a la escuela: aportaciones
de un estudio de caso

La investigacién de los conflictos escolares
ha tenido diferentes acercamientos en indaga-
ciones psicolégicas, sociologicas, biologicas,
antropolégicas, ecolégicas y pedagégicas. El
conflicto desencadenado por el deseo y la prohi-
bicién se ha estudiado en procesos de represién
y defensas de los estudios freudianos. Los con-
flictos entre el sujeto y el medio desencadenan-
do procesos de diferenciacién y adaptacién son
propios de la lucha por existir. La teoria marxis-
ta que se refiere al conflicto entre las clases socia-
les se ha analizado en los procesos de estratifica-
cién social, jerarquizacidn y comparacién social.
Y el conflicto “piagetiano” en la toma de decisio-
nes experienciales se ha analizado en la resolu-
cién de dilemas y en el aprendizaje. Hoy segui-
mos acudiendo a nuevas explicaciones aporta-
das desde la etnografia pues las explicaciones
psicolégicas parecen insuficientes y contradicto-
rias. Desde la psicologia social se realizan nuevos
intentos. Sin embargo, queremos acercarnos a la
comprension de los miedos y conflictos escola-
res desde el proceso de construccién de la iden-
tidad y los procesos de conformacién de la
misma como respuesta a las “agresiones” que
desde el ambito escolar se producen en los suje-
tos estudiantes. Provocar molestias al profesor
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no es sélo un conjunto de acciones realizadas
por alumnos considerados indisciplinados, es la
construccién de una categoria de uso docente
que provocard respuestas de control. Pero, al
tiempo es una respuesta del alumno producida
como consecuencia de una “agresién” del medio
escolar a la identidad del alumno. Visto desde
esta perspectiva, el estudio del conflicto nos
lleva a la identificacion de las categorias “natura-
les” que se provocan en los centros escolares
desde los docentes y al estudio de las respuestas
que el alumnado produce ante la presién de la
escuela.

En un estudio de casos que hemos realizado
en el IES de un pueblo cercano a la capital, el
profesorado utiliza verbalmente las “interrup-
ciones”, las “molestias”, y la “motivacién” como
metiforas que explican el comportamiento de
algunos alumnos o alumnas. Y dado que para el
profesorado no son metaforas, sino realidades
vividas profundamente, lo que intentamos es
diseccionar sus explicaciones para que com-
prenda mejor cémo las justifica, con relacién a
los nifios y nifias. Con cada uno de ellos se debe
actuar de una determinada y diferente manera.
Y eso exige un esfuerzo profesional duro —ese es
nuestro servicio a la sociedad— porque no basta
con aplicar la materia por igual para todos
(modelo evidentemente exclusivo), sino mirar
los anhelos v necesidades del alumnado con
relacién a dicha materia (modelo inclusivo).
Porque las causas de los hechos son diferentes,
aunque estos rasgos se asignan, a veces, a un
mismo alumno e incluso se generalizan homo-
géneamente para algunos grupos de alumnos.

Los alumnos que molestan jal profesor, a
los comparieros?

Hay alumnado que molesta y otro que no
Molestar a los demds o interrumpirlos es algo
que gran parte del profesorado no estd dispues-
to a consentir, y alguno lo explica asi:

Pero ahora, cuando tienes a uno que ya esta incor-
diando constantemente, y que ya son faltas de respeto,
desafios, que se da la vuelta y sale cuando le apetece...
Entonces yo ya no tengo ni tranquilidad, ni paciencia,
ni tiempo de dedicarime a los demds, por muy injusto
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que parezca, porque hay uno que se ha empefiado en
que mi atencidn sea para él cien por cien y durante los
60 minutos de clase.

Algunos profesores creen que se polariza la
atencién en un individuo de manera inquietan-
te y el resto de alumnos pierde la concentracion
y atencidn, a su juicio, de manera injusta. Hay
quienes optan por no responder a la molestia de
algunos alumnos con tal de dedicarse a aquellos
que no molestan, se les hacen invisibles. Otros
profesores se resisten y no quieren permitir que
lleguen los alumnos tarde y sin llamar, con las
manos en los bolsillos, sin material ninguno.
Porque consideran que los otros le ven con esa
actitud y creen que es lo normal. Advierten que
en cinco minutos pueden hacer todo tipo de gua-
rrerias, ruido insoportable, desafios con el movil
hasta quitdrselos... Es el no querer escuchar. No es
posible hablar con ellos educadamente. Y ponen
los medios para dar la respuesta oportuna.

No voy a permitir que entren en clase y que me
echen por tierra el trabajo que estdn haciendo los
demds que st quieren aprender y si quieren trabajar, y
que me ha costado mucho esfuerzo, para que ileguen
tres impresentables y hagan lo que les dé la gana en
clase, menos lo que tienen que hacer.

Ante los alumnos que molestan la variedad
de respuestas del profesorado es mucha y no
todas ellas resuelven esos problemas. Al intentar
charlar con el alumno que molesta a veces se
deja solo al resto de comparneros, y percibe que
la clase no funciona. Resulta, por ello, necesario
replantear estos procedimientos por el bien de
todos. Hay debajo un problema de concepto de
justicia digno de considerar, el problema moral
de si los mds desfavorecidos socialmente tienen el
mismo derecho y requieren mds dedicacién, apo-
yando al mismo tiempo a los mas favorecidos.

En una sesién de evaluacién de segundo se
les pregunt6 a los alumnos si vefan bueno que
expulsaran a los compaferos que molestan,
dijeron que era bueno para los que se quedan
porque pueden dar la clase a gusto pero no es
bueno para los que echan porque luego vuelven
igual o peor. Gran sensatez y solidaridad por
parte del alumnado que es molestado. Por otra
parte, los alumnos “que molestan™ dicen que, a
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veces, se portan mal porque se ponen nerviosos
y que no les gusta que le pongan siempre en una
mesa aparte; dicen que a veces mienten y se por-
tan mal y les regafian, pero que otras veces no
hacen nada y las culpas también son para ellos.
Resaltan que no les gusta que les pongan solos,
que quieren estar con los demads.

Algunos profesores afirman que lo pasan
mal porque hay momentos en que la situacién
se sobrepasa y enfonces no pueden tener una
aptitud positiva, ni tranquila, y tienen que recu-
rrir a las voces. Se sienten mal en esta actitud,
pero la consideran necesaria para conseguir que
el alumno lo mire a la cara y se comporte en
clase como una persona no comoe un animal. Esta
implicacién afectiva les supone, a veces, mante-
ner un tono inapropiado para el alumnado y una
tensién excesiva en el clima de clase.

A veces se deja por imposible a un grupo de
alumnos que molestan; los olvidan y no inten-
tan alcanzar de ellos ningun objetivo académico.
;Puede ser esta una causa o una consecuencia de
la conflictividad en el aula? La desatencion del
profesor termina convirtiéndose en necesidad
del alumno de provocar a companeros o al pro-
pio profesor para ser reconocido. Estos alum-
nos, como se comprueba a diario cuando se
habla con ellos, se sienten desplazados en el aula,
se aburren porque no tienen tareas que hacer o
porque éstas no les interesan. En algunos casos,
estas tareas son demasiado simples (aunque su
nivel sea muy bajo, no estin adaptadas a sus
capacidades ni intentan ampliar las mismas) y
cllos se sienten mal por esto.

En muchas ocasiones, si los alumnos que
molestan son los que tenen un nivel bajisimo
entonces esos nifios, para algunos profesores,
con que estén callados ya se dan por satisfechos,
con esos nifios no pretendes nada mds que eso, que
guarden silencio y que dejen trabajar. Luego el
resto de los nifios hasta lo que es el 50% objetivos
minimos, lo mds minimo.

Hay una obviedad que se debe recoger aqui
y es que las percepciones y significados de los estu-
diantes acerca de la vida escolar difieren sustan-
cialmente de lo que suelen percibir los adultos. A
medida que avanzan los alumnos se interesan

cada vez mds por el dmbito de las relaciones
sociales y el clima socioafectivo, preocupacion
que, a su vez, incide en el rendimiento académi-
co y en su motivacién escolar. Las necesidades
expresadas por los alumnos discrepan con fre-
cuencia de los fines y demandas definidas por el
profesorado y la institucién (San Fabidn, 2000,
11). Insistir, por tanto, en los aspectos instructi-
vos “la administracidon me paga para ensefiar
matemdticas”, descontextualizdndolos de la vida
socioafectiva de cada estudiante supone sentar
una base que hace perder significado al conoci-
miento que se quiere transmitir, y desigualar
mas a los que tienen un nivel o motivacién mas
bajos.

Los comportamientos incivicos como
respuestas al miedo escolar

Tales conductas suponen una mayor grave-
dad para los agentes escolares. Y es que, a veces,
el alumnado estd no sélo muy provocador, sino
agresivo. Y desaffa al profesorado con muy
malas formas.

Hubo un alumno en el primer trimestre, que me
dijo que me iba a pegar una paliza, asi de claro. Ese
alumne estd expulsado, no ha vuelto. Puede volver, y si
vuelve, seguramente intentard destrozar el trabajo
conseguido.

sPor qué desafian algunos alumnos al profe-
sorado?. Los alumnos piensan que estin dema-
siadas horas en las clases -prdcticamente senta-
dos- y sin poder moverse: (si el profesorado se
mueve, se desplaza por el aula, incluso estando
cansado -0 para sobrellevar su rutina- ;no sera
normal que chicos y chicas con tanta vitalidad
tisica tengan una necesidad natural de moverse
en el aula para soportar su rutina?). Piensan
también que algunos profesores son muy estric-
tos y someten al alumnado a una disciplina
innecesaria. Que ciertos alumnos aprovechan la
aceptacion de los compafieros interrumpiendo
la clase, buscando cémo escapar a la rutina.
Recibiendo, a veces, la anuencia de los “colegas”,
las risas compartidas o complices, y el desafio de
la autoridad que mantiene esas condiciones de
escolarizacién y presencia en el aula. En la diver-
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sidad de interrupciones se pueden adoptar dife-
rentes posiciones y roles. Una de ellas podria
interpretarse como el indicio de la necesidad de
negociar, en dicha situacion de disrupcidn,
compensaciones, justificando malestares, per-
mitiendo actitudes, u ofreciendo a cambio otros
comportamientos. El alumnado ensaya el nivel
de aceptacién del profesor de ciertas conductas
en el aula; prueba hasta qué punto v en qué
situaciones se mantiene la norma o se relaja;
busca trampas y estrategias para saltarselas;
desafia al profesor que le cae mal y colabora con
el que le cae bien, puede resistirse a Grdenes,
boicotear instrucciones o sugerencias. Cuando
el alumnado puede hacer lo anterior, o lo hace
de hecho, si mantiene comportamientos o inte-
rrupciones, tales deben ser entendidas desde su
concepcion y vivencia de la situacion, pues con-
sidera injustas o improcedentes las normas o
sanciones, pues son aplicadas sin tener en cuen-
ta ni sus necesidades ni sus explicitas llamadas
de atencién mediante tales comportamientos. El
alumnado se manifiesta asi cuando no hay
negociacion con el profesorado, o cuando existe
tinicamente la imposicién de unas conductas
desde éste uitimo sector. Y al profesorado nos
toca comprender sus mensajes mediante dichos
cédigos. Si mediante una negoctacion real con-
siguiésemos su implicacién en las normas pro-
puestas por, entre, y para todos, evitarfamos su
rechazo en las normas que ellos sienten como
impuestas por y para los fines del profesorado.
(El mensaje es asi de simple). Si las ve asi -el
seguir manteniendo por parte del profesorado
tales reglas, advertencias, reganinas, castigos o
normas- es la mejor excusa para que esas actua-
ciones sirvan de desencadenante provocador de
los comportamientos incivicos y molestos del
alumnado.

El profesorado piensa que hay un 20% de
nifos con una falta total de comportamiento, en
cuestién de cumplir normas de convivencia. O
sea: no entran puntuales a clase, se levantan
cuando quieren, interrumpen la clase cuando se
les ocurre, vienen sin el material, pintan las
mesas, asignan muchos motes que provocan
peleas y, por supuesto, el ofendido responde a la
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provocacion. Eso es lo general. A su juicio, todos
los nifios que no quieren trabajar se dedican a
eso, a reventar las clases.

Al mismo tiempo, también el profesorado
admite que los nifios conflictivos son hijos de
gente que en su casa no tienen capital cultural,
aunque, a veces, tengan mucho dinero, porque
ganan lo que quieren, pero con muy poco inte-
rés de lo que es el saber. Esos nifios no ven nunca
en su casa a nadie coger un libro ni practican
con correccion el lenguaje, pues al primero que
oye hablar mal es el padre.

Los desmotivados: “los alumnos que no
quieren” o la construccién de la pereza

Cuando algunos alumnos no tienen ganas
de trabajar, hay profesores que, en vez de rega-
fiarles, les intentan cambiar la tarea, descansar o
proponer alguna actividad para motivarlos.
Estdn convencidos que no hay que esperar a que
pase algo para intervenir. Se trata de evitar que
alguien haga el barbaro y pierdan el tiempo.
Aunque, a veces, tras pasar los nifios las seis horas
en el centro, el profesor se pregunta gué han
hecho realmente.

En las optativas consideran que hay menos
problemas. El curriculo es un poco mds abierto
y se puede negociar con ellos diciéndoles si les
apetece mas hacer esto o lo otro: (si aqui se
puede negociar, ;por qué no negociar en las no
optativas?; ;por qué no trasladamos tal negocia-
cién al resto de materias, dada la bondad de la
propuesta?). Aunque también hay dias nublados
en los que intentas esclarecérselo:

Pero el tema estd cuando los alummnos no ponen de
su parte. Nosotros estamos siempre hablando de moti-
vacidn, pero scomo motivas tl a un alumno que se
niega a hacer a aprender de entrada, que se niega a
colaborar, a poner de su parte? Porque a mi no me
importa hacerle la explicacién, subrayarle en su libre-
ta lo importante ¢ lo fundamental, copiarle el ejercicio
si veo que tiene problemas a la hora de escribir el ejer-
cicio porquie es muy lento, pero lo que no puedo es darle
la solucion o hacerle la actividad mientras él estd
metiendo follon o insultando.

A juicio de algin profesor los nifios no
hacen lo que tienen que hacer, que es trabajar lo
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minimo, y asistir a clase lo minimo. A primera
hora faltan y dicen que se han quedado dormi-
dos... y vienen a segunda o a tercera. Las clases
de tltima hora, por el cansancio, se hacen mas
ruidosas. Al dia siguiente los nifios cuentan lo
que ha pasado y casi todos dicen lo mismo: que
horrible, que no pudieron dar la clase, que for-
man mucho jaleo... y comentarios de ese estilo.

Cuando se le pregunta al anterior sobre
quiénes son los mas perjudicados comenta que,
sin duda, son los alumnos que si quieren traba-
jar. Desde nuestra observacién y andlisis encon-
tramos una clave esencial, pues tal pensamiento
es el pensamiento tradicional por el que no se
considera que los alumnos que no quieren tra-
bajar también salen perjudicados. Habria que
preguntarse realmente por qué no quieren tra-
bajar estos alumnos.

Algunos profesores afirman que muchas
veces serfa conveniente que los padres y los pro-
pios alumnos se rebelaran, porque los nifios van
a la casa contdndolo todo. Y lo arreglan con cam-
biarlos de centro. El profesorado anima a la rebe-
lién y se encuentra que cuando no considera a
los alumnos que no quieren trabajar como per-
judicados, pierde al propio alumnado y por ello
credibilidad en su accién, pues los padres, sin ser
conscientes de que en el resto de institutos suce-
de lo mismo, cambian a sus hijos de centro. Es
decir: la rebelién no sirvié para mejorar, sino
para empeorar, porque no fue un revulsivo para
modificar el pensamiento tradicional a otro mds
social y comprometido, segtin la ley educativa
vigente. En la segunda evaluacion ya empiezan
los padres a decir que se lo va a llevar el afio que
viene, que su hijo le cuenta unas cosas que no les
gusta, no reconocen que en otros institutos tam-
bién hay problemas:

Los que quieren estudiar aunque son pocos estdn
con un nivel mds bajo del que tenian que tener por
todo esto que estamos diciendo. Como el que quiere
estudiar ne puede cada dia vamos a tener menos nifios
que tienen interes.

Lo que aqui se deduce es que el profesorado
asocia interés con motivacién. Para el profesora-

do, el interés es algo propio del escolar, algo que
el escolar debe de traer y aportar, no algo que el
profesorado tenga que esforzarse en construir. Si
reproducimos tal planteamiento, seguimos
reproduciendo que el espacio escolar es un lugar
para la élite de los motivados, y no un proceso
motivador que provoque un cambio personal y
por ende social. Y es que la motivacion es la con-
secuencia del interés generado en el centro. Més
abajo incidiremos todavia mas en esta apasio-
nante clave.

Hay alumnos que estdn a gusto porque se
llevan bien con los comparieros y llevan bien los
estudios, pero se quieren ir para hacer tercero y
subir el nivel durante tercero y cuarto porque en
este instituto hay un nivel muy bajo y cuando
haga el bachillerato me voy a enterar. Quiero
estudiar una carrera y aqui el nivel es muy bajo.

A veces los alumnos no quieren trabajar por
el estilo de exigencia del profesor. Hay profeso-
res “blandos” de los que el alumnado reconoce
abusar, a la vez que ante otros profesores traba-
jan sin problemas. Se han observado un grupo
de alumnos que trabaja segun el estilo de exi-
gencia del profesor. Veamos dicha cuestion.

Conclusidén

El dafno producido por la psicologia mas ata-
reada en investigaciones artificisas exige apre-
miar estudios interpretativos urgentes que nos
permitan evaluar las experiencias de los sujetos
en las aulas, valorar que la experiencia contiene
sentimientos y afectos, cogniciones y valores en
curso. Su desconocimiento en la prictica nos
exige buscar otros conocimientos en la identi-
dad sustitutoria y recurrir més insistentemente a
la sociologia, antropologia y etnografia para
remediar tal ausencia de comprensiones acerca
de los sentimientos basicos desarrollados por el
alumnado en torno a la experiencia escolar, sus
adaptaciones y huidas, sus reafirmaciones y con-
flictos.
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The case study that appears analyzes the problem of the resistance of the pupils in
the classrooms from an ethnographic position. This mode! of investigation allows to
interpret that reaslity from more complex and plural positions

RESUME

L'étude de cas qui est exposée analyse le probléme de la résistance des éléves dans
les salles de classe depuis une position ethnographigue. Ce modéle de recherche
permet dinterpréter cette réalité depuis des positions plus complexes et plurielles.





