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disciplina en el aula

Notas para comprender la cuestion de la

C Disciplina: organizacion

social en el aula

Cogniciones, conductas y medio influyen recipro-
camente unos sobre otros. La mejor prediccion de
la conducta en una situacion especifica proviene
de las percepciones que las personas tienen de si

mismas dentro de ese dominio (A. Bandura)

Las paradojas del concepto

Los significados que habitualmente atribui-
mos a disciplina y autoridad (término que, por cau-
sas de cardcter cultural e historico, se vincula casi
de forma automatica al primero) contrastan de
forma paradgjica con su sentido etimoldgico.
Disciplina proviene de un compuesto de otras dos
palabras que remiten a la nocién de ensefianza de
los nifios, de ahi que las materias de ensefianza sean
disciplinas. Autoridad, a su vez, significaba la ac-
cion de «hacer crecer», es decir, ilustraba sobre una
modalidad de educar.

Asi pues, en este texto seguiremos el hilo del
conocimiento clasico y trataremos de ver lo relacio-
nado con la disciplina desde el proposito educativo
de como promover el crecimiento de los alumnos a
través de la ensefianza en el aula.

¢Qué tipo de problemas de ensefianza
son los problemas de disciplina?

Hablar de disciplina nos remite asimismo a la
nocion de conflicto, a la idea de algun tipo de pro-
blemas. Pero la tipologfa de conflictos puede ser
muy amplia, atendiendo a una serie muy variada de
aspectos y origenes. Doyle identifico dos de las
principales tareas de los profesores en el aula: man-
tener el orden y facilitar el aprendizaje. Aungue es-
tas funciones se puedan realizar de modo muy dis-
tinto, en la forma de desempefiarlas esta la clave de
cémo cualquier profesor o profesora entiende la
nocién de disciplina. De un modo general, podria-
mos considerar como tal todo aquello que facilite
el desarrollo de los propdsitos que se persiguen en
el mantenimiento de un determinado orden y en la
consecucion del aprendizaje, y catalogariamos
como problematicas las situaciones que generan
conflictos en su logro.

En el ambito del aula, el concepto que exami-
namos tiene que ver con las normas que la regulan
y con su funcionalidad. La disciplina, en sus logros y
en sus dificultades, se halla relacionada con las nor-
mas que promueven el trabajo y las relaciones en la
clase y el uso del espacio y el tiempo educativos
para alumnos y profesor. Pero estas normas solo co-
bran un significado educativo si se enmarcan en las
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caracteristicas de la institucion, si se consideran los
valores que les sirven de referencia, los procedi-
mientos de ensefianza utilizados, el tipo de interac-
cion entre iguales que permiten, las situaciones y
contextos que facilitan y, en definitiva, el grado de
autonomia personal y social que alcancen a fomen-
tar entre los alumnos.

De ahi que interpretar lo que es una falta de
disciplina es variable, no sélo histéricamente, sino
en un mismo contexto y para los mismos actores,
pues depende de la oportunidad de la accién, del
momento, de la situacion, del nivel de quien la rea-
liza, de las consecuencias de la accion, de su reitera-
cion y de la inmediatez con que sea percibida o juz-
gada, lo que subraya la importancia de los contextos
para interpretar y proporcionar orientaciones a todo
lo relativo a la disciplina en el aula. En este punto,
cabe asumir que las conductas no deseadas son una
caracteristica inevitable y normal en cualquier orga-
nizacion y grupo social, del mismo modo que lo es la
necesidad de establecer mecanismos de control y re-
gulacidn. De ahi que sea pertinente preguntarse qué
disciplina, en qué clase, desde qué referentes o valo-
res educativos se considera.

Tipo de aulas

No todas las aulas son iguales, aunque se pue-
dan describir las grandes funciones que se ejercen
en ellas. Kutnik (1992) recuerda que el aula tradi-
cional y bien ordenada requiere un tipo de alumno
que tenga una conducta funcional buena y una de-
finicion conformista de la autonomia; el aula nego-
ciadora permite la discusion, la argumentacion y el
conflicto cognoscitivo apoyada en una concepcion
de la autonomia personal e intelectual del alumno.
Pero las practicas no solo se regulan desde las gran-
des categorias. En cada tipo de aula podemos en-
contrar practicas mas o menos eficaces.

La individualizacion del aprendizaje, el trabajo
en grupo de manera poco eficaz, dejar que se formen
camarillas, promover situaciones de trabajo con in-
formacion limitada acerca de sus propdsitos, los cri-
terios de ejecucion, los recursos y procedimientos ne-
cesarios, inducir a aceptar que la responsabilidad de
aprender esta fundamentalmente en manos del pro-
fesor, son ejemplos de situaciones que inhiben el de-
sarrollo de la autonomia académica, social y personal
de un alumno; por el contrario, mostrar afecto hacia
los alumnos, comunicarse bien con ellos, establecer
criterios y posibilidades de participacion y organiza-
cién social, promover situaciones de trabajo en coo-
peracion, actuar con criterios explicitados, sin que
sean percibidos como arbitrarios, ejemplifican situa-



ciones de signo contrario que favorecen el desarrollo
personal antes apuntado. El tipo de problemas que se
deberan resolver en cada caso, y el alcance educativo
de esta resolucion, seran de naturaleza muy distinta.

El aula como ambiente social

La nocidn ampliamente extendida del aprendi-
zaje como proceso individual hace que los procesos de
socializacion en el aula, aunque reales, sean poco visi-
bles. El conocimiento que los distintos alumnos ad-
quieren sobre si mismos se origina mediante sus inte-
racciones sociales, incluidas las del aula, por lo que los
procesos que alli se dan pueden considerarse un marco
social para el desarrollo de sus ocupantes. Galloway
(1992) apunta que la naturaleza de la relacion entre
alumnos vendra determinada més por el clima moral
de la clase, es decir, por las expectativas sociales que
influyen en las relaciones entre alumnos, entre un pro-
fesor y los alumnos y entre los profesores, que por las
caracteristicas personales de los propios alumnos.

Una de las aportaciones basicas de la psicologia
social es la constatacion de que las conductas dentro
de un ambiente social determinado son mucho méas
comprensibles cuando se analizan en términos de ro-
les, de papeles distribuidos por el grupo, como un
conjunto de funciones reconocibles que alguien
ejerce, que cuando se hace en términos de formas
personales de ser. La primera perspectiva, mucho mas
dinédmica, nos hace ver como ciertas modalidades or-
ganizativas, ciertas estructuras y modos de relacion
dentro de la clase van a ejercer una influencia sobre
los alumnos en términos de unos roles determinados,
y que unos roles determinados no agotan todo el re-
pertorio posible de conductas de una persona.

Debemos recordar que cualquier rol se desem-
pefia en relacion a otras personas en un marco con-
creto y solo si estas personas se comportan en reci-
procidad. Estas observaciones, ademés de prevenir-
nos sobre la tentacion psicologista de atribuir una
determinada gama de conductas a los rasgos perso-
nales del alumno, nos permiten explorar la organi-
zacion del medio aula como causa de ciertos pro-
blemas e intervenir positivamente, introduciendo
modificaciones, nuevas situaciones sociales y for-
mas organizativas que generen otras conductas.

Formas de control
La funcion de control puede concretarse de
distintas maneras. Una modalidad tradicional

tiende a prescribir como se han de comportar los
alumnos, a penalizar aquellas conductas que se in-
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terpretan como conflictivas y, en cierto modo, en
premiar la conducta interpretada como buena.
Piaget la denominaba relacion de respeto y de con-
trol unilateral, a la que oponia la de igualdad, es
decir, la relacion que establece el profesor sobre la
base de la cooperacién y la reciprocidad. El desarro-
llo de este segundo modo de relacion requiere ex-
periencias amplias de respeto mutuo, de coopera-
cion y reciprocidad, basadas en la simpatia reci-
proca, hacia los iguales y el adulto, y que se esti-
mule a los alumnos a percibirlas conscientemente.

Tipo de alumnos

Es evidente que existe una amplia tipologia de
alumnos: con niveles limitados de competencia, con
problemas especificos de aprendizaje, con problemas
derivados de alguna discapacidad fisica 0 mental, con
déficit de escolarizacion, con capacidades extraordi-
narias, con problemas emaocionales-conductuales,
con una autoestima alta, baja, etc., que pueden cau-
sar dificultades distintas en la organizacion del con-
texto de la ensefianza y aprendizaje que es el aula.
Pero también lo es que la condicion de alumno de-
pende del tipo de escuela y de la clase, de la gama de
roles que generen, de los que impidan emerger, asi
como de las situaciones de ensefianza y aprendizaje y
de interaccion que favorezcan. Por esta razon, en un
andlisis educativo de las conductas y situaciones con-
flictivas, hemos de asumir que los problemas de disci-
plina, ademas de ser relativamente normales, son sin-
tomas de los marcos educativos que los generan.

Una concepcién que nunca podemos dejar de
lado, y menos en la ensefianza secundaria, es la del
alumno como alguien activo con respecto al propio
proceso de escolaridad. Los profesionales de la edu-
cacion hemos de asumir que los alumnos tienen sus
propios intereses en las relaciones de grupo, en la
busqueda de su autoimagen personal y académica,
en las relaciones de género, etc., y cada uno de es-
tos intereses interactta con las exigencias que in-
troducen el profesor y los miembros del equipo
educativo a través de las situaciones que crean.
Delamont (1984) ha visto la relacion educativa
como una relacion de negociacion, en la cual los di-
ferentes participantes representan sus papeles y
buscan conseguir sus objetivos dentro de un con-
junto de reglas negociadas y dinamicas.

Dicho lo anterior, caben ciertas actuaciones
acerca de los alumnos probleméticos, aunque no
haya actuaciones de eficacia universal, debido, en-
tre otras causas, a lo apuntado mas arriba. Jean
Dean (1993) enuncia los siguientes ejemplos de ac-
tuaciones, aconsejables para alumnos con proble-



mas emocionales-conductuales: actitudes célidas y
de ayuda en la relacion adulto-nifio; mejora de la
autoimagen del nifio mediante el éxito, orientacion
y discusién individual; desarrollar un programa
educativo variado y estimulante; garantizar una
continuidad en las relaciones adulto-nifio y mante-
ner una actitud de disciplina firme y constante.

Un marco para la accion

¢De qué modo la escuela puede generar en los
alumnos un autorrespeto sobre si mismos y un res-
peto sobre los demas, sobre el entorno o los materia-
les, por mencionar algunos aspectos basicos? ;Sobre
qué bases? La respuesta apuntaria en tres direccio-
nes: al campo de valores subyacente en la actuacion
del profesor o profesora y del equipo, al modelo or-
ganizativo del marco de ensefianza y aprendizaje y
relacional que es el aula, y a las actuaciones profe-
sionales que regulan el conjunto de interacciones.

Entre los valores mas importantes, cabe sefialar
la necesidad de que los alumnos potencien su auto-
nomia personal y académica, asi como su autoestima.
Sin embargo, no es probable que lo realicen sin que
los profesores, a su vez, asuman su propia autonomia
profesional. En segundo lugar, debemos potenciar, en
este orden, las cualidades personales y académicas de
los alumnos. Pretender sélo el segundo objetivo, en
muchas ocasiones dificulta o impide alcanzar ambos.

Es necesario comprender a los alumnos y sus
conductas desde dos planos. Pueden llegar a ser muy
distintos de como deseariamos que fueran, pero no
por esta razon dejan de tener su propio potencial de
desarrollo moral y personal, no por ello van a no po-
der desarrollarse como personas y alumnos. Por otra
parte, también es basico comprender sus conductas
desde el «interior» del campo de accion en el que se
mueven: saber qué otras personas significativas par-
ticipan en la situacion, las interacciones que tienen
con ellos y como surgen, la imagen que dan de si mis-
mos y la finalidad a la que obedecen sus conductas.

En cualquier caso, deberian descartarse falsas
soluciones, bien por limitadas en sus efectos, como
separar los alumnos de clase o del grupo, castigar,
afirmar la autoridad el profesor, pasar por alto las
situaciones, como si nada hubiera ocurrido, bien
por generar mas problemas de los que resuelven,
como agrupar aparte a los alumnos conflictivos.

El hecho de que cada profesor, de forma coordi-
nada con el equipo, asuma su propia responsabilidad
de intervencion tutorial e incida en las normas bésicas
que se hayan considerado, supone un paso muy im-
portante tanto en la prevencion de dificultades como
en su regulacion. Pero también lo es que establezca
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una adecuacion de las actividades y tareas, que consi-
dere sus especificaciones y las de los materiales y co-
nocimientos previos que se requieren, atendiendo a
las competencias actuales del alumnado, a la dindmica
del grupo en ese momento. No debe olvidarse que la
planificacion de actividades va mucho mas alla del Ii-
mitarse a fijar objetivos y elegir un método de ense-
fianza: es planificar las actividades sociales, las formas
de conductas de los alumnos, el ritmo de trabajo y los
aspectos no académicos de la clase.

Algunas lineas de actuacion

Entre las posibles lineas de actuacion que pro-
mueven una mayor autonomia moral del alumno y
un mejor autorrespeto, destacariamos las siguien-
tes, por ser las mas significativas:

1. Favorecer en mayor grado la identificacion
de los alumnos con el centro, con la responsabili-
dad que tengan atribuida y, en suma, su nivel de
participacion.

2. Dotarse de un sistema de normas conocido,
no solamente referidas a conductas, sino a los usos
y formas de regulacién de los espacios, del tiempo y
de las interacciones, que no sea excesivo, que tenga
sentido para los alumnos y que se vaya negociando
con ellos. Entre otros aspectos, este sistema de nor-
mas debe atender a los espacios del aula, la ubica-
cion de los alumnos en el grupo y en los pequefios
grupos de trabajo, el tiempo disponible, los criterios
de trabajo, de correccidn, de colaboracidn entre
compafieros o de respeto hacia los materiales.

3. Introducir periddicamente elementos de re-
flexion social sobre los conflictos y problemas del
aula y tratarlos abiertamente con el grupo, sin que
ello suponga eludir el papel de educador que al
profesorado le corresponde y buscar aportaciones
elaboradas y razonadas por los propios alumnos.

4. Modificar, hasta donde sea posible, los as-
pectos fisicos, sociales y psicoldgicos del aula por la
incidencia que éstos tengan en la planificacion de
actividades que haga el profesor, por ejemplo, as-
pectos como el atractivo de los espacios, la disposi-
cion del mobiliario, la temporizacion y el ritmo de
las actividades, su forma de presentacion, el grado
de implicacion del profesorado o la realizacion de
actividades en grupo.

5. Generar distintos marcos sociales de inte-
raccion, sea a través de diferentes actividades o por
la creacion de grupos distintos, para que los roles
que desempefien los alumnos no sean siempre los
mismos.

6. Explicitar los referentes de la negociacion
en el aula y, en caso de conflicto, ajustar o modifi-
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car los patrones que rigen la modalidad de interac-
cion profesor-alumno.

7. Antes de juzgar y emprender actuaciones
reguladoras hacia la situacién o conducta que se
desee corregir, atender al momento del curso, a la
dindmica general de trabajo o al grado de socializa-
cion positiva del individuo en el grupo e intervenir
empleando de forma preferente los recursos huma-
nos antes que los institucionales.

Obstaculos para la accion

El desarrollo del anterior marco y de las lineas
de actuacion que se acaban de apuntar no es una ta-
rea facil. Las razones hay que buscarlas fundamen-
talmente en el campo de las creencias que surgen de
la actual cultura docente, de raiz selectiva, y de las
experiencias personales que han tenido los profeso-
res en su seno. Entre los principales obstaculos de na-
turaleza cultural que hoy dificultan la comprension y
el desarrollo de actuaciones précticas en la linea de
lo anterior, encontrariamos los siguientes.

1. No percatarse del alcance del cambio de la
nueva escolarizacion obligatoria en los planos ad-
ministrativo, docente y organizativo, y sus conse-
cuencias sobre la actual cultura educativa.

2. En una ensefianza organizada fundamental-
mente por materias e impartidas desde la cultura del
especialista, la vida, los valores, los habitos personales,
las relaciones sociales de los alumnos, no acaban de
encontrar un lugar apropiado en el espacio educativo.

3. La cultura de la especializacién institucio-
nal y profesional, segin la cual la escuela se ocupa
de educar y las familias le transfieren dicha respon-
sabilidad, da lugar a un conocimiento parcializado
de cada alumno, del que familias y centros ignoran
mutuamente. Perseguir el desarrollo de la autono-
mia personal del alumno, cognoscitiva, social y mo-
ralmente, requiere un importante grado de coordi-
nacion entre cada profesor, su equipo y las familias.

4. Entre los profesionales de la ensefianza hay
quien escoge orientar su actuacion fundamental-
mente desde el «ensefiar» y quien lo hace desde la
perspectiva de «educar». Aunque hay que sefialar que
los profesores reciben una presion social manifiesta
para el desarrollo de la instruccién, no abordar los
problemas desde la segunda perspectiva complica
tanto los propios problemas como sus soluciones.
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5. La elaboracion de los actuales horarios de
clase, los tiempos de aprendizaje que se ofrecen a
los alumnos para cada materia, tiende a responsa-
bilizar a los profesores sobre su marco de trabajo y
a desresponsabilizarlos acerca del alumno como
persona. Ello dificulta elaborar actuaciones educa-
tivas coordinadas y coherentes y poder hacerlo con
la necesaria perseverancia.

6. El hecho de trabajar los profesores organi-
zados desde el referente académico y no necesaria-
mente coordinados desde la accién comuln de
equipo impide el desarrollo del Gnico campo desde
el que se pueden abordar determinados problemas,
especialmente los que crean mayores dificultades a
cada uno de los profesores.

7. La importancia de valorar el papel de la afec-
tividad en el trato y las relaciones con los alumnos, en
combinacion con el respeto mutuo, parece contar con
pocos defensores en determinadas instituciones esco-
lares. Por el contrario, el principio de autoridad, el te-
mor y la distancia parecen gozar de un espacio de
mayor relevancia institucional que el anterior.

8. Creer que ciertos problemas forjados du-
rante tiempo, en el centro o en casa, y para un de-
terminado sujeto, pueden resolverse sin la necesaria
paciencia y actuacion constante, y que pueden ser
equiparados y tratados de modo parecido a otros
mas circunstanciales.

9. Las teorias populares sobre la disciplina que
elaboran muchos profesores a través de su propia
experiencia desempefian un importante papel en la
conformacion de sus propias actitudes. Ver el aula
como problema personal de cada profesor, catego-
rizar para definir a los alumnos, considerar los roles
de las personas dentro de los grupos como invaria-
bles, entender las causas de los problemas como ex-
ternas, considerar que la disciplina es algo que hay
que abordar cuando se detecta su faltay no dedi-
car un tiempo a ocuparse de ello, pensar que los
alumnos ya deberian saber, comportarse, cooperar,
tener habitos, constituyen ejemplos de creencias
muy enraizadas que requieren ser reemplazadas a
través de la reflexion y otras experiencias practicas
para dar paso a nuevos enfoques o consideraciones
del tipo: ;Como orientar la ensefianza hacia un de-
sarrollo de la autonomia y la autoimagen personal
del alumno? ;Cémo hacerlo de forma natural y aso-
ciada al quehacer ordinario de cada profesor y
equipo?
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