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Segundo sendero:
el comportamiento afectivo
del docente

«La forma es fondo». Exactamente. En esto de educar en valo-
res, la manera de presentar y hacer cumplir las normas repre-
senta por si misma un poderoso mensaje. En ocasiones, mucho
mas elocuente que el contenido al que se pretende aludir. Esto
tiene una razén en apariencia simple. Mientras las alusiones
verbales hacen referencia a las normas, la forma elegida para ha-
cerlo «dice» con acciones los valores implicados en la relacion del
docente con sus alumnos.

En el analisis del comportamiento normativo, definido como el
conjunto de parametros que el docente establece frente a los
alumnos para regular sus conductas en distintos ambitos de la
vida escolar, nos hemos ocupado de identificar las normas. Estas
equivalen a una declaracién explicita de los modos de comporta-
miento considerados preferibles con respecto a otros; por ello
afirmamos que detras del contenido de las normas se encuentran
determinados valores, ddndoles sentido y razén de ser.

Por otra parte, a través del comportamiento afectivoel docente
manifiesta en distintos espacios formales e informales las pro -
pias regulaciones que delinean su relacidn con los alumnos desde
su posicion de autoridad. El docente pone en practica sus propios
valores al permitirse determinada forma de trato y de manifes-
tar afectos de distinto signo —que pueden ir desde felicitacion
hasta el insulto— hacia la persona de sus alumnos.

Analizamos el comportamiento afectivo del docente a partir
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de dos elementos: los vehiculos y las expresiones afectivas. Por
vehiculo entendemos el medio a través del cual el docente presen
ta o sefiala una norma concreta. Las expresiones afectivas que
los docentes dirigen a los alumnos las hemos definido como ges -
tos de atencion o desatencidén hacia la persona,las necesidades,
demandas, problemas o desempefio de los alumnos a través de
actos de habla asi como de expresiones no verbales.

El esquema del comportamiento afectivo queda integrado co-
mo sigue:

Esquema 1. EI comportamiento afectivo en la oferta valoral

del docente.
Normas
Socializacion/ concretas
,—> vida cotidiana
. escolar Normas
Socio-
. i abstractas
antropoldgica Comportamiento
normativo Consistencia
docente en la
OFERTA aplicacion
VALORES VALORAL de las
‘ ‘ DOCENTE normas
Psicopedagoégica Vehiculos
Comportamiento
Formacion afectivo
valoral docente
alumnos

Expresiones
afectivas
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1.Como dos mitades de una nuez: los vehiculos
y las normas concretas

No hace falta més que sentarse a observar lo que ocurre en las
aulas para tomar contacto con una gran diversidad de formas de
proceder de los docentes para aludir a las normas. Pongamos co-
mo ejemplo una situacién que se repite con frecuencia en las
escuelas: los nifios se molestan unos a otros; a esto los maestros
responden sefialando que se trata de un comportamiento inade-
cuado. Formulada de una u otra manera, la norma «no moles-
tar/no burlarse/no insultar/no golpear al compafiero» puede consi-
derarse ampliamente extendida entre los docentes. Veamos de
gué manera una maestra de primer afio interviene ante una si-
tuacion de este tipo:

(Una nifia levanta la mano.)

Maestra: «<Enriqueta, ¢qué dije?».

Enriqueta: «Que cuando acabaramos de trabajar, jugdbamoss.
Maestra: «Si, dilo a todo el grupo».

(Enriqueta repite la frase.)

Maestra: «;Y qué pasé?».

Julio: «Nada més fuimos a pelear».

Maestra: «Dulce, oye, ;tu mama te invita a jugar aventando?».
(La nifia no responde la pregunta de la maestra.La mira en silen-
cio.)

Maestra: «;A quién le permiten jugar aventando? ;A ti, glerita?
(A ti, Leo?».

(Contestan que no.)

Maestra: «Cuando me digan que quieren jugar, voy a ver si real-
mente quieren jugar. Al ratito voy a ver si si pueden jugar. Por
ahora saquen su libro de lecturas». (P027)

En este caso, el hecho de que los nifios, en lugar de jugar co-
miencen a pelear, es utilizado por la maestra como una oportuni-
dad para hacer notar la importancia del respeto en el trato hacia
sus comparnieros; los invita a reflexionar sobre la accion y aplica
una consecuencia.Otra maestra de un tercer afo, ante una situa-
cién de burla, prefiere hacer un sefialamiento escueto dirigido al
nifio que se burla del compafiero, indicando sin mas, cual es el
comportamiento adecuado:
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(Los nifios estan sentados mirando hacia la pizarra. Entra un
alumno que llega tarde al salon.)

(Se escucha la voz de un nifio.)

Luis: «jBuenos dias, gordo!».

(Los demas nifios se rien.)

Maestra: «Se llama Juan Luis».

Oscar: «<Buenos dias, Juan Luis». (P031)

Una intervencion distinta de las anteriores corresponde a un
docente de quinto afio, quien convoca a sus alumnos a no utilizar
expresiones ofensivas hacia sus compafieros, acudiendo a la re-
criminacién como recurso.

«jQué vergienza que haya padres de familia, maestros aqui pre-
sentes y que se les suelten tan facilmente las maldiciones!...
;Queé?, ;estamos entre manada de animales o qué? {Si su papéa o
su mama les hablan asi, entonces hablen asi en su casa! jAqui
no'» (P036)

A través de estos ejemplos podemos observar diferencias en las
formas elegidas por los docentes para hacer notar una norma
concreta. Si las analizamos en términos de la manera de interpe-
lar a los alumnos en cuanto al desarrollo de su moralidad, repre-
sentan experiencias educativas muy diversas.

Para referirnos a estas formas de proceder de los docentes,
utilizaremos en adelante el término vehiculos. Los vehiculos son
la «carta de presentacion» de las normas, o en forma metaférica,
«la otra mitad de una nuez» que acompafia necesariamente cada
alusién a una norma concreta. Las oportunidades generadas pa-
ra la mayor o menor comprension de su sentido son, por lo tan-
to, asuntos aparejados al tipo de medios utilizados para su
transmisidn. Dichos medios tienen claras referencias afectivas.
Llamamos vehiculo al medio a través del cual el maestro presen-
ta o sefiala una norma concreta o abstracta.

1.1 De la exhortacion a la recriminacion: un amplio espectro
de vehiculos

La informacion proveniente de los registros de observacion
mostro una gran diversidad de formas utilizadas por los docentes
para aludir a las normas concretas.! Se identificaron 38 vehiculos

124

distintos, expuestos en el cuadro 1. Esta presentacion de vehicu-
los pone en evidencia que para pedir a los alumnos guardar silen-
cio, por ejemplo, los docentes acuden a recursos que van de la ex-
hortacién a la recriminacion; de la aplicacion de consecuencias, a
la amenaza; de la felicitacion, al insulto o a la burla.

Cuadro 1. Definicion de vehiculos.

1. Acusa o promueve acusacion: ElI maestro sefiala o pide a un
alumno denunciar la conducta desapegada a la norma.

2. Advierte consecuencias El maestro sefiala una tarea o accion de-
terminada que habra de ser cumplida con caracter de obligato-
riedad por el alumno como resultado de un acto de incumpli-
miento o transgresion a la norma; avisa aconsejando.

3. Alude a su persona: EI maestro se menciona como referente para
el cumplimiento de la norma.

4. Alude a un conocimiento previo: EI maestro cita un concepto o
norma agregando que este ya pertenece al acervo de nociones
gue el alumno posee o debe poseer.

5. Amenaza: El maestro anuncia el castigo que impondra al alum-
no si este persiste en la conducta que presenta.

6. Aplica consecuencias referidas a la norma: EIl docente sanciona
el incumplimiento de una norma a través de una accién orienta-
da a reparar de alguna manera la falta. Por ejemplo sustrae el
objeto que distrae la atencion del alumno de la actividad de
aprendizaje.

7. Aplica castigos referidos a la persona: La sancion utilizada, ade-
mas de no guardar relacién alguna con la norma incumplida,exi-
ge al alumno un esfuerzo fisico importante (hincarse, estar de
pie al sol,cargar cosas, etc.), utilizado como reparacion por la fal-
ta cometida.

8. Emplea expresion facial/hace una sefia/luna mueca/mira fija -
mente El maestro utiliza una expresion corporal, ya sea para
manifestar su aprobacion o desaprobacién a una conducta,o bien
para dar una orden que todo el grupo comprende sin necesidad
de verbalizarla.

9. Exhibe/expone al alumno frente al resto del grupo: El docente se-
fiala en voz alta y emitiendo juicios de valor, las faltas que come-
te un alumno en particular, recriminando o ironizando publica-
mente con los demas comparieros.
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Cuadro 1. Continuacion.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

Explica el sentido de la norma: El docente abunda acerca del
proposito e importancia de la norma, para el beneficio del tra-
bajo escolar o para el bienestar personal y social.

Expresa disgusto personal por la falta: A través del tono o del
volumen de la voz, de la coloracion de la piel, de las palabras, o
de los gestos, el maestro manifiesta un estado de &nimo altera-
do, cuyo origen reside en la falta cometida por el o los alumnos.
Formula juicios de valor referidos a la norma o a la falta: Par-
tiendo de una consideracion de orden moral a la cual el maestro
adhiere, hace una afirmacion con el fin de sefialar una conduc-
ta inadecuada o de ejemplificar la correcta.

Formula juicio de valor negativo referido a la persona: La con-
sideracion moral utilizada se dirige a la persona del alumno se-
fialando sus deficiencias o su mala disposicion.

Formula juicio de valor positivo referido a la persona: La consi-
deracion moral utilizada se dirige a la persona del alumno,
exhortando o destacando sus potencialidades para actuar de
otra manera.

Felicita: EI maestro expresa verbalmente su aprobacién a la
persona del alumno por su conducta.

Golpea: El docente utiliza la fuerza fisica,maltratando a la per-
sona del alumno.

Grita: Emite una o varias palabras con fuerza, en un volumen
mayor que el que emplea normalmente.

Guarda silencio: Cuando se presenta un incumplimiento a la
norma concreta, el docente se interrumpe y permanece callado
hasta que el grupo regula su conducta.

Hace ruido con un objeto o con las palmas: El maestro utiliza
un objeto con el que genera un sonido, o bien aplaude para lla-
mar la atencion de los alumnos.

Habla en privado con un alumno: El docente llama al alumno y
conversa con él, en voz baja, acerca de la falta cometida.

Incumple la aplicacion de las consecuencias anunciadas: El do-
cente, habiendo hecho alusion a determinadas consecuencias
ante el incumplimiento de una norma concreta,pasa por alto su
aplicacion.

Indica u ordena el comportamiento adecuado o permitido: El
maestro hace explicita la conducta que espera del alumno o del
grupo.

Cuadro 1. Continuacion.
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23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

Insulta: El docente se dirige a un alumno utilizando palabras
soeces 0 términos ofensivos.

Invita o exhorta a la reflexion sobre la accién El maestro convo-
ca a los alumnos, través de las palabras, a presentar o eliminar
en el futuro un comportamiento, basandose en la consideracion
sobre las consecuencias del mismo.

Implica al grupo en la reflexion generando respuestas El docen-
te solicita la participacion de los alumnos para mostrar el sen-
tido de la normay la conveniencia de cumplirla.

Ironiza: El maestro emplea un tono burlén para dar a entender
lo contrario de lo que dice.

No interviene El docente se mantiene al margen ante situacio-
nes de incumplimiento de las normas.

Pide realizar ejercicios: El docente indica al grupo realizar mo-
vimientos corporales como medio para captar su atencion.

Pide al alumno ponerse en el lugar del otro: El docente solicita
al alumno que piense qué sentiria si a él le hicieran lo mismo
que él hizo, con el objeto de que reflexione sobre su conducta.

Recibe acusacién: ElI maestro atiende a un alumno que sefiala
una falta cometida por un compafiero.

Recrimina: EI maestro se dirige al alumno reprochandole su
conducta, adjudicando al o a los alumnos la responsabilidad de
una situacién determinada.

Recurre al contacto corporal/abrazo/palmadas/choca las pal -
mas: El maestro toca el cuerpo del alumno con el fin de trans-
mitirle un mensaje de felicitacion, desagrado, desaprobacion,
consuelo, aprobacion o disgusto.

Informa al grupo el comportamiento que observa ElI maestro
emplea una formulacién narrativa para describir a los alumnos
el incumplimiento de una norma, que se esta presentando.

Sanciona: El maestro aplica un castigo al alumno sin relacion
directa con la norma incumplida como medio para inhibir el
comportamiento no deseado (bajar puntos, cancelar un permiso
sin advertencia, etc.).

Se incluye en el cumplimiento de la norma: El docente se refie-
re a la norma haciendo explicito que él también esta comprome-
tido en su cumplimiento.

Sefala o alude a la falta: EI maestro menciona explicita o im-
plicitamente que él o los alumnos han incumplido la norma.
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Cuadro 1. Continuacion.

37. Solicita agregando formula de cortesia/expresién afectiva: El
maestro pide o requiere al o a los alumnos el cumplimiento de
una norma, el desarrollo de una actividad, o la manifestacion
de una conducta,en un tono amable, afectuoso o respetuoso em-
pleando una expresion de urbanidad.

38. Utiliza onomatopeyas: EI maestro reemplaza algunas palabras
por sonidos que significan lo mismo que aquellas.

Ante estos datos nos preguntamos: ;de qué manera influye en
el desarrollo de la moralidad de los alumnos el hecho de estar ex-
puestos al uso de determinado tipo de vehiculos?

En el siguiente apartado analizaremos qué importancia tiene
el uso de los distintos vehiculos para apoyar o no el transito de
los alumnos de la heteronomia hacia la autonomia.

1.2 ¢Por qué son importantes los vehiculos en el desarrollo
de la moralidad de los alumnos?

Podemos exponer dos lineas de argumentacion para responder
por qué los vehiculos son un aspecto fundamental de la oferta va-
loral del docente:

= Representan oportunidades de toma de rol, lo cual favorece
la interiorizacion de las normas y, en consecuencia, el desa-
rrollo de la autonomia. Asimismo, la toma de rol puede sen-
tar las bases para que se generen conflictos morales.

« Los vehiculos utilizados por los docentes para hacer cumplir
las normas representan en si mismos vivencias en las cuales
se construyen o no los valores de justicia y respeto.

A. Los vehiculos como oportunidades de toma de rol
Para el andlisis de los vehiculos, tomaremos como referencia la
importancia otorgada a la experiencia social, tanto por la pers-

pectiva constructivista como por la sociolégica. Kohlberg afirma
gue el desarrollo moral depende tanto de la estimulacién cogniti-
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va del sujeto, como de la estimulacidn social,pero destaca esta ul-
tima al subrayar:

De mayor importancia que los factores relacionados con la estimu-
lacién del estadio cognitivo son los factores de la experiencia social
general y la estimulacidn,lo que llamamos oportunidades de toma de
rol. [...] Si los adultos no consideran el punto de vista del nifio, el ni-
fio puede no comunicarse o no tomar el punto de vista del adulto; el
dialogo es asi desde esta perspectiva,un requisito fundamental para
promover la toma de rol (Kohlberg, 1992: 209-210).2

La «toma de rol» significa ponerse en el lugar de los otros, ser
consciente de sus pensamientos, asi como de sus sentimientos.
Esto supone rescatar tanto el aspecto cognitivo como el afectivo
en la interaccion social. Implica generar oportunidades para am-
pliar la perspectiva social del sujeto, gracias al transito de un en-
foque egocéntrico hacia uno sociocéntrico. El contacto con princi-
pios éticos universales permitira, en ultimo término, avanzar
hacia un enfoque basado en la conciencia de pertenecer a la espe-
cie humana.

En este sentido nos preguntamos: ;qué vehiculos generan
oportunidades para que los alumnos se pongan en el lugar de la
otra persona?, ;qué vehiculos promueven el contacto de los
alumnos con las razones que estan detras de las normas?, ;qué
vehiculos utilizados por los docentes invitan a los alumnos a in-
teriorizar el sentido de las normas?, ;qué vehiculos los conmi-
nan a cumplirlas Unicamente por la fuerza de la autoridad?,
¢qué vehiculos ponen en contacto al alumno con los valores abs-
tractos?

Los vehiculos utilizados para hacer cumplir las normas son en
si mismos experiencia de contacto con las normas Cuando se ba-
san en el uso de explicaciones, dicen con razones los motivos por
los cuales una norma es importante, teniendo en cuenta las nece-
sidades y derechos de los demas. Al mismo tiempo, afirman con
acciones que la persona del alumno merece un trato considerado.
Por ello actian como dos mensajes paralelos. En términos discur-
sivos, generan o no oportunidades para comprender razones y
dafio causado a otros por su incumplimiento. En términos afecti-
VoS, representan una vivencia que comunica al alumno si el res-
peto a su persona estd o no por encima, de cualquier correccion
gue el docente haga sobre su comportamiento. Ensefiar al alum-
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no a ponerse en el lugar de la otra persona es, pues, oportunidad
construida con las acciones, y también con las palabras.

Smetana afirma que, cuando los nifios son tratados de una ma-
nera afectuosa, estdn mejor dispuestos para escuchar y atender
los mensajes de los adultos, ya que las reacciones afectivas «son
inseparables de las interacciones sociales relacionadas con las
normas morales y su transgresion».? Sostiene que todos estos as-
pectos estan cargados de una alta afectividad:

Las reacciones afectivas de los adultos acompafiadas de razona-
miento pueden facilitar la comprensién y la apropiacién de las con-
venciones sociales y de las normas morales; investigaciones previas
indican que las reacciones afectivas que estan unidas a la explicacion
del sentido de las normas y que se centran en el bienestar y en los de
rechos de los demas pueden incrementar la eficacia del razonamiento
porque ayudan a que los nifios identifiquen el dafio o la injusticia
causada a otros. Sin embargo, las investigaciones también indican
que demasiada fuerza o enojo dirigidos al nifio cuando incumple una
norma pueden inhibir la atencién de los nifios hacia los sentimientos
de los otros, ya que surge una tendencia a autorreplegarse y centrar-
se en si mismo por el dafio sufrido a su persona al recibir la llamada
de atencion del adulto, perdiendo la perspectiva del dafio causado a
los otros por su falta (Smetana, 2001: 4).4

Por otro lado, desde la perspectiva socioldgica, Hoffman y Salt-
zein, en sus investigaciones sobre disciplina inductiva, afirman
que facilitard la internalizacion de las normas el mostrar a los ni-
fios las consecuencias de sus acciones para con otros y hacerles
notar su propia responsabilidad por ello (Gibbs, 1991: 107). En
este sentido, tanto Kohlberg como Gibbs sefialan que a través de
la disciplina inductiva se promueve la generacién de oportunida-
des de «toma de rol», esto es, «ponerse en los zapatos» del otro, re-
forzando en los alumnos el sentimiento de empatia.

B. Los vehiculos y las oportunidades de interiorizacion
de las normas

Los vehiculos utilizados tienen un papel importante para pro-
mover o inhibir el desarrollo de la autonomia, debido a que las re-
ferencias sobre sentido de la normay uso de la autoridad son las
coordenadas que posibilitan la interiorizacion de las normas. Re-
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cordemos que interiorizacion significa la identificacion del sujeto
con las normas, la cual le permite asumirlas como pautas de con-
ducta propias, sin que medie una presién externa.

Cuando el alumno es capaz de entender las razones por las
cuales se le sefiala un comportamiento, tiene la posibilidad de
considerar el punto de vista de la otra persona, sus sentimientos,
su perspectiva, en tanto que miembro de un grupo. Cuando sim-
plemente se le ordena qué hacer, su adopcion de toma de rol es
mas limitada, ya que no cuenta con elementos para reconocer la
importancia de la norma desde el punto de vista de las necesida-
des de los demas. En el extremo, cuando los alumnos entran en
contacto con las normas a través de medios autoritarios que
atentan contra su persona, su posibilidad de comprender el sen-
tido de aquellas es sumamente limitada, pues su cumplimiento
esta sujeto a la persona que en ese momento actiia como autori-
dad, reforzando la heteronomia. Por otra parte, la utilizacion de
la fuerza produce en él resentimiento y no comprension sobre su
significado.

A este respecto, Piaget establece una diferencia entre el «res-
peto unilateral», emanado de las relaciones de autoridad entre
nifos y adultos, y el «respeto mutuo», generado en el seno de re-
laciones basadas en la cooperacion y la reciprocidad entre pares.
Mientras el primero apunta a fortalecer la heteronomia a través
de la obediencia a la autoridad («respeto unilateral»), el segundo
supone establecer relaciones de entre pares, con quienes se va
dando un sentimiento de empatia. Esta da lugar a la construc-
cion de lareciprocidad, la cual sera a su vez la base de la autono-
mia.

¢Por qué los vehiculos ofrecen la posibilidad de construir el
respeto mutuo? Los ejercicios grupales orientados a establecer y
hacer cumplir acuerdos sobre los comportamientos a observar en
distintos espacios escolares son estrategias que colocan el énfasis
en el dialogo y el acuerdo entre los propios alumnos, mas que en
la obediencia unilateral hacia la autoridad.EIl docente que se eri-
ge en arbitro exclusivo y permanente de diferencias y conflictos
anula las oportunidades para que los alumnos desarrollen el sen-
tido de corresponsabilidad, a través del dialogo y el consenso con
sus pares, que dard lugar al respeto mutuo.
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C. Los vehiculos como un recurso para propiciar la reflexion
y el conflicto moral

El uso de vehiculos que aluden a normas concretas basados en
explicaciones o exhortaciones sobre la importancia de las nor-
mas, al propiciar la toma de rol, es decir, el ayudar a tomar con-
tacto con la perspectiva del dafio causado a otros, establece las
condiciones que permiten posteriormente generar conflictos mo -
rales en los alumnos. Esto se debe a que los invitan a la reflexion
sobre el significado de asumir, en situaciones concretas, un trato
respetuoso y justo hacia las demas personas. Recordemos la pers-
pectiva de Kohlberg sobre los conflictos morales, al afirmar que
libertad, igualdad y reciprocidad estan implicadas en la justicia.

A partir de hechos y situaciones concretas que se presentan en
la vida escolar, surge la importancia de esta via para provocar
conflictos morales en los alumnos. Se ve con claridad cémo pue-
den ser interpelados en momentos en los que tienden a estar sen-
sibles a proposito de una determinada norma abstracta. Los con-
flictos de distinto tipo que se presentan entre ellos son ocasiones
privilegiadas para poner en juego vehiculos que los involucren, a
nivel individual y grupal, en la reflexion sobre la accién. El pro -
ceso seguido para resolverlos y el tipo de soluciones adoptadas se -
ran, en dltima instancia, lo que suscite la apropiacién de las nor -
mas, por parte de los alumnos.

Por ello, hacer de estas situaciones oportunidades para gene-
rar conflictos morales supone ir mas alla de la aplicacion de san-
ciones y correctivos. Establecer un compromiso con la persona
del alumno orientado a apoyar el desarrollo de su moralidad sig-
nifica acompanarlo en la reflexién sobre el conflicto suscitado y
en la adopcién de una solucion determinada, guiada por el prin-
cipio de justicia.

D. Los vehiculos en si mismos representan vivencias para los
alumnos, en las cuales estan implicados los valores del respeto
y la justicia

En el capitulo anterior pusimos el énfasis en las alusiones ver-
bales que el maestro hace de las normas abstractas. Esto es im-
portante, pues, como sefialamos, posibilita a los alumnos conocer
gue existen determinados ideales de la humanidad expresados
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en principios como la justicia o el respeto. Sin embargo, las viven-
cias cotidianas del trato con el docente son las que permiten
crear un ambiente de respeto hacia la persona de los alumnos y
de justicia en el aula.A través de la manera como el maestro tra-
ta al alumno se construye en el aula, y en las acciones concretas
la vivencia del respeto y de la justicia.

Si tuviéramos que escoger entre alusiones verbales a las nor-
mas abstractas o generacion de oportunidades para vivirlas, ;a
gué dariamos mas importancia: a saber que existe el respeto co-
mo forma de vida deseable, 0 a saberse respetado y practicar el
respeto hacia los propios compafieros y maestro§ Posiblemente
muchos de nosotros responderemos que la vivencia tiene mas pe-
so, en el desarrollo de la moralidad, que la declaracién abstracta
de valores. Asi lo confirma la investigacidn sobre desarrollo mo-
ral. Ello no implica, sin embargo, desconocer la importancia de
las alusiones verbales a estos valores.

Agnes Heller nos dira que es en el curso de las vivencias coti-
dianas donde se van perfilando los afectos y los modos de compor-
tamiento. Las capacidades desarrolladas en el &mbito de la vida
cotidiana nos permitiran también trascenderla y desarrollar
otras mas elevadas: «la vida cotidiana hace de mediadora hacia
lo no cotidiano y es la escuela preparatoria de ello» (Heller, 1991
25).

Con base en estas referencias, podemos analizar la lista de ve-
hiculos que hemos presentado, en funciéon del mayor o menor res-
peto implicito a la persona del alumno. Sostenemos que vehiculos
como «exhorta», «explica el sentido de la normav, «utiliza férmu-
la de cortesian,etc., tienen consigo la expresion de un trato respe-
tuoso y considerado al alumno; en el extremo, el uso de recursos
como «insulta», «grita», «<exhibe» o «golpea» atenta contra la per-
sona del alumno.

¢Por qué el uso de los vehiculos implica también una referen-
cia hacia la justicia? La razon es la siguiente: el uso de vehiculos
distintos u opuestos, como formas habituales para dirigirse pre-
ferencialmente a unos alumnos con respecto a otros, supone ofre-
cerles oportunidades distintas e inequitativas para construir su
propia experiencia del respeto, lo cual constituye en si mismo
una injusticia.

Veamos el siguiente ejemplo, tomado de un registro realizado
durante las dos primeras horas de la mafiana del primer dia de
clases, en un aula de primero de primaria. La maestra recién en-
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tra en contacto con su nuevo grupo, al cual pertenece un alumno
cuyo aspecto fisico lo distingue de los demas. Es mayor porque es-
ta repitiendo el afio. Su arreglo y vestimenta denota una condi-
cidn socioecondmica inferior a la de sus compafieros.

La maestra conduce un recorrido por la escuela; presenta las
instalaciones y da indicaciones sobre su uso adecuado. Regresan
al salon e inicia el trabajo consistente en reconocer las partes del
cuaderno y la forma en que haran los «rayados» para escribir en
ellos.

A continuacion se establece el primer contacto de la maestra
con este alumno, a quien llamaremos Daniel:

[...] (La maestra explica la forma en que utilizaran el cuaderno.
Interrumpe de pronto su explicacion y se dirige a un nifio.)
Maestra: «No me gustan esas groserias en el salén.Quitate “eso”
de la nariz. Si te dan ganas de ir al bafio debes pedir permisa Tu
ya estuviste en primero el afio pasado con la M.X. ;Qué, ella no
les daba permiso de ir al bafio?».

Daniel: «No».

Maestra: “Tienen que pedir permiso de ir al bafio porque si te ha-
ces pipi en el salén,a los comparieros les van a dar ganas de vomi -
tar». (Habla con tono de molestia.)

(La maestra regresa a la explicacion sobre el uso del cuaderno.)
Maestra:«Es importante que aprendan a identificar las pastas de
los cuadernos. Estas hojas gruesas se llaman pastas y se empieza
a usar el cuaderno después de esta pasta (sefiala el cuaderno).
(Un nifio se levanta para mostrarle el dibujo que hizo en su cua-
derno.)

Maestra: «Muy bien». (El nifio regresa a su lugar. Varios nifios se
levantan y ella califica los dibujos. Se dirige nuevamente a Da-
niel.)

Maestra: «A ver, Daniel, ;qué dije? Repiteme lo que dije ;Verdad
gue no esta poniendo atencion,que esta jugando con su compafie-
ro que era del otro grupo? Lo vamos a sentar con una nifia para
que se le quite lo platicor» (tono de molestia).(Se dirige al compa-
fiero de Daniel, con quien platicaba. Cambia el tono de voz al di-
rigirse a este alumno, suavizandolo.)

Maestra:«A ver, Luisito, ;por qué estas platicando? ;No te intere-
sa lo que estamos viendo en clase?» (el nifio baja la vista).

(La maestra continta la explicacion de los cuadernos [...] Revisa
los trabajos que realizan los nifios, fila por fila. Llega a donde es-
ta Daniel, quien hizo su dibujo a la mitad del cuaderno. Le pide
que identifique la pasta. Daniel no sabe cudl es.)
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Maestra: «Por no poner atencion no sabes qué haces (tono de mo-
lestia).

(Se dirige de nuevo al grupo.)

Maestra: «Vamos a hacer palitos». (Dibuja rayas horizontales en
la pizarra también una cuadricula. Se dirige nuevamente a Da-
niel.)

Maestra: «;A donde va? Usted, Daniel, no voltee la libreta».
(Daniel la mira. Parece confundido porque no estaba fuera de su
lugar. La maestra retoma su explicacion [...] Interrumpe nueva-
mente para dirigirse a una nifia que estaba platicando. Utiliza un
tono afectuoso para dirigirse a ella.)

Maestra:«En silencio, con tu boquita cerrada y muy ordenadita».
(Al iniciar nuevamente su recorrido por las filas, le dice a Daniel)
«A ver, otra vez,ya me volvié a cambiar la libreta. Ya se fue hasta
el final. {No va a entender? ;No va a oir érdenes?» (nuevamente
sube el tono de voz y aparece la expresion de disgusto en el rostro
de la maestra). (P037)

¢Qué sucede aqui entre la maestra y Daniel, a quien desde ha-
ce un par de horas lo tiene por primera vez en su grupo? ;Por qué
le Ilama la atencién cinco veces en un lapso de diez minutos, una
de ellas, en forma injustificada? ;Por qué se dirige de «usted» Uni-
camente cuando habla con este alumno? Para los dos compafieros
de Daniel que incumplen las mismas normas la maestra utiliza
un tono amable y un tipo de reconvencion centrado en aludir a la
falta e invitar a retomar el comportamiento adecuado, utilizando
diminutivos para referirse a ellos: «A ver, Luisito, ;por qué estas
platicando? ¢ No te interesa lo que estamos viendo en clase?»; «<En
silencio, con tu boquita cerrada y muy ordenadita». En contra-
parte, los vehiculos con los que llama la atencién a Daniel supo-
nen exhibirlo frente al grupo: «Tu ya estuviste en el primer afio»;
[...] «si te haces pipi en el salon, a los compafieros les van a dar
ganas de vomitar»; “A ver, Daniel, ;qué dije? Repiteme lo que di-
je. ¢Verdad que no esta poniendo atencion, que esta jugando con
su compariero que era del otro grupo? Lo vamos a sentar con una
nifia para que se le quite lo platicon.» Asimismo aparece el recur-
so de la recriminacién: «Por no poner atencion no sabes qué ha-
cer. [...] A ver, otra vez, ya me volvio a cambiar la libreta. Ya se
fue hasta el final. ;No va a entender? ;/No va a oir érdenes?».

¢ Qué oportunidad representa, para el desarrollo de la morali-
dad de Daniel, el tipo de vehiculos que la maestra utiliza para di-
rigirse a él?, ;qué aprende, en términos de valores, de la vivencia
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de ser exhibido frente al grupo y de recibir un trato recriminato-
rio?, ;qué significa ademas, el experimentar que estos recursos
estan dirigidos especialmentea él, ya que sus comparieros reci-
ben otra forma de trato? El siguiente apartado profundizara en
las implicaciones de los vehiculos para el desarrollo de la morali-
dad.

Desde la perspectiva del desarrollo moral, esto ilustra lo que
denominamos un trato inequitativo, es decir, el que coloca en des-
ventaja a un alumno con respecto a sus compafieros, quienes re-
ciben un trato considerado y respetuoso que a él le es negado.

Considerando el &ngulo de la préctica docente, al conversar
con la maestra de Daniel, nos encontramos con su preocupacion
explicita —y auténtica, sin duda— por cultivar en sus alumnos el
respeto y la obediencia; habla también de la importancia de res-
petar al alumno y de apoyar a aquellos que presentan problemas
especiales. Sin embargo, le resulta muy dificil establecer la rela-
cion que guarda su preocupacion por «inculcar el valor del respe-
to en sus alumnos» y el tipo de practicas, a través de las cuales,
ella misma, sin darse cuenta, falta sistematicamente el respeto a
Daniel, al sefialarlo frente a los demas como repetidor, y al otor-
garle un trato diferenciado con respecto a sus comparieros, a tra-
vés del tipo de vehiculos y expresiones afectivas que utiliza para
dirigirse a él. De acuerdo con los registros subsiguientes, el trato
con este alumno queda establecido en los términos antes expues-
tos.

La situacion de la maestra con Daniel pone en evidencia que
los resortes de la simpatia o la antipatia se activan de inmediato
en las relaciones interpersonales. Que esto sea asi no es ninguna
novedad. La pregunta, de cara al desarrollo de la moralidad de
los alumnos es si se trata de un campo que habré de fluir espon-
tdneamente sin intervencion alguna. O bien ¢puede hacer algo
un maestro con sus emociones y sentimientos?, ¢;le corresponde
conducir dichas emociones basandose en la reflexiéon sustentada
en sus valores autoescogidos, para evitar que permeen directa-
mente su trato con los alumnos, creando situaciones marcadas
por la inequidad?

Hacer visible esta relacién entre los valores declarados por los
docentes y los que practican es posible a través del ejercicio de re-
gistrar los vehiculos utilizados habitualmente para aludir a las
normas; asimismo, revisar cuales son dirigidos a unos y otros
alumnos. Esta reflexion sienta las bases para poder conducir,
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apoyandose en decisiones y no Unicamente en acciones impulsi-
vas, las formas de dirigirse a los alumnos.

1.3 (Qué tipo de oportunidades para el desarrollo de la
moralidad de los alumnos ofrece cada grupo de vehiculos?

Hemos presentado el conjunto completo de vehiculos utiliza-
dos por los docentes para aludir a las normas concretas. La diver-
sidad de recursos identificados muestra un rango que puede ser
analizado desde dos criterios a los que ya nos hemos referido: la
mayor o menor explicacion sobre el sentido de las normas y el
mayor o menor uso de la autoridad como recurso para hacerlas
cumplir. Los 38 vehiculos identificados que hemos presentado se
pueden organizar en cuatro grupos, como lo muestra el cuadro 2.

Cuadro 2. Vehiculos de acuerdo con su referencia a la norma
y a la autoridad.

Grupo I: Grupo II: Grupo Il Grupo IV:
Vehiculos que Vehiculos que se Vehiculos Vehiculos que
destacan el concretan a referidos a la aluden a la falta
sentido de la comunicar la persona de la 0 hacen cumplir
norma o invitan a falta 0 a sefialar autoridad o a su la norma
su cumplimiento su cumplimiento actuacion basados en la
discrecional para imposicion de la
hacer notar la autoridad
falta o sefialar el
comportamiento
adecuado

1. Implica al 14. Comunica al 25. Acusa 0 30. Formula juicio
grupo en la grupo el promueve de valor
reflexion comporta- acusacion. negativo
generando miento que 26. Alude a su referido a la
respuestas. observa. persona. persona.

2. Invita 0 15. Indica/ordena | 27. Expresa 31. Grita.
exhorta a la el comporta- disgusto 32. Ironiza.
reflexion sobre miento personal por 33. Recrimina.
la accion. adecuado. |a falta. 34. Amenaza.

3. Pideaun 16. Sefiala 0 28. Incumple 35. Insulta.
alumno alude ala la aplicacion 36. Exhibe/
ponerse en el falta. de las expone al
lugar del otro. conse- alumno
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Cuadro 2. Vehiculos de acuerdo con su referencia a la norma
y a la autoridad.

10.

11.

12.

13.

. Explica el

sentido de la
norma.

. Formula juicio

de valor
referido a la
normaoala
falta.

. Alude a un

conocimiento
previo.

. Seiincluye en

el cumpli-
miento de la
norma.

. Felicita.
. Formula juicio

de valor
positivo
referido a la
persona.
Solicita
agregando
formula de
cortesia/ex-
presion
afectiva.
Advierte con-
secuencias.
Aplica conse-
cuencias
referidas a la
norma.

Habla en
privado con un
alumno.

17. Recibe
acusacion.

18. Guarda
silencio.

19. Utiliza onoma-
topeyas.

20. Emplea
expresion
facial.

21. Hace ruido
con un objeto.

22. Recurre al
contacto
corporal.

23. Pide realizar
gjercicios.

24. Sanciona.

cuencias
anunciadas.
29. No interviene.

frente al
grupo.

37. Aplica
castigos
referidos a la
persona.

38. Golpea.
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Cuadro 3. Grupos de vehiculos de acuerdo con la referencia a la norma
y al ejercicio de la autoridad.

@ Grupo |

Grupa Il

Refernzia a o noma

Grupo Il

@ Grupo IV
= ()

Uzo dela auworidad para hacer cumpliv la notma,

A. Vehiculos que destacan el sentido de la norma o invitan
a su cumplimiento (Grupo 1)

Contiene los vehiculos que hacen una referencia directa a la
norma en términos cognitivos, por ejemplo, explicando su senti-
do, implicando al grupo en la reflexion sobre su importancia, re-
tomando el conocimiento previo que se tiene de la norma, sefia-
lando y aplicando las consecuencias de su incumplimiento o
formulando un juicio de valor referido a la norma o a la falta.
Otros refieren a un componente afectivo como nucleo del vehicu-
lo. Este implica una invitacién, exhortacion, toma de rol, suge-
rencia o experiencia positiva asociada al cumplimiento de la nor-
ma, como ocurre en los casos en que felicita, se acompafa de una
formula de cortesia, o exhorta.®> Todos estos vehiculos se ubican
en el cuadrante en el que se cruza una alta referencia a la norma
con una minima referencia a la autoridad como razén para su
cumplimiento.
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Ejemplos:

140

Segundo afio:
Norma concreta: Cumplir con la tarea indicada por el maestro.
Vehiculo utilizado: Aplica consecuencias.

(La maestra pasa revisando los cuadernos de lugar en lugar. Son

las 10.40.)

Maestra: «Por favor, salen a recreo los que ya terminaron el traba-
jo. Los que no, les pido que terminen,tal como les anuncié con an -
ticipacion». (P023)

Primer afio:
Norma concreta: No tomar/respetar las cosas de los demas.

Vehiculo utilizado: Explica el sentido de la norma, aplicando con -
secuencias.

(La maestra sale por unos momentos del salén.) [...]

(Jaime se sube en un mesabanco y empieza a bailar.) [...]

Nifa: «jAhi viene la maestra...!».

(La maestra entra al salén y se le acerca una nifia con los ojos lle-
nos de lagrimas. Le dice algo en voz baja.) (Los nifios empiezan a
tomar asiento en sus lugares.)

Maestra: «;Jaime, tu crees que es correcto lo que hiciste?».
(Jaime permanece callado, con la mirada baja.)

Maestra: «Mira le rompiste el libro a Julieta». (La nifia tenia su
libro abierto sobre el mesabanco donde se subié Jaime.)

(Jaime observa el libro con dos paginas rotas.)

Maestra: «; Te cambio el libro? ¢;Le doy a Julieta tu libro y a ti te
doy el de ella?».

(Jaime permanece callado mirando el piso.)

Maestra: «Pidele una disculpa a Julieta».

Jaime: «Disculpame» (en voz baja).

Maestra: «<Ahora vamos a reparar juntos el libro de Julieta» (to-
ma durex de su escritorio e invita a Jaime a ayudarle a pegar las
hojas rotas. Jaime colabora en poner la cinta adherible).

(Julieta deja de llorar.)

(La maestra le regresa su libro a Jaime. Los dos nifios toman
asiento. La maestra retoma la clase...) (P042)

Implicaciones valorales

Hemos afirmado que el uso repetido de vehiculos de este grupo
permite al alumno sentar las bases para su desarrollo moral, ya
gue genera oportunidades para la toma de rol y, por lo tanto, para
la interiorizacion de las normas concretas, lo que apunta hacia el
desarrollo de la autonomia.Adicionalmente, este grupo de vehicu-
los estéa sustentado en la practica de las normas abstractas de res-
peto a la persona del alumno, asi como del respeto mutuo, de mo-
do que su aplicacién consistente, esto es, regular y sin distinciéon
de personas, construye ademas el valor de la justicia.

B. Vehiculos que se concretan a comunicar la falta o a sefalar
su cumplimiento (Grupo I1)

En este segundo grupo incluimos todos aquellos vehiculos que
comparten una referencia escueta a la norma a través de sefiala-
mientos puntuales. EI maestro comunica el comportamiento que
observa, alude a la falta, recibe acusaciones, guarda silencio, uti-
liza expresiones faciales u onomatopeyas, hace ruidos con un ob-
jeto, establece contacto corporal, como medios para hacer notar el
incumplimiento u ordenar el comportamiento permitido. En el es-
guema conceptual se sitla en el punto medio del cuadrante, don-
de aparece una referencia moderada a la autoridad y también a la
norma.

Ejemplos:
Sexto afio:
Norma concreta: Guardar silencio durante el trabajo.
Vehiculo utilizado: Utiliza onomatopeyas y contacto corporal.
Maestro: «jjjSh!!!» (al mismo tiempo, toca el brazo de Claudia pa-
ra sefialarle que guarde silencio; lo hace de manera discreta).
Claudia guarda silencio. (P044)

Tercer afo:

Norma concreta: Cortesia con los visitantes y cumplir con la ta-
rea indicada.
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Vehiculo utilizado:Sefiala el comportamiento adecuado y nombra
al alumno indicando el comportamiento adecuado.

(Entra una persona en el salén. Los nifios permanecen en su si-
tio. La maestra se dirige al grupo.)

Maestra: «Cuando entra una persona tenemos que saludarlax.
Nifos:«Buenos dias» (saludan a coro en cuanto la maestra termi
na de hablar).

(La maestra contintda escribiendo en el escritorio. Deja de escri-
bir.)

Maestra: «<Mariana, ponte a trabajar. Mariana» (de inmediato se
dirige a otro nifio).

Maestra: «;Ya terminaste? Ponte a trabajar» (P040)

Implicaciones valorales

Centra el contacto con las normas en la referencia escueta a
ellas, sin aportar los elementos de juicio necesarios para su com-
prensidn; por eso limita las oportunidades de interiorizacion de
las normas concretas, y el desarrollo de la autonomia en los
alumnos. Este segundo grupo apunta basicamente a construir el
respeto unilateral, dirigido hacia la figura del maestro. Sin em-
bargo, si se combina con vehiculos que destacan el sentido de las
normas (grupo |) puede también construir el respeto mutuo. A se-
mejanza de lo que ocurre en el grupo anterior, si se da una apli-
cacion consistente de estos vehiculos, se construye ademas el va-
lor de la justicia.

C. Vehiculos que incorporan una referencia a la autoridad
0 su actuacién discrecional para hacer notar la falta o
el comportamiento adecuado (Grupo I11)

Este grupo se distingue de los anteriores por la inclusién de la
referencia a la persona del docente como parametro para mostrar
gue un comportamiento es inadecuado: le molesta, le agrada.
Contempla asimismo su actuacion discrecional en términos de
estado de &nimo o distincion de personas: «hoy no estoy de hu-
mor», «tU si vas, él no». Transmite el mensaje de que la norma es
importante porque el docente en ese momento asi lo dice, o bien
la norma se aplica a algunos y no necesariamente a todos; de ahi
gue vehiculos como «no dar seguimiento a las consecuencias
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anunciadas» también se integran aqui. Al personalizar en el do-
cente la motivacion del cumplimiento de la norma, se ubica en el
punto en que cruza una baja referencia a la norma, como motivo
para su cumplimiento y una alta alusién a la autoridad.

Ejemplos:
Primer afio:
Norma concreta: No engafiar a la autoridad y guardar silencio.
Vehiculo utilizado: Alude a su persona.

(La maestra lleva a un nifio y una nifia al frente y se dirige a la
nifa.)

Maestra: «Yo no quiero mentiras. Tu le pegaste a él».

(Los dos nifios toman asiento. La maestra se dirige a todo el gru-
po.)

Maestra: «Pueden platicar de pulguita con el compafiero. No
quiero momias, pero no hablan, gritan. Eso ya saben que no me
gusta. Hablen de pulguita. Bajenle a la grabadora, luego mi gra -
badora no quiere jalar». (P001)

Tercer afio:
Norma concreta. No golpear/no pelear/no molestar al compariero.

Vehiculo utilizado: Incumple la aplicaciéon de las consecuencias
anunciadas.

(Lucila, una nifia del aula, va al frente y habla en voz baja con el
maestro.)

Maestro: «A ver, Lupe, jven! jVen aqui a decirme qué pas6 con tu
compaferal». (Lupe lo mira sin decir ni hacer nada.)

(Lucila regresa a su lugar y se dirige a Lupe.)

Lucila:«Te hablan, Lupe. Te hablan porque estabas molestando».
Juan: «Te hablan, Lupe».

Lupe: «Ya voy» (sin embargo, permanece en su sitio).

(El maestro mira la escena sin retomar la indicaciéon que recién
ha hecho a Lupe y Lupe permanece en su sitio hasta el final de la
clase sin atender el llamado del maestro.) (RO03)
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Implicaciones valorales

Hemos dicho que este grupo se caracteriza por colocar al do-
cente como punto de referencia para el cumplimiento de las nor-
mas. Se erige como eje central de donde parten las razones para
su cumplimiento. Propicia un escaso razonamiento sobre el sen-
tido de las normas, en consecuencia, no promueve las oportunida-
des de toma de rol.

Dado el contenido de los vehiculos que lo conforman, se centra
en el respeto unilateral, quedando desdibujado el valor del respe-
to mutuo ya que la referencia a la persona de la autoridad como
centro establece cierto grado de arbitrariedad para su cumpli-
miento. Debido a que las normas no se aplican de manera regu-
lar y previsible sino a criterio del docente, no construye el valor
de la justicia ni del respeto, al brindar al alumno un trato discre-
cional.

D. Vehiculos que aluden a la falta o hacen cumplir la norma
basados en la imposicién de la autoridad (Grupo 1V)

Este ultimo grupo incluye los vehiculos cuya carga fundamen-
tal esta centrada en el uso de la fuerza en el ejercicio de la auto-
ridad, como el recurso principal para hacer cumplir las normas.
Por esta razon el sentido de la norma queda en un lugar muy dis -
minuido mientras que el uso de la fuerza de la autoridad es muy
alto. Ejemplos de vehiculos aqui ubicados son: formula juicio de
valor referido a la persona, grita, ironiza,recrimina,amenaza,in-
sulta y aplica castigos referidos a la persona.

Ejemplos:
Segundo afio:
Norma concreta: No tirar basura en el aula.
Vehiculo utilizado: Grita y amenaza.
(La maestra regresa al salén y se dirige al grupo gritando.)

Maestra: «jNo quiero cochineros en el piso 0 en las bancas como la
otra vez! jTrabajen en orden o van a ver cuando regrese!».(M035)

144

Segundo afio:
Norma concreta: Traer los Utiles necesarios al aula.
Vehiculo utilizado: Recrimina.

Maestra:«Mientras reviso van a trabajar en el libro de recortar».
Varios nifios: «<Maestra! No tengo tijeras! jNo traje pegamento!
iMaestra, no tenemos material!».

Maestra: (a gritos) «jSi no traen sus Utiles ;a qué vienen? jSiem -
pre les tengo que estar prestando las cosas! jA ver como le hacen
para conseguir su material!». (M035)

Implicaciones valorales

Utiliza la fuerza en el uso de la autoridad, como recurso prin-
cipal. Con el objetivo de hacer cumplir una norma concreta, se
permite faltar el respeto a los alumnos. Los medios utilizados
lastiman la dignidad de la persona del alumno, por utilizar con
ellos vehiculos que atentan contra su derecho a recibir un trato
digno. Esto en si mismo representa ademas una injusticia. Debi-
do a que refuerza la referencia a la autoridad como medio para
cumplir las normas y la obediencia por temor al castigo, no sola-
mente no promueve, sino que obstaculiza la generacion de opor -
tunidades, dirigidas a los alumnos, para interiorizar el sentido de
las normas.

1.4 ;Qué tendencias siguen los docentes en el uso
de vehiculos?

A. Los vehiculos y sus posibles combinaciones

Teniendo en cuenta la importancia de los vehiculos para el
desarrollo de la moralidad de los alumnos, nos intereso conocer
las preferencias de los docentes observados. Una primera evi-
dencia al hacer este seguimiento por sujeto fue el hecho de que
los vehiculos suelen presentarse en formulaciones que agluti-
nan a dos 0 mas en una misma alusién. Sin embargo, podemos
reconocer un nucleo o vehiculo principal, alrededor del cual se
agrupan los demas como secundarios o complementarios. Vea-
mos el siguiente ejemplo:
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Cuarto afo:

Maestra:«Les estoy poniendo este trabajo y me dicen que si le en-
tienden y después, por la flojera, me dicen que no le entienden.
Tu, Fabian, ni haces el trabajo en clase, ni haces la tarea. Por eso
vas como vas». (P030)

Registramos en este caso, como vehiculos, dos recriminaciones:
«Les estoy poniendo este trabajo y me dicen que si le entienden y
después, por la flojera, me dicen que no le entienden» (grupo 1V);
la segunda recriminacién esta dirigida a un alumno en particu-
lar: «TU, Fabian, ni haces el trabajo en clase, ni haces la tarea.
Por eso vas como vas» (grupo 1V). Tanto el nucleo del vehiculo co-
mo el secundario son recriminaciones.

Veamos ahora una situaciéon con otro tipo de combinaciones
de vehiculos. En este caso el nicleo del vehiculo es la explica-
cion sobre el sentido de la norma (grupo I) a la que se afiade, co-
mo vehiculo secundario, el sefialamiento puntual sobre sentar-
se correctamente (grupo I1):

Sexto afo:

Maestro: «Siéntate bien, por favor... Son habitos que se tienen
que ir formando... es un habito en clase y en casa tener una bue-
na posturav.

(El maestro se sienta y da ejemplos de malas posturas.) (P010)

He aqui un ejemplo cuyo nucleo de vehiculo esta en la alusién
a la persona del docente (grupo I11),a travées de reiteraciones ba-
sadas en el uso del mismo grupo de vehiculos, que constituyen su
complemento o vehiculos secundarios.

Primer afo:

Maestra: «,Quién me va a ayudar a ser amigo del silencio?».
(Algunos nifos levantan la mano.)

Maestra: «Pero no me ayudan todos los dias. ;(Por qué creen que
no los regafié? Queria ver si alguno me ayudaba con el silencio.
ilmaginense! jSe me iria en regafiar todo el tiempo!». (P002)

Por altimo, presentamos una combinacion que utiliza vehicu-
los de los grupos IV y II:
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Sexto afio:

(El grupo esta muy inquieto. Hay escandalo.)

(El maestro se dirige a un alumno.)

Maestro: «;Quieres que te amarre las manos? No quiero conver-
saciones aisladas fuera del tema.

(El grupo vuelve a la calma. Hay silencio.) (P043)

El ndcleo del vehiculo utilizado para aludir a la norma concre-
ta de guardar silencio, es una amenaza dirigida a un alumno:
«¢Quieres que te amarre las manos?» (grupo 1V), a la cual sigue,
como vehiculo secundario, una indicacién dirigida al grupo cen-
trada en una alusidn a la persona del docente: «No quieroconver-
saciones aisladas fuera del tema» (grupo I11).

En sintesis, los modelos de comportamiento afectivo estan he-
chos principalmente de combinaciones, basadas en una tenden-
cia dominante referida al uso de vehiculos, pero complementada
o incluso contrarrestada por los grupos secundarios de vehiculos.
Ello nos lleva a sostener que la combinacion particular que se
produce es la que determina el estilo de comportamiento afectivo
gue prevalecera y no Unicamente el grupo principal de vehiculos

B. Preferencias de los docentes en el uso de vehiculos

Después de analizar los datos de los 26 docentes observados a
propésito de los vehiculos que mas utilizan, obtuvimos los si-
guientes resultados.

Solamente el 5% de los docentes observados acostumbra utili -
zar vehiculos basados en explicacionescomo grupo principal (gru-
po 1), en el cual el sentido de las normas esta reforzado continua-
mente.

Mas de la mitad de los docentes se ubican en la tendencia a
realizar alusiones escuetas para hacer notar el incumplimiento
de la norma (grupo Il),la cual no abunda en la importancia ni en
las razones de las mismas. Se ocupa en sefialar puntualmente la
norma incumplida o el comportamiento esperado. En el capitulo
anterior, hablamos de la tendencia reactiva observada en el com-
portamiento normativo de los docentes. Esta se repite nueva-
mente en el comportamiento afectivo. Los docentes se ocupan
mas de reaccionar, que de proponer. El hecho de que mas de la
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mitad de los maestros se coloque en el grupo Il pone en evidencia
que no hay una preocupacion importante por dar explicaciones a
los alumnos.

Por otra parte, uno de cada tres docentes observados utiliza re-
cursos ya sea basados en la fuerza de la autoridad (grupo 1V), o
bien referidos a la persona o actuacién discrecional del docente
(grupo I11). Recordemos que las implicaciones del uso de estos
grupos de vehiculos informan basicamente que se reducen las
oportunidades para la apropiacion de normas, y los valores de
justicia y respeto quedan desdibujados (grupo 111). En el caso del
grupo IV no promueve la generacion de oportunidades para la
apropiacion de normas y actua construyendo inequidad y maltra-
to hacia los alumnos.

Esto significa que con mucha frecuencia la fuerza de la autori-
dad o su actuacién discrecional se ejerce sobre los alumnos, debi-
litando la posibilidad de reflexionar sobre la importancia de la
norma y de contactar de una manera amigable con su cumpli-
miento.

En este contexto, los grupos complementarios ofrecen una dis-
persion interesante que vale la pena revisar. Recordemos que es-
tos presentan matices a la tendencia general de un docente, las
que pueden resultar complementarias, idénticas o contrapuestas
al grupo principal de vehiculos. Veamos el siguiente cuadro:

Cuadro 4. Tendencias en el uso de vehiculos del total de docentes.

% de Docentes Grupo principal Grupo complementario

5,5% | ]
5,5% 1 |

22,2% 1 1
5,5% 1 v

27, 7% 11 1

11,1% v 1
5,5% 1\ 11

16,6% ] 1
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C. Posibles combinaciones en el uso de vehiculos

Las combinaciones que resultan entre el grupo principal de ve-
hiculos y el complementario generan diversas posibilidades. A
continuacion perfilamos algunas de las combinaciones identifica-
das en el grupo de docentes observado. Brevemente aludimos a
cada una de ellas:

= La combinacion mas favorable: explicar y sefialar.

Explicar con frecuencia el sentido de la norma (grupo 1) y sefia-
lar su cumplimiento (grupo I1) es la méas adecuada manera de
presentar las normas. Se refuerza continuamente el sentido de la
norma por las explicaciones que se dan a los alumnos, lo que se
complementa a través de sefialamientos puntuales que van en la
misma direccion.

= Una combinacidn favorable: sefialar y explicar en ocasiones

Por ejemplo, dentro del grupo de docentes que utilizan alusio-
nes escuetas (grupo I1), algunos de ellos se inclinan por comple-
tar el sefialamiento de la norma a través de la explicacion sobre
sus motivos (grupo I). Esta combinacién tiende a reforzar el sen-
tido de las normas, pues a los sefialamientos puntuales como for-
ma habitual de aludir a ellas, aflade en algunas ocasiones una
explicacion o exhortacion.

= Una combinacion desfavorable: sefialar y después usar la
fuerza.

Si en cambio, este grupo se combina con recriminaciones y el
uso de la fuerza (grupo 1V), lo que ocurre es lo contrario: se debi-
lita el sefialamiento de la norma por el empleo de vehiculos basa-
dos en la fuerza y la imposicion de la autoridad. Esto pone en
riesgo su cumplimiento basado en la norma mismay no en el uso
de la autoridad.

= Una combinacién paciente: sefialar y sefialar hasta el fin.

En otro caso, los docentes complementan con el mismo grupo,
como ocurre con uno de cada cinco de ellos, que tienen como gru-
pos principal y secundario el sefialamiento puntual (I1). En este
caso, si bien aumenta la consistencia del grupo principal, subsis-
te un descuido en indicar las razones o la importancia de las nor-
mas y su cumplimiento.
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= Una combinacién que teje y desteje a la vez:sefialar y no dar
seguimiento a lo dicho.

Casi la tercera parte de los docentes combina el grupo de sefia-
lamientos puntuales (grupo I1) con referencias a su persona o asu
actuacion discrecional (grupo I11). La resultante de esta combina-
cidn es una situacion contradictoria, ya que a la presentacion es-
cueta de la norma se afiade la alusién a la persona y la inconsis-
tencia en su puesta en practica, lo cual significa que se ofrecen al
alumno dos mensajes que van en sentido diverso el uno del otro.

= Las combinaciones mas desfavorables: usar la fuerza y no
dar seguimiento a lo dicho o bien usar la fuerza y continuar utili -
zando la fuerza.

La combinacién que resulta de usar la fuerza y no dar segui-
miento a lo dicho, al centrar la referencia en la autoridad (grupo
1V) debilita el sentido de la norma, y si a esto se afiade el mane-
jo discrecional en su aplicacion (grupo I11) crea un ambiente con-
tradictorio y muy débil como oportunidad para interiorizar las
normas.

Por otra parte, si la combinacién consiste en el uso de la fuer-
za (grupo 1V) y el mismo tipo de recursos (grupo 1V), el uso per-
sistente de la fuerza como recurso debilita al maximo el sentido
de la norma.

1.5 El mito de Sisifo o la trampa que encierran los vehiculos
basados en el uso de la fuerza

Concluimos este apartado con una reflexién suscitada a propo6-
sito del empleo de ciertos vehiculos, la cual ha surgido luego de
observar y conversar con los docentes; conversar y observar nue-
vamente. Junto con ellos pudimos identificar la existencia de un
circulo vicioso, que nos llevé a evocar un relato de la mitologia
griega.

Los vehiculos basados en el uso de la fuerza de la autoridad o
en su actuacion discrecional encierran una «trampav, en la cual
muchos docentes, sin quererlo y sin saberlo, permanecen atra-
pados, en ocasiones por muchos afos. Su uso repetido genera
una dinamica que provoca un desgaste cada vez mayor de su
autoridad docente, en la misma medida en que la oferta valoral
hacia sus alumnos se deteriora.
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¢Por qué comparamos este desgaste con el mito de Sisifo? Re-
cordemos que, en la mitologia griega, Sisifo enfrenta un castigo
impuesto por el dios Zeus, a quien descubri6 cuando se llevaba a
la joven Engina.Por haber contado a su padre lo visto en lugar de
guardar el secreto, Zeus lo condena al Tartaro, donde estaré obli-
gado a llevar eternamente una piedra hasta la cima de la colina;
cada vez que llega a lo alto, la piedra cae rodando, y ha de em-
prender nuevamente el esfuerzo de llegar a la cima.

Para los docentes, la trampa que encierran los vehiculos basa-
dos en la fuerza consiste en el enorme desgaste que representa
subir unay mil veces la misma cuesta «con la misma piedra», pa-
ra experimentar, cada vez, que el esfuerzo ha sido inutil. Necesi-
tan emprender el camino de nuevo. En efecto, el uso de determi-
nado tipo de vehiculos, a los cuales muchos docentes apuestan la
posibilidad de «<mantener al grupo en orden» y que asocian a su
interés por «formar a sus alumnos en valores como el orden, el
respeto y la responsabilidad», se parece mucho al intento de Sisi-
fo. No lo logran, por mas que unay otra vez acuden a ellos. No s6-
lo eso: mientras més insistente es el uso de vehiculos inadecua-
dos para «inculcar» en los alumnos determinadas normas, mas
lejos estén de alcanzar este propdésito. La expresion de un docen-
te al respecto nos evoca el mito citado:

Te dije que hicieras esto, ¢por qué no lo hiciste? Y te lo dije la se-
mana pasada, y te lo voy a decir siempre, y es cosa que nunca se va
acabar.®

En cambio, lo que si se logra es algo que ningun docente se pro-
pondria de manera intencionada: lastimar en los alumnos la vi-
vencia de dos valores abstractos fundamentales para su forma-
cion, el respeto y la justicia.

Al mismo tiempo, estos métodos aprovechan energia muy va-
liosa de los alumnos. Como plantea Piaget, esta energia podria
emplearse en construir el respeto mutuo, propiciando espacios de
trabajo colaborativo entre pares, en los cuales la empatia y la re-
ciprocidad encuentran un lugar propicio para desarrollarse:

Cuando constatamos la resistencia sistematica de los escolares al
método autoritario y el admirable ingenio empleado por los nifios de
todos los paises para escapar a la presién disciplinaria, no podemos
dejar de considerar que un sistema que desperdicia tantas energias
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en lugar de emplearlas en la cooperacion es negativo (Piaget, 1985:
305).

2. Los juicios de valor, vehiculos
de las normas abstractas

De la misma forma que hemos podido aproximarnos a los dife-
rentes tipos de vehiculos utilizados para aludir a las normas con-
cretas, descubrimos, mediante el andlisis de las alusiones hechas
por los docentes a normas abstractas, que ellos se expresan prin-
cipalmente a través de los juicios de valor, gracias a los cuales se
pronuncian sobre situaciones deseables 0 no deseablescomporta -
mientos preferibles a otros o sobre la bondad o maldad de deter-
minadas acciones.

Los juicios de valor cumplen una funcién de gran importancia
en la formacion valoral. Apelan al contenido cognitivo del valor y
ofrecen a los alumnos la oportunidad de reconocer determinados
ideales que la humanidad ha venido desarrollando en el curso de
la historia, los cuales pueden ser referencias de conducta que
guien sus acciones.

A diferencia de los vehiculos, que comparamos con «el otro la-
do de una nuez» debido a que estan siempre acompafiando una
alusién a norma concreta, los juicios de valor se mueven en un
amplio abanico de posibilidades en cuanto a su analisis, en tanto
pueden referirse a cualquier valor abstracto, como la igualdad, la
participacion, la justicia, la honestidad, la soberania.

Sin embargo, es importante sefialar que el uso del juicio de va-
lor como recurso para aludir a normas abstractas admite distin-
tas formulaciones. Mientras los juicios presentados con base en
argumentos e informacion a la cual los alumnos pueden acceder
apuntan al sentido de las normas, los prejuicios no construyen si-
no, por el contrario, desorientan a los alumnos, por el hecho de
basarse en informacién incompleta o errénea. Por otra parte, el
juicio de valor tiene poca fuerza si es utilizado como un recurso
aislado, a través del cual el docente simplemente se pronuncia
sobre determinadas situaciones o exhorta a los alumnos a asu-
mir pautas de comportamiento. En contraposicion, cuando los
alumnos han tenido la posibilidad de analizar situaciones de la
vida diaria o dilemas morales y a partir de cuestionamientos so-
bre dichas situaciones han elaborado sus propios razonamientos,
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los juicios de valor emitidos por los docentes tienen la posibilidad
de dialogar con los puntos de vista de los alumnos. En este caso
las diferentes posturas son ocasién para suscitar conflictos mora-
les y tomar decisiones. Todo ello representa oportunidades que
permiten a los alumnos avanzar en el desarrollo de su morali-
dad.

Por ello el juicio de valor del docente es un recurso valioso pa-
ra promover el desarrollo de la moralidad de los alumnos, siem-
pre y cuando tenga determinadas caracteristicas y forme parte
de un contexto de reflexion mas amplio, en el cual no solamente
se escuche la voz del docente.

Veamos una secuencia de ensefianza en un grupo de segundo
afio alrededor del tema «los seres vivos».A partir de una respues-
ta incorrecta de una nifia sobre la pregunta «;qué comen los leo-
nes?» se va tejiendo una secuencia de reflexion de contenido va-
loral, en la cual la maestra utiliza distintos tipos de juicios de
valor referidos a la norma abstracta «respetar y cuidar la vida
animal».”

(La maestra contintia su explicacién y pregunta al grupo.)
Maestra: «;Qué comen los animales?».

(Se escuchan varias respuestas.)

Maestra: «Qué come el ledn?».

Juan: «Maestra, llévenos un dia al zool6gico.

Maestra: «Si, si se portan bien. Quiero que cuando vayamos al
zooldgico, si se portan bien, claro, observen qué comen los leones».
(Repite nuevamente la condicién para llevarlos al zooldgico.)
Maestra: «;Qué comen los leones?».

Lucy: «Gente».

Maestra: «,;Qué, en el zool6gico matan a una persona, la parten y
se la dan al ledn? ;{No, verdad?».

(Un nifio dice en voz baja: «Yo sé qué come el ledn; es carnivoro».)
(La maestra lo escucha.)

Maestra: «Los animales somos carnivoros, pero no comemos gen-
te. En el zooldgico matan pollos para alimentar a los leones. Les
voy a contar el cuento de una nifia que se perdi6 en la selva. Se
encontré a un ledn, pero como el ledn ya se habia comido a un ve-
nado, entonces a la nifia no le hizo nada porque no tenia hambre».
(La maestra capta rapidamente la atencién de los nifios en cuan-
to anuncia que va a contar un cuento.)

Maestra: «Los animales matan para comer, para sobrevivir, no
porque sean malos». (A continuacion pregunta al grupo.)
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Maestra: «; Todo animal mata porque tiene...?».

Juan: «xiHambre!».

Maestra: «<No matan sélo por matar. No lo hacen porque son ma -
los. En cambio los cazadores si son malos porque matan
por matar. Van al bosque y matan 5 venados». (La maestra si-
mula la actitud y el gesto de los cazadores que estan contentos de
matar a tantos venados.)

Maestra: «Si, si, si. ¢(Se los van a comer?».

Alumnos: «jjjNo!!!»,

Maestra: «Los pescadores también hacen eso. En un concurso, el
gue pesca el pescado mas grande es el que gana.

Leonardo: «Porque no quieren a los animales».

Maestra: «Las personas son la gente mala, las que no saben
cuidar a los animales. ;Qué tenemos qué hacer nosotros? Cui-
dar a los animales. Si tenemos un perrito o un gatito en nuestra
casa ¢qué debemos hacer?».

Lucy: «Cuidarlos». (P070)

En nuestro ejemplo, la maestra, de acuerdo con su discurso,®
ha interiorizado la norma abstracta referida al respeto y cuidado
que la vida animal nos merece «Si tenemos un perrito o un gati-
to en nuestra casa ;qué debemos hacer?». Por ello se ocupa insis-
tentemente de comunicarlo a sus alumnos, utilizando la oportu-
nidad que un contenido curricular le brinda. Sin embargo, no ha
elaborado con suficiente cuidado los argumentos de fondo que
dan sentido a esta norma abstracta tan importante. Por ello no
logra establecer matices, y, tratando de mostrar la diferencia en-
tre la capacidad humana para destruir la vida animal con una in-
tencion no justificada y los animales que matan para alimentar-
se por instinto, termina por comunicar informacién incorrecta
gue confundira a sus alumnos al pensar que la caza y la pesca
son actividades realizadas por hombres malos: <En cambio los ca-
zadores si son malos [...]», «Las personas son la gente mala [...]».
O bien, que cuidar la vida animal supone erradicar tal recurso de
supervivencia humana.

Como podemos apreciar en el texto, los juicios de valor repre-
sentan el momento en el que el docente se expresa como sujeto
moral, es decir, como persona que a lo largo de su trayectoria per-
sonal y profesional ha venido construyendo determinadas con -
vicciones, estableciendo prioridades y tomando decisiones sobre
formas de vida que considera preferibles a otras Al formular jui-
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cios de valor, los docentes establecen,de manera explicita, com -
promiso o adhesion con determinadas ideas o modos de compor -
tamiento.

Planteado de otra manera: a través de los juicios de valor po-
demos tomar contacto con los mas altos niveles de elaboracion
gue el sujeto docente ha alcanzado, ya que expresan las normas
abstractas que ha interiorizado como individuo. Estas, a su vez,
dan cuenta de la forma en que ha resuelto las oportunidades que
a lo largo de su vida ha tenido para optar, avanzando en distinto
grado, en el desarrollo de su propia moralidad, a través de la elec-
cién de sus valores personales. «Dime como enjuicias y te diré
gué valoras» puede sintetizar lo expuesto en este punto.

Debido a su condicién de adulto y de autoridad, estas formula-
ciones tienen ademas, un ascendiente importante para los alum-
nos, de ahi la importancia de los argumentos que los sustentan,
los cuales pueden estar o no formulados con referencia a valores
abstractos.

Entraremos ahora en un aula de quinto afio, mientras el maes-
tro retoma un tema iniciado dias atras sobre reproduccién huma-
na. De acuerdo con lo que nos ha comentado en otros momentos,
esta preocupado por guiar a sus alumnos més allé de la mera ex-
posicion de los aspectos bioldgicos de la reproduccion. Piensa que
como docente debe jugar un papel de orientador, para evitar los
embarazos entre adolescentes o actitudes irresponsables ante la
procreacién.Asimismo, al referirse a la educacién en valores den-
tro del contexto laico de la escuela publica, nos dice que «no nece-
sita entrar en religion alguna» para «decirles el valor de la perso-
na como ser humano, los valores que trae en si como ser humano
y que debe de ejercer como ser humano que es».°

Veremos cudles son los recursos de los que echa mano para co-
municar a sus alumnos algunas de las normas abstractas que ha
interiorizado a lo largo de su trayectoria personal, de acuerdo con
su discurso: «La vida humana es valiosa», «es necesario evitar
embarazos a temprana edad» y «la procreacion compromete tan-
to al padre como a la madre a asumir una responsabilidad impor-
tante».10

(El maestro pide a los alumnos abrir el libro en el tema «La repro-
duccién». Se pone de pie.)

«No lo vamos a tomar a burla,ni que nos cause verglienza o pena,
es natural. Es algo que no es pecado. [...] (A qué quiero llegar? A
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que cuando las cosas no son malas no tienen por qué ocultarse.»
«Si hablamos en términos religiosos en cuanto a la creencia de un

Dios, nuestro cuerpo esta hetio a imagen y semejanza de Dios

Nuestro cuerpo no es sucio, es y debe ser limpio, pero aun -
gue mi cuerpo no es pecado tengo la necesidad de cubrirlo

o la misma sociedad me va poniendo reglas para que no

ande desnudo. En Africa donde hay muchos indigenas va -
mos a decir incivilizados, no usan brassiere, asi estan
acostumbrados; en nuestra sociedad hay normas».
(Continta explicando [...])

Maestro: «Es necesario prevenir. Les voy a dar un ejemplo. Un
alumno tiene 13 afios. Tu tienes 10 (sefiala a un nifio). ;A los 13
podrias tener una mujer, tener hijos, mantenerla, etc.? Mi mama
que no recibié esta informacion se caso a los 14 afios y pudo ser
madre de familia a esa edad. Las nifias muchas veces deben pre-
venir situaciones en las que se convierten en mamas a muy tem-
prana edad. Hay mujeres que regalan a sus hijos_y los seres hu -
manos somos una maravilla de creacién, somos el ser mas
privilegiado. Tenemos sentimientos y uno de esos sentimientos es
el amor».

(Sigue con la explicacién.)

Maestro: «México esta entre los 13 paises en que las nifias son
mamas entre los 10 y los 12 afios. Las mujeres, no todas, pero
la mayoria... si el hombre esta mal, la mujer estd mas mal.
Las mujeres de ahora ya casi no son amas de casa porque
tienen que trabajar. ya se salieron de su casa y de ahi sur -
gen los problemas. ;Cuantas de sus mamas trabajan?».
(Aproximadamente 14 alumnos levantan la mano.)

Maestro: «;Cuantos viven sélo con sus mamas?»

(Levantan la mano 4 alumnos.)

Maestro: «;S6lo con su papa?».

(Un alumno levanta la mano, escucha comentarios de sus compa-
fieros y baja la mano de inmediato.) (El maestro vuelve a la expli-
cacion.)

Maestro:«Estos nifios a veces no reciben todo el amor y todo el ca-
rifio que necesitan. Yo soy un ejemplo concreto. Llego a las 8.00 u
8.30 y no tengo tiempo de convivir con mis hijos. Sabado y domin-
go tengo compromisos. Gracias a Dios, sélo soy yo, mi esposa si es-
ta con los nifios. Pero cuando los dos trabajan no los contro -
lan... la televisidén, los amigos, andan en la calle». [...]

(Una pausa y continuda.)

Maestro: «Vamos al texto. La clase pasada vimos la menstruacion.
LOS HOMBRES debemos tener un respeto hacia la mujer
partiendo de que todos venimos de una madre. La mens -

truacion no es algo sucio ni es delito.es algo “natural” (en-

fatiza la palabra diciéndola lentamente y continda).Dijimos que la

hipdfisis, vean por favor su libro de texto en la pagina 96. Las ni-

fias deben de ir con su mama para que aclare dudas o con alguna

maestra que le tengan confianza. Vayan con ella.No es malo tener

dudas. Los nifios pueden ir con un maestro a quien le tengan con-

fianza. Si no existe la persona adecuada para aclarar dudas, no se

van a morir. [...] (Se dirige a los nifios.) Hombre no es aquel que tie-
ne_muchos hijos con muchas mujeres Eso es pecado. Hombre es
aquel que tiene una sola mujer que tiene sus hijos y les entrega su
carifio. Somos los Unicos seres capaces de dar vida. No la de -
bemos destruir o abandonar. La calle esta llena de nifios abando-

nados, hijos de marihuanos, de drogadictos, etc.». (P018)

¢Qué sucede con nuestro docente, quien estando tan claramen-
te identificado con valores abstractos, formula juicios en los cua-
les estéa practicamente ausente el recurso de la argumentacion so-
bre dichos valores? ;Como ocurre que de manera tan espontanea
las referencias a sus creencias religiosas se hacen presentes en su
exposicion, no obstante su claridad a propésito del laicismo?
Analicemos fragmentos de su discurso. Tenemos varios ejem-
plos en los que acude a sus creencias religiosas y al concepto de
pecado, que utiliza para decir lo contrario de lo que se propone,
esto es, que la sexualidad y la menstruacién son procesos natura-
les: <Aunque mi cuerpo no es pecado...». Conforme avanza su ar-
gumentacion sus creencias se enlazan con varios prejuicios refe-
ridos a:
a) la naturaleza de la sexualidad: «<Nuestro cuerpo no es sucio;
es y debe ser limpio...»,
b) la poblacion africana: «<En Africa donde hay muchos indige-
nas, vamos a decir incivilizados...»,
¢) larelacion hombre-mujer en la vida laboral y familiar: «Las
mujeres, no todas, pero la mayoria... si el hombre esta mal,
la mujer estd mas mal...».

Posteriormente aparece una exhortacién referida a la respon-
sabilidad del hombre frente a sus hijos: <Hombre es aquel que
tiene una sola mujer...» y al cuidado de la vida: «<No la debemos
destruir o abandonar».

Esta secuencia sefiala que entre el propdésito explicitode un do-
cente y la estructura de su discurso o de sus acciones puede ha-
ber rupturas insalvables, si no ha trabajado previamente en la
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elaboracion reflexiva de las normas abstractas por las que ha op-
tado, de manera que pueda hacer una clara distincién entre los
argumentos que las sustentan y sus creencias religiosas priva-
das. Muestra también que a través del analisis de los juicios de
valor podemos «hacer visible» la existencia de pre-juicios que he-
mos incorporado sin tomar conciencia de ello. O simplemente, ca-
recemos de razones para sustentar lo que afirmamos.

La falta de argumentos impide al docente establecer un dialo -
go con los razonamientos de los alumnos, creando una situacion
en la cual sélo €l tiene la palabra para plantear cuales son los
comportamientos deseables o a evitarAsi parece intuirlo nuestro
docente observado, quien en otro momento, plantea lo siguiente:
«Podemos educar en los valores y tratamos de hacerlo, a veces co -
metemos errores porque a veces no tomamos el punto o el proble
ma como debiéramos de tomarlg o el consejo no lo damos como lo
debiéramos de dar.!* A lo mejor cometemos en ocasiones esos pe-
guerios errores, pero aun asi, todos, todos, todos los maestros po-
nemos nuestro granito de arena».*?

Es muy interesante aqui tomar contacto con la impresion ex-
presada: a pesar del esfuerzo personal que él o cualquier docente
realiza, «poner su granito de arena», se pueden cometer errores
en la forma de abordar un problema o dar un consejo.

Observamos asi, que siendo el juicio de valor un recurso poten-
cialmente muy valioso en educacion, puede propiciar lo contrario
de lo que nos proponemos lograr si nuestras elaboraciones son
inadecuadas o insuficientes. De ahi, nuevamente, la relevancia
de este recurso como parte de la oferta valoral del docente, dada
su importancia para ofrecer o no oportunidades de desarrollo mo-
ral en los alumnos. Consecuentemente, en el &mbito de los valo-
res, se perfila el campo de los vehiculos para aludir a las normas
concretas y abstractas como un tema central de la formacion do-
cente, a partir del andlisis de las practicas cotidianas.

2.1 Hay de pre-juicios... a juicios

Tal como ocurre con los vehiculos de las normas concretas, al
analizar los vehiculos de las normas abstractas, nos encontramos
con una variedad de formulaciones referidas a la mayor o menor
elaboracion argumentativa del juicio de valor emitido, asunto
gue mostramos en el apartado anterior.
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Cuadro 5. Juicios de valor de acuerdo con la elaboracién que hacen
de la norma abstracta.

Grupo I: Juicios
de valor que
explicitan/ar-
gumentan/ sobre
el sentido de la
norma abstracta
osu
correspondiente
valor

Grupo II: Juicios
de valor que se
concretan en un
enunciado sin
argumentar
sobre la norma
que le da sentido
osu
correspondiente
valor

Grupo III: Juicios
de valor basados
en creencias
religiosas del
docente

Grupo IV:
Prejuicios:
juicios de valor
basados en
informacion
inexacta o
parcial sobre un
tema

«Comprendo que
a veces sienten
que los presiono a
hacer cosas que
no estaban
acostumbrados,
pero confien en
mi; van a ver
como al final del
afio su esfuerzo
tendréa
recompensa,
cuando vean sus
logros se van a
sentir muy bien
con ustedes
mismos y esos
logros van a ser
de ustedes no
mios y el beneficio
nadie se los
puede quitar.»
(M014)

«El trabajo todo lo
vence es el lema
que debemos
seguir todos los
leoneses.» (R008)

«En el aspecto
religioso, no
robaras y no
mentiras...»
(P047)

«En cambio los
cazadores si son
malos porque
matan por matar.»
(PQ70)
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Las oportunidades que se ofrecen a los alumnos, a partir de los
juicios de valor, siguen el mismo curso que ya hemos propuesto
con vehiculos de normas concretas. Nuestras coordenadas para
el andlisis son ahora, por un lado, la elaboracién que se hace de
la norma abstracta a la que se alude y, por el otro, el uso de la au-
toridad como recurso para sustentarlo.

En tanto la formulacién vaya asociada con explicaciones y ar-
gumentos, aumentan las oportunidades dirigidas a los alumnos
de reconocer, comprender e interiorizar normas abstractas que
aluden a genéricos universales. Por el contrario, al recurrir a pre-
juicios como modo habitual de formulacion de juicios de valor, se
obstaculiza la generacion de oportunidades para los alumnos, de
razonar e interiorizar el sentido de las normas abstractas y los
valores a los que aluden.!3

Cuadro 6. Grupos de juicios de valor de acuerdo con la argumentacién
sobre la norma abstracta y con el ejercicio de la autoridad.

2.2 Implicaciones valorales de los distintos grupos de juicios

@ Grupo |

Grupa Il

Grupo I

@ Grupo IV

Elbbomcidn de la moma shat=cta

Ejercicio dela auoidad
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de valor

A. Juicios de valor que explicitan o argumentan sobre
el sentido de la norma abstracta o su correspondiente valor
(Grupo I)

Este grupo de juicios de valor se encuentra en el punto en el
gue se cruza un alto grado de elaboracion sobre la norma, con
el uso mas bajo de la autoridad como recurso para sustentar
una afirmacién determinada. Expone el sentido de las normas
abstractas, a partir de las razones que les dan sustento y no por-
que la autoridad asi lo plantee. Interpela a los alumnos por me-
dio de argumentos, de ahi que genera oportunidades para inte-
riorizar las normas abstractas y, en consecuencia, desarrollar
su capacidad de asumirlas de manera auténoma. Ademas, al
hacer explicitas las razones que sustentan un juicio de valor,
sienta las bases para propiciar la generacion de conflictos mora-
les en los alumnos, ya que les permite tomar contacto con sus
propios razonamientos y contrastar sus puntos de vista con los
expresados por el docente.

Sigamos esta secuencia en un grupo de sexto afio, durante una
clase de Educacion Civica. El docente conduce una reflexion so-
bre el tema de la soberania:

Sexto ano:

(El maestro dirige una clase de Educacién Civica.Este es sélo un
fragmento de la reflexion.) [...]

Maestro: «;Ustedes han oido hablar de momentos en que México
ha defendido su soberania?».

Alumna: «Si, la batalla de Puebla».

Maestro: «<Muy bien».

Alumno: «La invasion de Estados Unidos a México».

Maestro: «<Muy bien... 1847». (Pronuncia la fecha lentamente.)
Maestro: «Y si viniera, por ejemplo, un presidente de otro pais y
quisiera gobernar el nuestro, sin consentimiento de los mexica-
nos, ;estaria actuando en contra de nuestra soberania?».
Algunos nifios/as: «Si».

Maestro: <Y si quisieran venir de otros paises a sacar petréleo y
los mexicanos protestaran, ;también estarian los mexicanos de-
fendiendo su soberania?».

Nifos: «Si». [...]
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(El maestro lee en voz alta una frase del libro: «Por medio de la
democracia se ejerce la soberania».)

Maestro: «;Si ho hubiera un gobierno democréatico habria sobera-
nia?».

(Los nifios no contestan. Se quedan pensando.)

Maestro:«Les voy a dar un ejemplo. Si un rey gobierna su territo-
rio, ¢los otros paises pueden invadir o no respetar la soberania de
ese pais por el hecho de que lo gobierne un rey?».

Nifia: <Aunque un rey gobierne un pais, si tiene soberania».
Maestro: «Soberania es defender nuestra propia forma de ser y to-
dos los paises deben defender su soberania ;Ustedes creen que
estaria bien que los Estados Unidos llegaran a resolver el proble-
ma de Chiapas?».

Nifios: «No».

Maestro: «Cada quien tiene sus problemas y el pais debe resolver
sus conflictos porque es auténomo».(P082)

Los juicios de valor aqui formulados se dan entretejidos en una
conversacion que conduce el docente, la cual va aportando argu-
mentos sobre el contenido de la norma abstracta, a través de las
preguntas que el docente plantea. Posteriormente se expresa me-
diante dos juicios de valor: «Soberania es defender nuestra pro-
pia forma de ser. [...] Cada quien tiene sus problemas y el pais
debe resolver sus conflictos porque es auténomo». Esto ofrece a
los alumnos la oportunidad de comprender el significado e impor-
tancia de la soberania.

B. Juicios de valor que se concretan en un enunciado
sin argumentar sobre la norma abstracta o su correspondiente
valor (Grupo I1)

En este segundo grupo la elaboracién de la norma abstracta
disminuye, ya que no se explicitan los argumentos por los cuales
se sostiene un determinado juicio de valor. En consecuencia, au-
menta la referencia a la autoridad como razoén para sustentar las
afirmaciones. Si se utilizan combinados con juicios del grupo I,
puede ofrecer oportunidades para interiorizar el sentido de las
normas y avanzar en el desarrollo de la autonomia.

Los ejemplos muestran la formulacion escueta del juicio de va-
lor sin una elaboracién mayor que le dé contexto o abunde en su
sentido. En esta actividad de formacion después del recreo, se fe-
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licita al grupo que obtuvo el banderin de puntualidad. El maes-
tro que dirige la actividad les dice que «el premio es ser mejores
cada dia». Sin embargo no abunda en lo que significa esto, ni por
qué ello constituye en si mismo un premio.

Formacion después del recreo:
(Premiacidn por puntualidad.)

Maestro: «Felicitamos a los alumnos de 3¢ A por haber ganado el
banderin de puntualidad».

(Pasan dos representantes a recogerlo.)

Maestro: «El premio no es sélo el banderin, sino el premio es ser
mejores cada dia.

(El maestro pide a todos los nifios que estan en el patio que pon-
gan las manos atras y pasen a sus salones.) (P004)

Un ejemplo mas. La maestra de este segundo afio felicita a una
alumnay a partir de ello plantea un juicio de valor sobre «hacer
bien las cosas», el cual simplemente queda enunciado. No ofrece
a los alumnos oportunidad de elaborar mas al respecto.

Segundo afio:

(La maestra pasa revisando cuadernos.)

Maestra (a una alumna): «Mira qué bonita te sali6 esta plana».
Maestra: «Hacer bien las cosas habla bien de las personas».
(La maestra continua revisando cuadernos.) [...] (M035)

C. Juicios de valor basados en creencias religiosas del docente
(Grupo I11)

Este tercer grupo se ubica en el punto en que se cruza una al-
ta alusion a la autoridad como recurso para sustentar un juicio,
con una muy baja elaboracion sobre las razones que sustentan
una afirmacién determinada. No explicita argumentos, sino dog -
mas o afirmaciones cuya fuente es la autoridad derivada de una
adhesién personal a un tipo de creencias particulares. Este tipo
de formulaciones tiene implicito el que la figura del docente y sus
creencias son la fuente de la cual emana la autoridad para sus-
tentar la validez de un juicio de valor. Por ello el juicio formulado
esta centrado en su perspectiva confesional. Se desprende enton-
ces que no desarrolla los argumentos para destacar la importan-
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cia de una determinada norma, hecho que refuerza la heterono-
mia. Veamos lo que sucede en este saldn de sexto afio, en el cual
el docente acude a una figura religiosa para exponer su punto de
vista contrario a las relaciones sexuales fuera del matrimonio:

Maestro: «Qué riesgos hay de tener relaciones sexuales fuera del
matrimonio?».

Alumno: «El aborto, maestro».

Alumna: «Que puede quedar embarazada y a lo mejor la deja, o
dentro del matrimonio».

Alumno:«Pero dentro del matrimonio ya no la puede dejar, maes-
tro».

Maestro: «Tener relaciones sexuales y tener un hijo dentro del ma
trimonio es una bendicién, pero fuera del matrimonio...». [...]
(PO78)

Nuevamente, en un tema de sexualidad,se produce la interven-
cion de una maestra de quinto grado, quien al intentar explicar la
menstruacion acude a una creencia religiosa para comunicar una
norma abstracta referida al valor del cuerpo humano y su funcio-
namiento, de cara a la reproduccién:

Maestra: «;Quieren hablar de la menstruacion?».

(La mayoria de los alumnos mueven la cabeza afirmativamente.)
Maestra: «Ya hemos hablado de las cuestiones reproductivas, pe-
ro me imagino que les interesa saber qué se siente...».

(Varias nifias asienten.)

Maestra: «Dios es bueno con los hombres y nos ha dado una ma -
ravilla de cuerpo que funciona de forma impresionante». [...]
(P035)

Tenemos aqui dos ejemplos en los cuales los juicios se plantean
desde las creencias religiosas del docente, que se exponen sin ar-
gumentar sobre su sentido. Su formulacién misma invita a la
adhesidn, no a la reflexion en torno al contenido. No construyen
la oportunidad para que los alumnos elaboren sus propios razo-
namientos, a partir del andlisis, la discusidn, la contrastacion o el
ordenamiento de argumentos alrededor de una norma abstracta.
En ello radica su limitacion como recurso para el desarrollo de la
moralidad de los alumnos.*4
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D. Juicios de valor basados en informacién inexacta o parcial
sobre un tema (Grupo 1V)

Este ultimo grupo se ubica en el punto en que cruza la maxima
alusion a la figura del docente con la minima elaboracion sobre
las razones que sustentan un juicio de valor determinado, basa-
do en informacién incorrecta o inexacta. Por esta razén no tiene
la posibilidad de ofrecer al alumno oportunidades para interiori-
zar el sentido de las normas y promover su autonomia, sino uni-
camente de adherirse a ellas por la posicion que la autoridad re-
presenta o le impone. Debido a que la fuente de argumentacion
contiene informacion errénea, inexacta o parcial, comunica una
versién distorsionada de la norma abstracta a los alumnos. En el
primer ejemplo, el docente de tercer afio argumenta la norma del
respeto a las ideas de otros, bajo una premisa erronea. Afirma
«tener un nivel més alto», a pesar de lo cual debe respeto a sus
alumnos. El docente no reconoce que tienen en comdn una digni-
dad que los hace igualmente valiosos independientemente de su
rango en la escuela:

Maestra: «,Manuel, qué opinas de la lectura?».

Nifio: «<Me gusté mucho cuando se encontrd a su abuelo en el ca-
mino».

(Una nifia rie de la opinién del nifio.)

Maestro: «Cada quien tiene derecho a que se respeten sus ideas y
no tienen por qué reirse Ni yo, que tengo un nivel mas alto, tengo
derecho a reirme». (P026)

Por ultimo, el docente de sexto afio afirma que los paises desa-
rrollados siempre llevaran la delantera a un pais como México.
No contextualiza el problema del desarrollo, con informacion que
permita comprender que no se trata de un problema de «carre-
ras» sino de relaciones desiguales entre paises, configuradas asi
histéricamente.

Maestro: «;Ustedes creen que estamos a la altura de los Estados
Unidos en tecnologia?».

Nifos: «No». [...]

Maestro: «Desgraciadamente los paises industrializados nos lle -
varan siempre la delantera». (P080)
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Informacién incorrecta o parcial, prejuicios. Afirmaciones no
suficientemente documentadas dan lugar a este tipo de juicios de
valor. Todo ello impide a los alumnos elaborar, argumentar, ana-
lizar, debatir y construir el sentido de las normas abstractas.

Para concluir. Los vehiculos de las normas abstractas, tal como
ocurre con los referidos a normas concretas, encierran la posibili-
dad de influir en el desarrollo de la moralidad de los alumnos, al
ponerlos en contacto con las elaboraciones que sus docentes han
ido construyendo a propoésito de los modos de comportamiento y
de vida que consideran preferibles a otros. En la medida en que
informacién completa y argumentada sea su sustento, apoyaran
la construccion sobre el sentido de las normas en los alumnos. En
caso de que esto no ocurra, contribuiran dnicamente a transmitir
prejuicios o creencias basadas en la autoridad sin que medie el
proceso de razonamiento, elaboracién y aceptacion de parte del
alumno, lo cual a su vez, influye negativamente en el desarrollo
de su moralidad.

2.3 Tendencias encontradas en el uso de juicios de valor
por los docentes

Al analizar las tendencias generales en el uso del juicio de va-
lor como recurso para aludir a las normas abstractas, nos encon-
tramos con un dato ya presentado en el capitulo anterior, esto es,
la escasez de alusionesa normas abstractas.

El cuadro de la pagina siguiente muestra las tendencias halla-
das para el uso de juicios de valor de acuerdo con la organizacién
antes propuesta.

Los resultados de este analisis trabajan con el total de eventos
en que se aludié a normas abstractas. Como se sefial6 en el capi-
tulo 1, se trata de 33,tomados de 182 registros de aula, 26 docen-
tes, un ciclo escolar y medio.

Estas alusiones organizadas por tipos de juicio de valor nos
muestran, una vez mas, la tendencia dominante hacia la formu-
lacion escueta y parca, en este caso de juicios de valor, en los cua-
les los docentes no acostumbran argumentar frente a los alum-
nos las razones de sus afirmaciones.*®

El segundo lugar lo tienen, con la misma frecuencia, los juicios
formulados con base en las creencias religiosas de los docentes y
los prejuicios, evidenciando que a falta de reflexion y elaboracion
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Cuadro 7. Frecuencias en el uso de distintos tipos de juicio de valor
para aludir a normas abstractas.
Grupo I: Jucios Grupo II: Juicios Grupo [lI: Juicios Grupo IV:
de valor que de valor que se de valor basados Prejuicios:
explicitan/ concretan a un en creencias juicios de valor
argumentan/so- enunciado sin religiosas basados en
bre el sentido de argumentar en informacion
la norma funcion de la inexacta o
abstracta o su norma abstracta parcial sobre un
correspondiente osu tema
valor correspondiente
valor
5 14 7 7

sobre el sentido de las normas abstractas, las escasas formulacio-
nes apelan a las creencias particulares de los docentes o incluso
a ideas prejuiciadas recibidas del medio familiar o social.

El altimo lugar lo ocupan los juicios que argumentan sobre el
sentido de la norma abstracta a la que aluden. De acuerdo con es-
tos resultados, los docentes carecen de informacion béasica para
sustentar sus afirmaciones. Tampoco cuentan con suficientes ele-
mentos para analizar las situaciones que enjuician, de modo que
puedan volver sobre las razones que los llevan a sostener deter-
minada postura respecto de un asunto en particular. Nuevamen-
te se hace presente el problema de la formacién y actualizacion
de docentes; los espacios colegiados de trabajo en la escuela y las
diversas instancias formadoras tienen amplias posibilidades de
intervenir en el desarrollo del pensamiento reflexivo del docente.
;Queé estan haciendo al respecto?

3. Expresiones afectivas. El hilo con el que se teje
la experiencia de recibir un trato equitativo
en la escuela

Asi como pudimos reconocer distintos tipos de vehiculos para
aludir a las normas concretas y abstractas, encontramos una am-
plia gama de expresiones afectivas que los docentes dirigen a los
alumnos, a las que hemos definido como gestos de atencion o
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desatencién hacia la persona, las necesidades, demandas, proble - las manos en los hombros y permanece de pie detras de Luisa).

mas o desempefio de los alumnos a través de actos de habla asi Maestra:«;Podrias decirnos en voz alta,a todo el grupo, lo que di-
como de expresiones no verbales. jiste>». -
El analisis de los registros permitié observar que las expre- Luisa: <Mi papa es musico y toca el tambor.

Maestra: «;Escucharon lo que dijo Luisa? jSu papa toca el tam-
bor! Gracias, Luisa, puedes volver a tu lugar».

(La maestra retoma la explicacion.)

Maestra: «Hoy les contaré la historia de una nifia “T"ita y un
“t"ambor (enfatizando). Tita es una nifia que “t"rabaja muy bien

siones afectivas en ocasiones, desempefian el papel de reforzar
ciertos vehiculos, debilitarlos o matizarlos, toda vez que estas
manifestaciones del docente se dan frecuentmente ligadas a las
alusiones a normas asi como a llamadas de atencién por su in-

cumplimiento. Una expresion afectiva posterior a una sancién, en la escuela. [...] (Sigue la historia.) (P006)
por ejemplo, puede cumplir la funcién de reintegrar a un alum-
no a la dinamica de clase o por el contrario, ahondar dicha recon- En esta secuencia de trabajo en aula, tenemos la oportunidad
vencion. de observar una catedra, hecha accion, sobre lo que significa que
Por otra parte, las expresiones afectivas cumplen la funcion de un docente asuma un trato considerado hacia el alumno. La
dar una tonalidad especifica a las interacciones cotidianas entre maestra comienza por elegir una forma de introducir el conteni-
docentes y alumnos. La presencia continua de las expresiones do escolar, en la que se hace cargo de los intereses de los peque-
afectivas de distinto signo es lo que les imprime su importancia, fios. Desde el planteamiento de la actividad didactica hay impli-
aun si se trata de gestos sutiles y sencillos, como dar las gracias, cita una expresion afectiva consistente en ocuparse de elegir con
mirar a los alumnos al hablar con ellos o escucharlos con aten- cuidado la manera més atractiva para avanzar en la tarea de la
cién. Cuando se habla de «clima ecoldgico de aula», uno de los ele- alfabetizacion.’® A continuacion, selecciona un vehiculo basado
mentos implicados esta dado precisamente por las expresiones en la felicitacién a un alumno que cumple una norma concreta,
afectivas, cuyo papel es central para explicar las diferencias en- como medio para animar al resto a integrarse en la actividad.
tre un aula donde se percibe soltura, buen humor, dinamismo, y En este contexto de trabajo, y ante una pregunta genérica lan-
otra donde predominan la indiferencia y la tension. De cara al zada al grupo referida a si han visto un tambor, la maestra regis -
desarrollo de la moralidad de los alumnos, estos gestos y expre- tra un evento especial: una nifia es hija de un musico que toca el
siones del docente cumplen un papel importante que analizare- tambor. La sensibilidad para identificar este pequefio relato,
mos en este apartado. compartirlo con el resto del grupo e incorporarlo en la direccion
Vamos a presentar un ejemplo de un aula de primer afio: del trabajo recién iniciado es una inequivoca expresion afectiva

de consideracion y atencién hacia sus alumnos y hacia esta pe-
guefia alumna en particular.

Veamos ahora un ejemplo en el que el uso de las expresiones
afectivas representa un lenguaje que matiza los efectos de una
llamada de atencién, en un salén de sexto afio:

(La maestra se dispone a iniciar la clase con los nifios.)

Maestra: «Alguien tiene un tambor? (enfatiza la «t»). (Para qué

sirve el “t"ambor? (vuelve a enfatizar la letra)».

Juan Luis: «jPara tocar!».

Maestra: «jMuy bien por Manuel que no interrumpe al comparie-
rito!». (Le da una palmada en la mano al nifio, quien ha perma-

necido atento, mientras su compariero de banca hablaba con otro

nifio. A continuacion se dirige al grupo de nuevo.)

Maestra: «;Para qué sirve el tambor?, ;para tocar?» (enfatiza

nuevamente ambas letras «t»).

Luisa: «<Mi papa es musico y toca el tambor».

(La maestra se muestra visiblemente emocionada al escuchar es-
to, asi como sorprendida.)

Maestra: «Ven, ven aqui conmigo, Luisa, pasa adelante» (le pone

(El maestro pide que saquen su cuestionario de Historia y su li-
bro. Un nifio no hizo su tarea.)

Maestro: «Con esta ya son cuatro tareas».

Carlos: «No, maestro, son sélo dos».

Maestro: «Cada vez que no hagas la tarea te vas a quedar mas
chaparro». (El maestro habla en tono de broma.)

Carlos (riendo): <Ay, maestro.

Maestro: «<Carmen, sescuchaste a tu compafiera?».
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Carmen: «No».

Maestro: «;Qué es una embajada?».

(Los nifios no contestan.)

Maestro: «;Es ir em-bajada o em-subida?».
(Lo dice en tono de broma y sonrie.

Los nifios rien también.) (P043)

En esta secuencia se presentan dos expresiones afectivas casi
simultaneas. Comienza con una ironia sobre la estatura del
alumno, pero suavizandola por el tono de broma que utiliza. El
tono de broma que acompafia el uso de un vehiculo que ironiza
sobre la estatura del alumno matiza lo dicho con palabras. Sin
embargo, la ironia del docente da lugar a que —como se observo
posteriormente en otros registros— los demas alumnos hicieran
bromas acerca de su condicidn de «chaparro».

Mas adelante el docente llama la atencién a otra alumnay en
seguida hace una broma jugando con la palabra «embajada»; con
ello propicia la distensién en el grupo.

Acudiremos a un ejemplo mas para destacar la importancia
que tienen las expresiones afectivas. Para ello elegimos una si-
tuacién que contrasta con las anteriores y en la cual dichas ex-
presiones no estan asociadas con el incumplimiento de alguna
norma concreta, sino con el manejo de un contenido académico:

Cuarto afo.

(La maestra se dirige al grupo y pregunta.)

Maestra:«Levante la mano quien lo hizo bien... con honestidad...
no se pierde nada».

(Levantan la mano aproximadamente 12 nifios. A continuacién la
maestra se dirige a un alumno.)

Maestra: «Gregorio, ;entiendes este ejercicio?».

Gregorio: «No».

Maestra: «,No entiendes nada, nada?».

(Gregorio dice «no» con la cabeza.) (Se hace de inmediato un si-
lencio tenso. Hay expectacion de parte de los demas alumnos.)
Maestra: «Gregorio, parate junto a mi escritorio. ;Cuanto es 10
por 97»,

(Gregorio no contesta.)

Maestra: «Dos afios en cuarto y todavia no sabes las tablas del 10.
Fijate, es la mas facil» (tono irénico).

Maestra: «A ver, Fernando, pasa a la pizarra. ;Qué hago con este
90?» (Fernando pasa al frente y permanece observando la pizarra).
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Maestra: «A ver, Marco».

Marco: «Lo multiplico».

Maestra: «<Muy bien. ;Ya te fijaste, Fernando? Se multiplica»
(enfatiza la palabra).

Maestra: «;,Qué hago ahora, Gregorio?».

(Gregorio sigue de pie, junto al escritorio.) (Se percibe nervioso.)
Gregorio: «Multiplico 4 por 7».

(Contesta correctamente pero la maestra lo interrumpg

Maestra: «Permiteme que conteste Fernandoporque es donde no
entiende».

(Fernando contesta después de un periodo corto de silencio.)
Fernando: «Multiplico 4 por 7».

(La maestra se dirige de nuevo a Gregorio.)

Maestra: «;Estas entendiendo o no entiendes nada?».

Gregorio: «Se divide» (contesta errébneamente).

Maestra: «No es lo mismo ‘entre’ que ‘por’.Aclara tus ideas ‘4 por
7'. Aqui nos podemos quedar todo el dia hasta que te acuerdes
cuanto es 4 por 7. A ver, Marco, aytdale».

Marco: «28» (responde correctamente).

Maestra (dirigiéndose a Gregorio): «;Luego qué hago?».

(Gregorio guarda silencio.)

Maestra: «A ver si asi como eres bueno para jugar estampitas y pe-
lear, asi deberias ser para todo. Asi como aprendes las cosas ma -
las muy répido, deberias aprender las cosas buenas Deberias ha -
cer un esfuerzo por superarte A ti nada mas lo que te interesa es
ser agresivo con todos».

(La maestra continta con la explicacién de los ejercicios.) (P030)

El fragmento del registro es elocuente en mostrar el uso per-
sistente de expresiones afectivas por parte de la maestra, que se
dan en el contexto de una clase. Alternan la exhibicion del alum-
no frente al grupo, la recriminacién, la ironia, y el juicio de valor
sobre su persona. A través de ellas manifiesta disgusto ante el
deficiente manejo del alumno de un contenido curricular.

A estas expresiones se afiaden dos mas que es importante des-
tacar. La primera es que después de declarar al grupo en gene-
ral que «sean honestos» porgue «no se pierde nada» (al pregun-
tar si resolvieron correctamente o no el ejercicio), la honestidad
de Gregorio, quien reconoce no haber entendido, le implicé reci-
bir toda la reprimenda a continuaciéon. Su experiencia le dira
gue «si se perdia algo» al responder con franqueza. El valor de la
honestidad queda en entredicho. La segunda situacion es que a
lo largo de esta secuencia, visiblemente penosa para el alumno,
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en la Unica ocasion en la cual responde correctamente... ino es
atendido por la maestra! No lo escucha. Lo interrumpe para dar
oportunidad a que responda su compafiero. La maestra no resca-
ta esta sola oportunidad como un pequefio logro de Gregorio del
gue podria echar mano. Lo ignora y esta es una expresion afecti-
va mas.

Nuevamente podemos preguntarnos: ;qué representa para el
desarrollo moral de un nifio como Gregorio el ser objeto de expre-
siones afectivas de esta naturaleza? Mientras que Luisa, la pe-
guefia del tambor, se sabe apreciadapor su maestra;en tanto que
Carmen y Carlos son considerados y rien con su maestro, Grego-
rio experimentaotra cosa: no saber un contenido académico auto-
riza a su maestra a tratarlo sin consideracion ni aprecio. Son sus
conocimientos, no su persona lo que tiene valor, a los ojos de su
maestra. El, en comparacion con los compafieros, vale menos por
la razon de que sabe menos cosas. Sus derechos estan en funcion
de su rendimiento. No son la plataforma de su vida escolar. Son
consecuencia de sus logros.

Ser respetado en su personay desde sus diferencias individua-
les: fisicas, culturales, econdémicas, intelectuales; ser tratado
como igual a los demas compafieros no son asuntos que se decla-
ran. Se practican cotidianamente. Por ello las expresiones afecti-
vas dicen con gestos, con miradas, con la voz y con las manos, una
y mil veces a los nifios que son apreciados, que son valiosos. Que
son lo méas importante y lo que da razén de ser a ese espacio lla-
mado escuela. También pueden decir lo contrario. Negar lo que la
escuela declara y se propone. Cuando los nifios ocupan el altimo
lugar en importancia,cuando son parte del inventario Unicamen-
te, las expresiones afectivas cotidianas se ocupan de informarlo a
través de las acciones.

Por ello es que a través del andlisis de la practica docente indi-
vidual y colectiva en el espacio de la escuela, la revision de las ex-
presiones afectivas que se dispensa a los alumnos ocupa un lugar
de la mayor importancia. Se trata, junto con los vehiculos, nada
menos que de la educacion en valores puesta en accion a través
de la practica docente, la cual produce necesariamente, efectos de
formacion valoral en los nifios.
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3.1 Sonreir, consolar, compartir... ignorar, excluir, sefialar

El proximo cuadro presenta la gama de expresiones afectivas
gue pudimos recoger a través de los registros de observacion:

Cuadro 8. Expresiones afectivas identificadas.

1. Abraza a un alumno al jugar/conversar/compartir recreo.

2. Acaricia/toca/palmea/empuja/la cabezal/el brazo/el hombro/las
palmas/de un alumno para manifestar su aprobacién.

3. Adorna/pone musica/alusiva a la temporada/fiestas del mes en el
aula.

4. Agradece el favor/la informacion/la broma/la participacion/de un
alumno.

5. Apoya/facilita material/lapiz/libro/a un alumno que carece de él
para realizar su actividad.

6. Ayuda/atiende/la peticion/el problema/de un alumno en piza-
rra/cuaderno/patio/filas/entrada o salida.

7. Comparte la conversacién/almuerzo/juego/con algunos alumnos
durante el recreo.

8. Concede prerrogativas especiales a algunos alumnos/a otros no.

9. Considera la opinion de un alumno/del grupo para tomar la deci-
sion acerca de lectura/actividad.

10. Consuela a un alumno por llanto/problema/pleito/golpe/caida/ex-
travio almuerzo/dinero.

11. Denomina con apodos/motes/palabras soeces/calificativos/carac-
teristicas fisicas o intelectuales/no por su nombre a los alumnos.

12. Destruye/pisa/un trabajo/tarea entregada por un alumno.

13. Discute con un padre/madre de familia los problemas de rendi-
miento/comportamiento de un alumno frente al grupo.

14. Distrae su atencién hacia otra cosa mientras pide a un alumno
leer en voz alta/presentar su trabajo/pasar a la pizarra.

15. Distribuye/material/participacion en forma parcial/arbitraria a
algunos alumnos/a otros no.

16. Escucha con atencidn/sin interrupciéon/manifiesta emocion/aten-
cioén/interés/al escuchar un relato/anécdota/problema/experien-
cia de un alumno.

17. Evita/no mira/ignora al alumno que lo aborda/esta frente a él.
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18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.
27.

28.

29.

30.
31.

32.

33.

34.

35.
36.

Exhibe/expone/establece comparaciones acerca de situaciones de
la vida privada de algunos alumnos para ilustrar un problema-
/poner el ejemplo de lo que «no deben hacer».

Explica al grupo las razones por las cuales realizaran/no realiza-
ran/se modificard una actividad/acuerdo previo.

Expresa disgusto/reprobacion a un alumno sobre su trabajo/su
participacion/su respuesta en pizarra/su comentario.

Expresa reconocimiento/aprecio a un alumno/sobre su trabajo/su
participacion/su respuesta en pizarra/aunque hizo el gjercicio al
reves.

Felicita/destaca publicamente/un logro/cualidad/actitud de un
alumno.

Grita a un alumno/al grupo para dar indicaciones/responder una
pregunta.

Ignora/no responde al comentario/el llamado/insistente/la pre-
gunta/la peticién/el problema/el golpe recibido/el error cometido
en pizarra por un alumno.

Incluye a su persona dentro del grupo para votar/opinar/compar-
tir una anécdota/jugar.

Indica las actividades a realizar aludiendo a su persona.

Insulta con gritos a un alumno/al grupo para indicar una activi-
dad/corregir una tarea/un error de comprension.

Integra a una alumna que llega tarde/que esta distraida/que fal-
16 el dia anterior a la tarea a realizar.

Manifiesta al grupo su deseo de que aprendan a escribir/a expre-
sarse.

Mira al alumno que lo aborda.

No cede la palabra a algunos alumnos que solicitan participar/or-
dena no participar a algunos

No interviene/no se involucra ante la situacion de los alumnos
que no trabajan/no van/al teatro/al festival/porque carecen de
materiales/recursos para adquirir libro/disfraz/boletos.

Nombra a cada alumno/por su nombre/mote carifioso/diminutivo.

Orienta/corrige/comenta a un alumno/al grupo acerca del traba-
jolejercicios que realizan.

Otorga la palabra a los alumnos que solicitan participar.

Pregunta si ya han terminado, antes de dar por concluida la acti-
vidad.
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37. Recrimina gritando para indicar una actividad/corregir una ta-
rea o sefalar un error de comprension.

38. Repite en voz alta el error cometido por un alumno y rie.

39. Responde/devuelve/complementa la pregunta/la tarea/la peticion

/el error/el problema/de un alumno en pizarra/cuaderno/patio/fi-
las/entrada o salida.

40. Se disculpa porque su retraso/error/confusion/expresion lastimé
o disgusto6 a un alumno/al grupo.

41. Sefiala a un alumno/varios que/se quedaran castigados/no pasa-
ran el afio/no saben/no pueden/no han traido la cooperacion/el li-
bro requerido.

42. Solicita ayuda/participacion agregando una formula de cortesia.

43. Sonrie/rie/lbromea/con un alumno/con el grupo.

44. Toca/da golpecitos/empuja/la cabeza/el brazo/el hombro/de un

alumno para manifestar su molestia/desaprobacién/impaciencia
por una respuesta equivocada/una pregunta/un comentario.

En el caso de las expresiones afectivas, evidentemente el es-
fuerzo por construir un registro completo es mucho més limitado
gue en el caso de los vehiculos, ya que estas pueden ser tan varia-
das como los modos de ser de cada maestro. No obstante, regis-
tramos en el cuadro anterior las expresiones con que 26 docentes
observados se manifestaron afectivamente hacia sus alumnos a
lo largo de un ciclo escolar y medio.

3.2 Los grupos de expresiones afectivas segun la atenciéon
prestada a las demandas de los alumnos

Las expresiones afectivas se mueven en un continuo que va
de la mayor a la menor atencion o deferencia del maestro hacia
el alumno en su persona, sus necesidades 0 demandas especi-
ficas.

El intento por clasificar las expresiones afectivas de acuerdo
con su descripcién nos llevd a ordenarlas, en primera instancia,
en dos grupos: las que expresan atencién a los alumnos y las que
expresan desatencion. Sin embargo, al leer las distintas modali-
dades en las que aparecen en los registros de observacion, encon-
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tramos que estas se podian organizar por su contenido y por el to-
no en el que eran expresadas en cuatro grupos similares a los
presentados con anterioridad.

Utilizando los criterios de «atencidon hacia el alumno» como
primera coordenada y «ejercicio de la autoridad» como segunda,
se obtiene una organizacion de las expresiones afectivas equiva-
lente a la de los vehiculos:

Cuadro 9. Grupos de expresiones afectivas de acuerdo con la atencién
prestada a los alumnos y al ejercicio de la autoridad.

Grupo |

Grupo Il

Grupo Il

@ Grupo IV
S ()

Atancidn 2 e neceaidades

Ejercicio delaautaridad

A continuacién presentamos los cuatro grupos de expresiones,
analizando a su vez sus implicaciones.

A. Expresiones afectivas que manifiestan atenciéon al alumno,
reconocimiento de sus necesidades y logros, o0 promueven
distension en el grupo (Grupo I)

Manifestar atencién, consideracién al alumno en su personay
sus necesidades tiene cualquier suceso de la vida escolar como
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pretexto. En el primer ejemplo que presentamos, de un grupo de
primero, consiste en integrar a un nifio a la actividad que reali-
zan los demas:

Maestra: «Guarden sus cuadernos y vamos al otro salén».

(Los alumnos guardan sus cuadernos y se dirigen al salén conti-
guo. La maestra también. Quedan tres o cuatro nifios que todavia
guardan su cuaderno.)

Maestra: «A ver vamos a hacer un circulo.

(La maestra espera un momento a que los nifios se tomen de la
mano y que lleguen los que faltaban. Un nifio regresa al salon
donde estaban trabajando con el cuaderno.)

Maestra (gritando desde el otro salon): «Ya deja el cuaderno, Ra-
moén. Vente a jugar».

(El nifio no regresa de inmediato.)

Maestra: «Vamos a jugar a pares y nones».

(Los nifios empiezan a cantar con emocién: «A pares y nones...».
Ramén llega cuando se estan dando el abrazo. La maestra tam-
bién le da un abrazo a una nifia. Ramén se queda de pie obser-
vando. Hay una nifa libre, sin pareja.)

Maestra: «jAndale, Ramoén!» (voz de 4nimo).

(La maestra le sefiala a la nifia que no tiene pareja.)

(Ramon se abraza a la nifia con emocién.Ramon es un nifio de ba-
ja estatura, muy delgado, despeinado y con ropa descuidada.)
(P040)

Manifestar aprecio por sus alumnos de sexto afio es, para esta
maestra, decirles que son valiosos que tienen capacidades que
pueden ser aprovechadas:

(Los alumnos escuchan atentos a la maestra.)

Maestra: «En estos meses me he dado cuenta de sus enormes ta-
lentos, me pregunto si ustedes se han dado cuenta de que los tie-
nen y también si tienen ganas de aprovecharlos; pero luego me
doy cuenta de que a pesar de eso, sus capacidades siguen ahi, es-
perando para ser utilizadas». (M021)

Para la préxima maestra de primer afio, atender las necesida-
des de sus alumnos consiste en darse cuenta de que el grupo esta
cansado y requiere distension.Les propone salir y acude a un jue-
go ya conocido para que los nifios vuelvan al orden. Utiliza un to-
no de voz suave para que retornen a sus lugares. Por ultimo, ma-
nifiesta atencion por una alumna y registra que una de las nifias
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esta enferma, se siente mal y le dirige una frase carifiosa, junto
con un gesto de cercania.

(La maestra corrige cuadernos en su mesa.Los nifios forman una
larga fila. Hablan entre ellos, otros se levantan y caminan por el
salén; el ruido aumenta de volumen.) [...]

Maestra: «Les propongo salir a despejarnos y luego volvemos a
terminar de ordenar los lugares».

Nifios: «jSil» (con emocion).

Maestra: «Estatuas de marfil». (Los nifios se quedan inméviles y
en silencio en el lugar donde estan.)

Maestra: «Nifios de Primero A» (voz suave).

(Los nifios caminan a sus lugares lentamente y en silencio.)

(Si alguien se rie o0 habla, la maestra lo detiene y lo acerca a ella
con gesto amable.)

(La nifia que tiene gripe vuelve a estornudar. Todos rien.)
Maestra: «Pobrecita m’hija, estd muy malita». (Al decirle eso la
abraza y la deja de pie junto a ella.)

(Los nifios llegan a su lugar y toman asiento en completo silen-
cio.)

Maestra: «<Pénganse de pie y vamos a salir al patio». [...] (M0O06)

Para el maestro Carlos, de tercer afio, es compartir su tiempo
con los alumnos. Es charlar informalmente con ellos durante el re-
creo. Compartir con ellos, dia a dia, el rato de descanso es decirles
gue para su maestro son gratas su compafiia y su conversacion:

Al inicio del recreo, el maestro Carlos y sus alumnos colocan si-
llas en el patio de recreo formando un circulo. Son aproximada-
mente 20 sillas. Los alumnos y el maestro Carlos se sientan a co-
mer su torta y a conversar. Conversan y rien [...]. Después de 10
minutos aproximadamente los nifios empiezan a levantarse para
ir a jugar. Una maestra de 6° afio, se sienta en una de las sillas
vacias y conversa con los nifios y con el maestro Carlos. Algunos
nifios y nifias permanecen todo el tiempo sentados en el circulo.
Otros van y vienen, juegan y regresan a decirle algo al maestro.
[...] (POO3)

Aprecio y consideracion, en este ultimo ejemplo de primer afio,
es tomar en cuenta la opinion de sus alumnos para adoptar una
decisién sobre el trabajo escolar. Preguntarles qué prefieren ha-
cer es manifestarles que es importantesu punto de vista:

178

(La maestra esta en una reunion en la oficina de la directora.) [...]
(La maestra llega. El grupo estd muy inquieto.)

Maestra: «;Me dejan dar un recadito?». (Su voz es tranquila, no
grita a pesar del ruido. Permanece de pie frente al grupo, espe-
rando.) (Los nifios empiezan a tomar asiento en sus lugares y van
guardando silencio poco a poco.)

Maestra: «<Mafiana reviso el trabajo porque ya no me va a dar
tiempo».

Algunos nifios: «<Ahorita, maestra, ahorita.

Maestra: «<Es que ya no me alcanza el tiempo para revisar. Le-
vanten la mano los que quieren que revise el trabajo en este mo-
mento».

(Aproximadamente 10 nifios/as la levantan.)

Maestra: «;Quién vota por que mafiana llegando lo primero que
hagan sea ensefiarme con letra “bonitita” la tarea?» (levantan la
mano 20 alumnos aproximadamente).

Maestra:«Ganaron los que mafiana quieren que revise el trabajo
de ahora, junto con la tarea».

(Se dirige a la pizarra y escribe «TAREA».) [...] (P010)

No hay patrén, no hay estilos prefijados ni modelos a seguir.
Hay maestros y alumnos que comparten un espacio y muchas ho-
ras cada dia. Con los méas diversos estilos y tonos afectivos, los
docentes dicen acciones de aprecio y consideracion hacia sus
alumnos. «Eres importante siempre, todos los dias y bajo cual-
quier circunstancia.» Por ello, en términos de valores, construyen
para sus alumnos vivencias concretas de ser apreciados y respeta-
dos en su persona y necesidades. Esto, desde el presente y en el
futuro, les permitiré interiorizar el saberse merecedores de res-
peto y de recibir un trato digno.

B. Expresiones afectivas que se concretan en atender de mane-
ra puntual una demanda del alumno o del grupo (Grupo I1)

A diferencia del anterior, en este grupo expresiones puntuales
atienden situaciones o demandas de los alumnos.

En este ejemplo, de primer afio, la maestra dice con sus accio-
nes que esté atenta para apoyary corregir los errores gramatica-
les que cometen los alumnos. Su tono de voz amable al corregir
las palabras que conjugan mal les afirma que pueden equivocar -
sey su maestra los ayudara:
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(La maestra escribe palabras en la pizarra...)

Maestra: «Ya no tengo lugar para las siguientes palabras, pero
ustedes escribanlas una debajo de la otran.

(La maestra empieza a dictar palabras. [...])

Nifia: «<Maestra, ya no me cabio».

Maestra: «Ya no me cupo».

Otra nifa: «<Maestra, a Jaime ya no le va a cupear».

Maestra: «Caber». (Su tono de voz es amable.) (PO05)

De forma muy similar, y a través de acciones puntuales, la
maestra de segundo afio se ocupa de dirigir la actividad que rea-
lizan los nifos. Esto les informa de su interéspor que aprendan a
hacerlo:

(Los nifios recortan, arman y pegan figuras en su cuaderno...)
Nifa: «jMire, maestra, ya lo armé!».

(La maestra va al lugar de la nifia.)

Maestra: «<Ahora pégalo».

Otra nifa: «jMire el mio, maestral».

(La maestra corrige un poco la posicion de las figuras.)
Maestra: «<Ahora pégalo». (R013)

Ahora un maestro de sexto afio manifiesta disposicién a espe -
rar a que una alumna encuentre su tarea. A través de este gesto,
le da la oportunidad de participar:

(Revisan la tarea sobre el tema de acentos.)
Maestro:«Margarita,pasa a escribir la primera palabra a la piza-
rra, por favor».

(Margarita empieza a hojear su cuaderno. No encuentra la ta-
rea.)

Maestro: «Margarita..., Margarita...». (El maestro espera unos
segundos mientras Margarita busca la tarea.)

Maestro: «Rocio, pasa a escribir la primera palabra, por favors.
(Rocio es la compafiera de asiento de Margarita.)

(Rocio pasa y la escribe.)

Maestro: «Ahora td, Margarita, pasa a escribir la segunda pala-
bra» (tono amable).

(Margarita encontroé la tarea en su cuaderno. Se levanta y escri-
be la palabra.)

Maestro: «Carlos, pasa a escribir la tercera palabra, por favor».
(PO71)
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La diferencia entre las expresiones afectivas de los grupos | y
Il es de grado. Ambas comunican interés y atencién por las nece-
sidades y demandas de los alumnos. Las segundas lo hacen de
manera puntual y escueta. «Eres importante: me ocupo de aten-
der lo que necesitas.» En ambos casos generan oportunidades pa-
ra que los alumnos experimenten ser considerados y atendidos
por su maestro. En ello radica su contenido valoral.

C. Expresiones afectivas que aluden a la persona del docente o
a su actuacion discrecional como via para atender las
demandas de los alumnos (Grupo I11)

En este caso, no tenemos ya diferencias de grado con respecto
a los grupos anteriores, sino de contenido, de fondo. La actuacion
discrecional o la referencia centrada en la autoridad como forma
de relacion con los alumnos comunica a estos un mensaje valoral
a través de las acciones, que puede formularse de distintas mane-
ras, segun el caso: «Tus necesidades, tu persona, son importantes
si asi lo decido yo», «tus necesidades son importantes si yo estoy
de humor para atenderlas», 0 bien: «;atender tus demandas o
problemas?, depende: solamente si me caes bier. Hay una condi-
cion que establece el docente. Prometer y no cumplir es la expre-
sidn que tenemos a continuacion, con nifios de primer afo:

Maestra: «Le voy a dar una paleta a quien conteste correctamen-
te. ;Cuanto es cinco mas cinco?».

Ana: «jDiez!».

Maestra: «<Ana se gané una paleta».

(La maestra busca la bolsa de paletas. No la encuentra, y sin méas
explicacion no le da nada. Retoma la clase.)

(Expresion de desconcierto en los nifios.) (P085 Sl)

Prometer y no cumplir; hacer cumplir a unos y a otros no es la
expresion afectiva discrecional que se observa en este grupo de
cuarto afio:

(Un nifio se levanta y le dice algo al maestro en voz baja.)
Maestro: «No, no hay permisos».

Nifo: «Pero usted me dijo que cuando regresara...».
Maestro: «Si, pero yo voy a ir diciendo quién puede salir».
Nifio: «iMaestro, me tocaba a mil».
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Sandra: «Yo maestro, jyo tengo que irl». (Se levanta de su asiento
y camina hacia la puerta.)

Maestro: «Siéntate. Ahorita los bafios se estan lavando».

Sandra: «<No importa». (Sale del salén.) [...]

(A los pocos minutos Sandra regresa. El maestro no le dice nada
por su salida.) (R033)

No ocuparse de dar seguimiento al trabajo indicado a los alum-
nos, no responder a sus preguntas dice, con las acciones, desaten -
cion por los alumnos y su necesidad de ser orientados en su
aprendizaje. Sigamos esta situacion de tercer afio:

(Los nifios pasan a la pizarra a anotar las palabras que el maes-
tro dicta. Realizan un ejercicio de singular y plural...)

Maestro: «Rafael, pasa a la pizarra y escribe “tribu”, nada més».
(Rafael escribe «trivu».)

Mariano: «;Maestro, tribu es singular?». (El maestro no respon-
de)

(Rafael observa la palabra que escribi6 en la pizarray la corrige.)
Daniel: «;También escribimos la palabra de arriba, maestro?».
(No hay respuesta.)

Daniel: «; También escribimos silla, maestro?». (No hay respues-
ta.)

Nifo: «Maestro, plural es la que tiene “s” al final?». (No obtiene
respuesta.)

Maestro: «A ver, Luis, pasa y escribelo en plural».

Sandra: «;Lo vamos a escribir en la libreta, maestro?». (No obtie-
ne respuesta.)

Maestro: «Tribus, muy bien. Alejandra pasa a la pizarra [...]».
(RO31)

Las expresiones afectivas de este grupo afirman arbitrariedad
en la atencion de necesidades y demandas de los alumnos. En
ello radica que construyan vivencias marcadas por la inequidad:
el trato que reciben unos alumnos, no lo reciben los demas. El
trato de hoy no es garantia de que marfiana sea el mismo. Todo de-
pende... del maestro.

182

D. Expresiones afectivas que se basan en la imposicién o el uso
de la fuerza de la autoridad en relacién con las demandas de
los alumnos (Grupo 1V)

Por ultimo, este conjunto de expresiones, como lo muestran los
ejemplos, tiene como eje un trato recriminatorio, de desprecio o
rechazo hacia los alumnos en eventos relacionados con su apren-
dizaje o con actividades escolares cotidianas.

Se trata de expresiones recriminatorias, como esta, de segun-
do afio:

La maestra (a un nifio): «TU no tienes cara para reclamar».
(M037)

O que comunican una valoracién negativa, como la que sigue,
de sexto afio, mediante la cual el docente les anuncia su fracaso:

(Pasa un alumno a la pizarra.Tiene dificultad para escribir la pa-
labra que le dicta el maestro.)

Maestro: «Por eso les digo que en secundaria van a ser la risa de
los demas, (eh?». (P096)

Expresiones de burla, ante los errores que comete, como suce-
de en un aula de quinto afio:

Nifio: «<Maestro, él me aviento6».

Maestro: «;Te avento o te avientd?» (tono irénico).

Nifio: «<Me avento». (El nifio baja la cabeza y habla en voz baja.)
Maestro: «,Quién te avientd?» (tono irénico). (Se escuchan risas.
El nifio esta apenado.)

Nifia: «<No me avientes» (a la compafiera que se sienta junta a
ella).

La compafera: «,Aventar o avientar?». (Otra vez se escuchan ri-
sas.)

(El nifio permanece con la cabeza baja.) (P094)

Expresiones que recriminan y exhiben a un alumno publica-
mente, anunciando a un visitante externo, que «este», refiriéndo-
se a un nifo de segundo afo, «va a reprobar».

Maestra (gritando): «jQué bien, de veras que uno tiene que estar

encima de ustedes para que trabajen, ;ya acabaron? Orale, a su
lugar». (Los nifios corren a sus lugares.)
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(La maestra se dirige a la pizarra y traza la letra «I».)

Maestra: «A ver, conmigo, mano derecha, arriba, abajo, arriba,
abajo, toda la plana».

Nifio: «kMaestra, a mi se me va mal».

Maestra: «Claro, si siempre esta platicando, ;como quiere que le
salga?».

(La maestra se dirige al lugar del nifio y lo ayuda con su mano.)
(La maestra se acerca a la observadora.) «Este va a reprobar, no
sabe leer.» (Sefiala al nifio que acaba de ayudar.)
Maestra.«;Verdad, Julian?».(Le pasa el brazo por la espalda.) (El
nifio no voltea, se queda serio, mirando su cuaderno.)

Maestra: «Me lo trajeron bien tarde, a él le cuesta trabajo, uno no
puede hacer milagros».

(El nifio continda tratando de hacer la letra «I».) (M033)

Expresiones de arbitrariedad y disgusto sin que haya un moti-
vo que lo justifique, en un salén de segundo afio:

(Llegan un nifio y una nifa al salén.La nifia habia pedido permi-
so de ir al bafio con anterioridad.)

Maestra (enojada): «;Quién les dio permiso de salir?».

Nifa: «Usted».

Maestra: «,Cuando?» (enojada).

Nifa: «Hace ratito».

Maestra: «jNo es cierto!» (enojada).

Nifa: «Si, maestra, usted me dejo salir...».

Maestra: «iNO ES CIERTO!» (muy enojada).

Maestra: «No estoy... y dame ese avion». (La maestra le arrebata
el avion al nifio. Lo tira al suelo y lo pisa.)

(Los nifios regresan a sus lugares en silencio.) (M036)

En sintesis, expresiones afectivas de este grupo comunican
maltrato: falta de aprecio, de respeto y de consideracion hacia la
personay necesidades de los alumnos. La arbitrariedad y la fuer-
za de la autoridad son puestas en juego. Obstaculizan, por lo tan-
to, la generacion de oportunidades de experimentar un trato res-
petuoso y equitativo hacia los alumnos.
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3.3 Las expresiones afectivas y sus implicaciones desde la
perspectiva del desarrollo de la moralidad en los alumnos

A. Las expresiones cambiantes del docente

Con base en la misma ruta metodoldgica usada en las demas
categorias, las expresiones afectivas fueron recuperadas en pri-
mer lugar para el total de docentes observados, con una muestra
de registros. Posteriormente, se llevé a cabo el analisis con 25 re-
gistros en promedio para los casos de los maestros focalizados.
Este procedimiento nos permite observar si las tendencias iden-
tificadas se mantienen, al compararlas con un conjunto de regis-
tros cinco veces mayor.

Los resultados mostraron en este Unico caso que las ten-
dencias se modificaban en algunos docentes al considerar un
numero mayor de registros. Por ello eliminamos el analisis co-
rrespondiente a expresiones afectivas del total de docentes y nos
guedamos Unicamente con los datos referidos a docentes focali-
zados, que analizaremos como un asunto estrechamente ligado
al tema de los vehiculos.

En el intento de encontrar explicaciones a estos datos, retoma-
mos una pista presentada en el capitulo anterior. Recordemos
gue una tendencia reactiva permea el comportamiento normati-
vo de los docentes. Esta consiste basicamente en reaccionar,
responder ante lo que se presenta, mas que en adelantarse con
propuestas o explicaciones. Si esto mismo ocurre en el comporta-
miento afectivo, observamos que los docentes actian impulsiva-
mente, mas que conforme a modos de comportamiento resultado
de adhesiones personales razonadas. De este modo, es l6gico su-
poner que las expresiones afectivas sean tan variables como el
estado de animo del dia,situaciones personales especificas o bien
el comportamiento, también espontdneo y cambiante, de los
alumnos de acuerdo con sus circunstancias particulares.

Agnes Heller analiza el campo de los sentimientos utilizando
las mismas categorias con las que ha abordado el analisis de las
normas en la vida cotidiana: la particularidad y la individuali-
dad. «Toda individualidad esta caracterizada por una especifica
imagen moral reflexionada y elaborada auténomamente» (Heller,
1991:156).A esto se opone la «particularidad», que subordina sus
necesidades, deseos o0 aspiraciones a las exigencias sociales acep-
tadas espontdneamente (ibid., 134).
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En este mismo sentido, distingue los sentimientos que llama
«individuales», es decir propios de quien ha avanzado en la cons-
truccion de una moral auténoma, de los «particulares», referidos
a una actuacion basada en sus motivaciones e intereses persona-
les. Para Heller, los sentimientos impulsivos no pueden ser en si
mismos individuales; s6lo pueden ser particularistas. Sin embar-
go, es el sujeto quien hace la diferencia al momento de expresar -
los, pudiendo identificarse con sus afectos o tomando distancia
de ellos a partir de valores que ha elegido de manera auténoma.
Al proceder asi, introduce su capacidad reflexivaen el manejo de
sus sentimientos, expresandolos de forma individual y no parti-
cular (Heller, 1999: 204). Asi:

La apariencia de dicotomia entre sentimiento y razén tiene su ori-
gen en el hecho innegable de que los sentimientos individuales son
mas reflexivos que los particularistas, porque estan conectados con
valores conscientemente seleccionados, porque presuponen la asun-
cion consciente de responsabilidad individual y porque su prerrequi-
sito es el autoconocimiento y el autoexamen (Heller, 1999: 221).

¢Qué es una expresién de sentimientos particularista o impul-
siva en el contexto escolar? Pongamos un ejemplo que transcurre
en un aula de segundo afo:

(La maestra sale del salén porque supervisa el ensayo de la escol-
ta.)

(En la pizarra estan escritos numeros pares que los nifos tienen
gue copiar.)

(Los nifios se levantan, conversan, gritan, brincan, salen al ba-
fio...) [...]

(Cada vez salen més nifnas al bafio, por lo que la maestra regre-
sa.)

Maestra (grita y se ve furiosa):«jQué bonito, verdad? ;Por qué no
estan haciendo el trabajo que les dejé?». (Trae una escoba en la
mano y empieza a barrer.) [...]

Maestra (gritando): «jSi yo ya habia barrido, {por qué hay tanta
basura?!».

(Por donde pasa barriendo, grita):«jRecojan!». (Hay ruido de ban-
cas en movimiento y de nifios hablando.)

(Dos nifios se empiezan a pelear.)

Maestra (gritando y furiosa): «jjYa me tienen harta con sus plei-
tos!!»,

(Suena el toque de salida. Los nifios gritan mas.)
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Maestra: «jRecojan sus cosas y salgan!».
(Los nifios salen. Me despido de la maestra, quien se despide de
mi sonriente.) (M023)

Tenemos ante nosotros un comportamiento docente sin con-
tencion alguna:su molestia fluye tal como sus impulsos lo dictan.
No parece reparar en la forma utilizada ni en lo que representa
para los nifios el que se dirija a ellos de esta manera.

En un sal6n de primer afio se presenta una situacién similar:
los alumnos hacen ruido. No ponen atencién ni siguen la activi-
dad indicada por su maestra. La forma en que ella conduce a los
alumnos a guardar silencio evidencia una «individualidad razo-
nada», es decir, una forma de comportamiento orientada de
acuerdo con valores autoelegidos. Ella misma comentar4, mucho
tiempo después, que una vez alguien le dijo: «<La gente educada
no grita» e intenta trabajar en clase de acuerdo con esta forma de
trato.'” Los registros de aula reflejan una, y otra vez, la practica
de esta norma abstracta que en un momento de su trayectoria
eligid:

(La maestra dirige la lectura de enunciados en la pag. 28 del libro
de espafiol.)

(Hay mucho ruido en el salén. Un nifio grita. La maestra suspen-
de la lectura.)

Maestra (tono de voz sereno):«Tengo que darles un recadito, pero
hay mucho ruido. Asi es que voy a identificar de dénde viene el
ruido».

(La maestra se queda de pie y guarda silencio. Gira la cabeza ha-
cia un lado y coloca su oreja en primer plano, como para dejarles
ver a los nifios que esta «escuchando». Dirige la mirada al suelo.
El ruido va bajando de nivel hasta que hay un silencio absoluto.)
Maestra: «;Ya me dejan dar el recadito?». (Los nifios mueven la
cabeza afirmativamente.)

Maestra:«La gente educada no grita.La gente educada no gritan.
(Repite las frases lentamente y con voz suave.)

(El grupo sigue en silencio.)

Maestra: «Bien, continuamos...». [...]

La perspectiva de Heller nos sugiere que los docentes tienden a
reaccionar de manera impulsiva ante las situaciones presentadas
por los alumnos, mas que conforme a patrones afectivos previa-
mente reflexionados y elaborados. Los datos encontrados mues-
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tran una forma de trato al alumno que parece tener mucho de par-
ticular y poco de individual. La falta de concordancia entre expre-
siones afectivas identificadas en una pequefa seleccién de regis-
tros y las encontradas con un nimero méas amplio de registros asi
lo sugiere.

Ante estos datos regresa nuevamente la pregunta por las
oportunidades de formacién de los docentes: ;Pueden los docen-
tes dejar de ser impulsivos?, ;pueden ser mas consistentes en
ser individuales y menos particulares?, ;quién ha trabajado con
la formacion en valores de los docentes, considerandolos como
sujeto enterd? La escucha de los nifios ¢puede ser un elemento
que apoye?, ;pueden los maestros, a través de escuchar a los ni-
fios, abrirse otras posibilidades de actuacion?

B. (Por qué son importantes las expresiones afectivas?

Resumiendo lo expuesto hasta aqui, las expresiones afectivas
acompafian cada uno de los eventos en que maestros y alumnos se
relacionan alrededor de contenidos de ensefianza o de cualquier
otra actividad escolar, imprimiendo una tonalidad particular a di-
chas interacciones. Al igual que los vehiculos, tienen implicita
una carga valoral estrechamente relacionada con el respeto hacia
el alumno. De manera especial, como hemos visto, se vinculan
también a la justicia, si la consideramos como el trato equitativo
qgue los alumnos merecen desde sus diferencias individuales y
condiciones de vida.

Hemos sefalado que desde la perspectiva del desarrollo moral
de los alumnos, las expresiones afectivas tienen dos vertientes de
analisis:

a) Construyen o no los valores del respeto a la persona del
alumno, y de la justicia.

b) Favorecen u obstaculizan la generacion de oportunidades
de interiorizacion de las normas en los alumnos, y por lo
tanto, del desarrollo de su autonomia.

De acuerdo con la primera linea de argumentacion, las expre-
siones afectivas tienen la posibilidad de construir un trato respe-
tuoso y equitativo hacia los alumnos en la medida que las pautas
de actuacion del docente tienen como referencia no los propios
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impulsos o estados de &nimo cambiantes, sino modos de compor-
tamiento basados en principios universales.

Es decir, si el docente ha tenido la oportunidad de reflexionar
sobre el trato que el alumno merece por su condicién de ser huma-
no, los principios de respeto a su dignidad y de justicia estarian
presentes en el trato cotidiano con los alumnos, y esto ofreceria
oportunidades para construir valores a través de las vivencias
que las expresiones afectivas ofrecen.

Por el contrario, las expresiones afectivas que responden a
reacciones impulsivas del docente ofrecen escasas oportunidades
para construir estos valores debido a que estan sujetas a sus
cambiantes estados de animo o bien a la simpatia o antipatia que
le provocan algunos alumnos.

Por otro lado, las expresiones afectivas pueden favorecen u obs-
taculizar la generacion de oportunidades de interiorizacion de las
normas en los alumnos al estar estrechamente vinculadas a los
vehiculos, ya que, de acuerdo con nuestras observaciones, las ex-
presiones afectivas cumplen la funcién de reforzar, suavizar o in-
cluso de contraponerse a los vehiculos utilizados por un docente,
todo lo cual genera situaciones contradictorias que desconciertan
a los alumnos y los mantienen en una situacion de alerta.

3.4 Tendencias en el uso de expresiones afectivas
de los docentes

A continuaciéon presentamos el cuadro que concentra las ex-
presiones afectivas por docente. De la misma forma que presen-
tamos los vehiculos, figura aqui el grupo principal de expresiones
afectivas, asi como el que le sigue en frecuencia:

Cuadro 10. Expresiones afectivas por docente focalizado.

Docente Grupo principal Grupo secundario
Josefina I i

Soledad | i

Joel | v
Benito I v
Marisol I I
Margarita v ]|
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Los resultados del andlisis de docentes focalizados (y también
de no focalizados) mostré una diferencia interesante respecto de
la tendencia dominante referida al uso de vehiculos que se centra
en el grupo Il. Observamos que cinco de seis docentes acostum-
bran tener expresiones afectivas orientadas a atender al grupo y
sus demandas (grupo 1). Unicamente una docente presenta ex-
presiones afectivas basadas en el recurso de la imposicion o el
uso de la fuerza de la autoridad, que muestra un trato arbitrario
y discriminatorio hacia el alumno.

Por otra parte, es interesante hacer notar que el grupo comple-
mentario de la mayoria de los maestros corresponde a los grupos
111 y IV, basados en el trato discrecional y discriminatorio. Sélo
una maestra tiene un grupo complementario basado en la aten-
cion puntual de los alumnos (grupo I1). Esto muestra el caracter
cambiante de las expresiones afectivas, que oscilan entre la aten-
cion y la desatencion.

Por ultimo, presentamos un cuadro que integra vehiculos y
expresiones afectivas de los docentes focalizados, lo cual nos per-
mitird ver con mayor detalle su perfil de comportamiento afecti-
vo:

Cuadro 11. Comparativo de vehiculos con expresiones afectivas
por docente focalizado.

Docente Grupo principal Grupo Grupo principal Grupo
de vehiculos | complementario | de expresiones | secundario de
de vehiculos afectivas afectivas

Josefina | 11 | 11
Marisol 1 I I I
Soledad 1 1 | ]
Benito 1 1 | v
Joel 11 11 | v
Margarita v 1 v 1]

El analisis del comportamiento afectivo de los docentes, que
incluye la combinacién de sus vehiculos y sus expresiones afecti-
vas, muestra tres aspectos interesantes:
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1) Unicamente una maestra utiliza vehiculos que explican el
sentido de las normas con expresiones afectivas basadas en
la atencidn a las necesidades de los alumnos. Sin embargo,
en ocasiones, recurre a vehiculos que centran la norma en
Su persona, con expresiones afectivas que muestran discre-
cionalidad (grupo II1).

2) Cuatro docentes utilizan vehiculos que sefialan la norma de
manera escueta, sin explicaciones sobre su razén de ser
(grupo I1), combinado con expresiones afectivas que atien-
den las necesidades de sus alumnos (grupo I). Ocasional-
mente acuden a expresiones afectivas que son discreciona-
les o recriminatorias (grupos I, 1V).

3) El caso de Margarita deja ver la consistencia en su recrimi-
nacion y trato arbitrario, ya que sus vehiculos y expresiones
afectivas se refuerzan (1V, 1V).

De lo antes expuesto inferimos que:

= Se observa una marcada diferencia entre el grupo principal
de vehiculos y el grupo complementario de vehiculos, salvo
en dos casos, Marisol y Margarita, que mantienen sus ten-
dencias.

< Lo mismo sucede con las expresiones afectivas del grupo
principal y el grupo secundario.

= Lo que llama la atencién es que los grupos principales si son
correspondientes, al igual que los grupos complementarios.

= Esto confirma la tendencia de los docentes a actuar de ma-
nera inestable. A veces con una linea de comportamiento de
cierto perfil y a veces con otra, incluso contraria. Unicamen-
te dos casos muestran consistencia: Marisol y Margarita.

3.5 La parabola que no se aplica en la escuela

Cerramos este extenso capitulo con una reflexion similar a la
del mito de Sisifo que refiere a su equivalente en expresiones
afectivas. La llamamos con las palabras textuales utilizadas por
un docente: «Esta parabola no se aplica en la escuela». Se trata
nuevamente de «la trampa» que encierran las expresiones afecti-
vas basadas en la desatencion o el maltrato a los alumnos. Vea-
mos lo que sucede en este salén de clases de tercer afio:
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(...Mientras el maestro sigue platicando con el docente de depor-
tes, entra una sefiora con un nifio pequefio en brazos. Espera de
pie atras de las bancas a que el maestro se desocupe. La sefiora
sale después de 1 6 2 minutos de espera. EI maestro la llama y
pregunta al grupo.)

Maestro: «;Ya se fue?».

(Sale del salon el maestro con el que conversaba. Coro de nifios.)
Nifos: «<Hasta luego, maestro, que le vaya bien».

Maestro (dirigiéndose a Vicente, un nifio): «Hablale a tu mama4,
que vi que entro».

(La sefiora vuelve a entrar y se dirige al escritorio del maestro.
Hablan en voz alta. El grupo sigue atento su conversacion. Hay
silencio en el saldén.)

Maestro: «;Trae el cinto? ;Trae el cinto, el palo 0 qué? Vicente va
muy mal, no quiere trabajar».

Madre:«Va a venir mi esposo a hablar con usted,porque ya no sa-
bemos qué hacer».

Maestro: «Si ustedes son los que deben tener el palo en la ma-
Nno...».

Madre: «<Hace mucho que no le pega (refiriéndose al padre). Yo
creo que eso es lo que quiere.

Maestro: «Eso es lo que le hace falta. Unos buenos cintarazos».
(El maestro dirige la mirada al observador y se sonrie.)

Maestro: «No es cierto, lo que necesita es que le pongan atencion.
Que le digan: “toma el libro”». (Hace una pausa y continda.)
Maestro:«Poner atencion es decirle:“Mira qué dice aqui, como se
resuelve”».

(Se dirige ahora al grupo como si estuviese dando clase, alterna la
mirada al grupo y a la sefiora.)

Maestro: «Mire, sefiora, y ustedes nifios, pongan atencién. Dicen
que en la escuela publica uno como docente no puede hacer alu-
sion a ejemplos que tengan que ver con la religién,a pesar de que
uno sea “catolico, apostdlico y romano”. Pero hay un muy buen
ejemplo en el Evangelio En el Evangeliq JesUs deja al rebafio pa -
ra ir a buscar a la oveja descarriada. Pero esta parabola no se
aplica en la escuela.El maestro no puede dejar al grupo por poner
al corriente a un solo alumno».

Madre: «Si él le promete a su papéa que va a trabajar, viene; si no
ya lo sacamos porque no tiene caso. Lo pondremos a vender perio-
dicos».

Maestro: «Si, le pone un puesto de periodicos».

(La madre sale del salén. EI maestro retoma la clase.) (P031)

El docente que observamos posiblemente tiene el propésito de
dar una leccién a un alumno que presenta problemas de atraso
escolar y estimularlo a que aumente su esfuerzo. Le interesa ade-
mas que el resto del grupo no siga el ejemplo de su compariero.
Esto se infiere del interés por hacer participes a todos de la con-
versacién que sostiene con la madre de Vicente, el alumno que re-
presenta «la oveja descarriada». EI docente declara no poder se-
guir el comportamiento que la parabola sugiere: dejar al resto e
ir a buscarla. «<Esto no se aplica en la escuela.» ElI maestro no
puede dejar al grupo por poner al corriente a un solo alumno.
Atenderlo significa descuidar a los demas.

El razonamiento expuesto a través de esta parabola consigna la
imposibilidad de «sacar adelante» a los alumnos que presentan
problemas de rezago. El argumento de «los muchos» contra «el
uno», en esta légica, es contundente. Cuenta més el derecho a la
educacion del grupo, porque son muchos, que el del alumno por ser
uno solo. Este modo de pensar justifica la politica de «dejar caer»
al que «no da el ancho». Sin embargo, y he aqui la trampa de este
argumento, las acciones no equivalen a dejar que «caiga por su
propio peso» aquel alumno cuyo perfil en algiin sentido lo coloca en
desventaja.Las expresiones afectivas, por el contrario, apuntan en
la direccién de provocar o ahondar el fracaso anunciado.

Este fendmeno ampliamente estudiado como «efecto Pigma-
lion», que refiere como las expectativas que los docentes tienen
sobre sus alumnos suelen cumplirse en un sentido o en otro, pro-
voca consecuencias en el rendimiento escolar.'® Pero también pa-
ra el desarrollo de la moralidad. En nuestro ejemplo, las acciones
dicen mucho mas que las palabras sobre la imposibilidad de brin-
dar atencion especial. Actdan contra la posibilidad de integrar a
Vicente, con el resto del grupo.

¢En qué consiste la trampa que encierran las expresiones afec-
tivas basadas en la desatencion o el maltrato, desde el punto de
vista del desarrollo de la moralidad de los alumnos? EI espejismo
radica en que los maestros se reconocen ajenos al problema que su
propia actuacion provoca o refuerza. Mientras mas contintan
aplicando las medidas «afectivas» correctivas, no solamente no lo
logran, pues el rendimiento escolar de los alumnos permanece
igual o empeora, sino que su oferta valoral se deteriora. Comuni-
can falta de respeto, de aprecio y maltrato al alumno. Esto lo lo-
gran consistentemente, debido a que el lenguaje de las expresio-
nes afectivas estd instalado en las acciones.
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4. Balance del comportamiento afectivo

El comportamiento afectivo que pudimos conocer presenta los
siguientes rasgos:

4.1 Las explicaciones salen sobrando

Las tendencias en el grupo de docentes observados ponen de
manifiesto que el recurso a la explicacion sobre el sentido de las
normas es el menos socorrido de los utilizados. Solamente el 5%
de los docentes observados acostumbra utilizar vehiculos basa-
dos en explicaciones como grupo principal, en el cual el sentido
de las normas esta reforzado continuamente.

En contraparte, la mayoria se ubica en la tendencia a hacer
alusiones escuetas para hacer notar el incumplimiento de las
normas, tendencia que no hace hincapié en la importancia ni en
las razones de las mismas. Se ocupa en sefialar puntualmente la
norma incumplida o el comportamiento esperado. Esta tendencia
reactiva aqui observada se corresponde con la registrada en el
comportamiento normativo de los docentes. Los docentes se ocu-
pan mas de reaccionar, que de proponer.

4.2 Aprender a descifrar y atender las seflales cambiantes
de la autoridad

Posiblemente el resultado que suscita mayor preocupacién, a
proposito del comportamiento afectivo, es el hecho de que los do-
centes se conducen con sus alumnos como mejor les parece. Si
las normas son aplicadas «con limites laxos y a criterio», el uso
de vehiculos también participa de esta laxitud. La practica con-
sagrada admite comportamientos extremos de parte de los do-
centes, tales como exhortar, sefialar consecuencias o dar indica-
ciones, asi como recriminar, insultar o exhibir pablicamente a
los alumnos. Se hace evidente un vacio de regulaciones en las es-
cuelas a propésito de estas cuestiones, asunto en el cual los orga-
nismos colegiados pueden desempefiar un papel importante.

El hecho de que uno de cada tres docentes observados utilice
recursos ya sea basados en la fuerza de la autoridad, o referidos
a su actuacién discrecional, evidencia que esta falta de acompa-
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fiamiento y apoyo a los maestros en la forma de conducirse con
los alumnos no reporta un panorama favorable. La arbitrariedad
gue produce la actuacion discrecional; la inequidad o el maltrato
derivados del uso de la fuerza de la autoridad como recurso habi-
tual para hacer cumplir las normas tienen el efecto, en términos
del desarrollo de la moralidad de los alumnos, de desplazar el
centro de atencion desde las normas y su cumplimiento, hacia la
figura de la autoridad.Aprender a descifrar y atender las sefiales
cambiantes de la autoridad se convierte en el nucleo del mensaje
comunicado a través de este tipo de vehiculos, debilitando la po-
sibilidad de reflexionar sobre la importancia de la norma y de
contactar de una manera amigable con su cumplimiento, lo que
permite interiorizarla.

4.3 Pocos, parcos juicios de valor... y también prejuicios

Las alusiones por tipos de juicio de valor muestran, una vez
mas, la tendencia dominante hacia la formulacién escueta y par-
ca, en la cual los docentes no acostumbran argumentar frente a
los alumnos las razones de sus afirmaciones. El segundo lugar lo
tienen, con la misma frecuencia, los juicios formulados con base
en las creencias religiosas de los docentes y los prejuicios, eviden-
ciando que, a falta de reflexion y elaboracion sobre el sentido de
las normas abstractas, las escasas formulaciones apelan a las
creencias confesionales de los docentes o incluso a ideas prejui-
ciosas recibidas del medio familiar o social.

Nuevamente, el hecho de que estén en el ultimo lugar los jui-
cios que argumentan sobre el sentido de la norma abstracta a la
que aluden pone de manifiesto que los docentes carecen de ele-
mentos para analizar las situaciones que enjuician, de modo que
puedan volver sobre las razones que les llevan a sostener deter-
minada postura respecto de un asunto en particular.

Ante el hecho constatado de que, en términos de valores, los
docentes se conducen basicamente a su criterio, surge un interro-
gante: ;quién se ocupa por formarlo? Acompafiar y propiciar la
reflexion, apoyar la maduracion de sus razonamientos, orientar
la observacion de la practica para hacer visible este tipo de meca-
nismos que habitualmente transcurren de manera esponténea.
Esto, que es contribuir al desarrollo de la moralidad de los pro-
pios maestros ¢es tarea de quién?
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4.4 Expresiones afectivas de atencién al alumno... a menos que
cambie el humor

Con respecto a este Gltimo apartado, observamos una tenden-
cia hacia la atencion al alumno combinada con la inconsistencia
y la arbitrariedad. A esto nos referimos como orientacion impul-
siva del comportamiento afectivo del docente, el cual estara suje-
to a sus estados de animo o a circunstancias particulares, mas
que a pautas de comportamiento autoelegidas.

Es asi como hemos visto que el tema del comportamiento afec-
tivo desempefia un papel fundamental de cara a la formacion va-
loral. Dado que este contacto esta referido a los afectos, en él des-
cansan las posibilidades de una presentacion de las normas
amigable, indiferente o francamente hostil; asimismo, la coorde-
nada «autoridad», expresada en un determinado tratamiento de
las normas y de las expresiones afectivas, coloca a los alumnos en
posibilidades de experimentar la vivencia de ser respetado y tra-
tado equitativamente o, por el contrario, de experimentar mal-
trato y desatencion por parte del docente.

Ante el vacio de alusiones a normas abstractas y de experien-
cias generadas ex profeso, la oferta valoral del docente a través
del comportamiento afectivo se convierte en un capitulo central,
ya que es inevitable en la relacién cotidiana. Las experiencias re-
feridas a valores —justicia y respeto principalmente— estan insta-
ladas en este campo, que representa la vivencia préctica de tales
valores.

En efecto, las expresiones afectivas aluden a un componente
de la préactica docente, del cual se desprenden experiencias fun-
damentales para los alumnos que afectaran el desarrollo de su
moralidad, como lo son el saberse miembro de un grupo o el vivir-
se excluido; el reconocerse tratado y atendido con la misma dedi-
cacién que los demas comparieros, o bien el saberse marginado de
los gestos de aprecio y consideracion del docente; el experimen-
tarse como una persona con un nombre y una opinién que es to-
mada en cuenta, o0 bien como un sujeto anénimo, en una relaciéon
con su docente definida por la indiferencia. Estas expresiones, de
la misma forma que no son neutras respecto del rendimiento es-
colar de los alumnos, asunto sobradamente documentado por la
investigacion educativa, tampoco lo son en relacion con el desa-
rrollo de su moralidad.
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Notas

1. Con el propésito de recuperar todos los medios utilizados para co-
municar las normas concretas, tomamos en consideracion cada una de
las alusiones hechas por el docente, ya sea a través de indicaciones o de
llamadas de atencion por transgresiones de los alumnos, para referirse
a alguna norma concreta.Cada vez que un registro mostré una manera
diferente de aludir a una norma concreta, fue anotada con un nuevo
nombre, el cual se comparé con los que se asemejaban para reconocer si
se trataba de un mismo vehiculo o de uno distinto. Este ejercicio de ana-
lisis se repiti6 unay otra vez,con cada uno de los registros en los que 26
docentes fueron observados durante un ciclo escolar y medio, hasta in-
corporar todas las formulaciones de vehiculos que se utilizaron. Cada
registro fue trabajado individualmente por dos personas, cotejado entre
ambas y posteriormente revisado con dos mas hasta llegar a un acuer-
do sobre la manera de nombrar cada vehiculo y clasificarlo.

2. La bastardilla es nuestra.

3.Es muy interesante la formulacion que utiliza Smetana al referir-
se a las «reacciones afectivas» inseparables de las interacciones sociales
relacionadas con las normas morales y su transgresion. Nosotros afir-
mamos que los vehiculos forman parte esencial de las interacciones re-
feridas a las normas morales, no Unicamente las acompafan.Represen-
tan el componente afectivo con que son presentadas y conducidas en
términos de su cumplimiento. Por ello no les damos el caréacter de «reac-
ciones afectivas que estan unidas a» sino de instrumentq vehiculo mis -
mo de las normas.

4. La bastardilla es nuestra.

5.El vehiculo llamado «habla en privado con el alumno»,si bien pue-
de presentar un contenido no necesariamente centrado en los vehiculos
gue pertenecen a este grupo, fue ubicado aqui desde el criterio de la con-
sideracion que implica hacia el alumno al no exponerlo publicamente.

6. Entrevista PC/06/00.

7. Para facilitar el analisis de la secuencia presentada, en la cual
aparece un uso sistematico del recurso al juicio de valor, sefialaremos
los prejuicios con negritas, y los juicios referidos a normas abstractas
con bastardilla.

8. Recordemos que de acuerdo con nuestra definicion de interioriza-
cion —entendida como el proceso mediante el cual el sujeto se identifica
con las normas y expectativas transmitidas por la sociedad,las seleccio-
na y organiza desde su estructura cognitivo-moral particular, reconoce
la importancia de respetarlas y las asume como pautas de conducta pro -
pias sin que medie una presion externa, sélo observando las pautas de
conducta de una persona podemos afirmar con certeza que ha interiori-
zado una norma. Por ello precisamos «de acuerdo con su discurso».

197



9. Entrevista PC/06/00.

10. Al igual que en el ejemplo anterior distinguiremos los juicios ba-
sados en creencias religiosas con bastardilla y subrayados, los prejui-
cios con negritas y bastardilla, y los juicios referidos a normas abstrac-
tas con bastardilla.

11. La bastardilla es nuestra.

12. Entrevista PC/06/00.

13.Es importante sefialar aqui que el recurso del uso del juicio de va-
lor en cualquiera de las modalidades expuestas no solamente se hace
presente en las alusiones a normas abstractas. Se trata de un recurso
utilizado en explicaciones sobre contenidos curriculares o en conversa-
ciones no formales con los alumnos. El recorte que hicimos aqui da
cuenta soélo de aquella seleccidn de juicios de valor utilizados para alu-
dir a normas abstractas. Dejamos afuera, por ello, los emitidos para
aludir a normas concretas por tratarse de un tipo de vehiculo ya identi-
ficado en el apartado correspondiente.

14. Una discusion a fondo sobre el tema de la neutralidad y beli-
gerancia en educacién puede verse en Jaume Trilla (1992). Este autor
sostiene que no puede invalidarse de manera genérica la decision del
educador para asumir en determinados contextos la neutralidad.EI ar-
gumento central en contra de tal neutralidad es que el educador no pue-
de renunciar a transmitir los valores en que cree, ya que de lo contrario
seria falsearse o despojarse de uno de los aspectos mas personales de su
ser, precisamente el que corresponde a sus creencias, valores y opciones
existenciales (ibid., 50). Si bien esto puede sostenerse, también es pre-
ciso reconocer, afirma Trilla, que la funcién principal del educador no es
la de transmitir sus propias opciones o creencias religiosas, ideoldgicas
o politicas. Sin que esto quede vetado en su ejercicio, no es el nucleo de
su quehacer social y profesional (ibid., 51). En este sentido, si en deter-
minadas situaciones lo que mejor conviene a la tarea del docente es la
opcion por el procedimiento neutralista, este puede prevalecer aun
cuando suponga la renuncia puntual del docente a transmitir su propia
posicién de valor con respecto a un asunto determinado (ibid., 52). Por
otra parte, si en la sociedad otros agentes (padres, medios de comunica-
cién,partidos politicos, iglesias),continuamente transmiten sus propios
valores y creencias ideolégicas, religiosas y politicas, ;por qué el docen-
te debe renunciar a hacer lo mismo asumiendo la opcién de la neutrali-
dad? Ante este cuestionamiento, plantea que no corresponde a la escue-
la «<resguardar» al alumno de la lluvia axioldgica a la que esta sometido
por el resto de la sociedad.Plantea mas bien la idea «de una escuela que
fuera como un observatorio analitico y reflexivo del panorama de creen-
cias, doctrinas, valores e ideologias que ofrece el medio circundante»
(ibid., 53). Un espacio para ordenar, jerarquizar, profundizar, criticar y
contrastar diversas informaciones axioldgicas que la sociedad presenta,
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ayudando al alumno a orientarse de manera auténoma ante ellas. Con-
cluye que si para ello es metodoldgicamente recomendable que el maes-
tro asuma a veces procedimientos de neutralidad, debera en tales oca-
siones renunciar a propagar sus creencias (ibid., 54). Tal es el caso de lo
que el presente capitulo plantea. Para que el docente genere oportuni-
dades dirigidas a que los alumnos analicen,comparen, valoren y tomen
decisiones, es preciso que se ocupe, en primer lugar, de favorecer tales
procesos en ellos. En aquellas ocasiones en que formule juicios de valor
referidos a sus propios puntos de vista, en la medida en que desarrolle
los argumentos que sustentan sus afirmaciones propiciara mayor refle-
xion de parte de los alumnos.

15. El andlisis del contenido de los juicios de valor se hara en el pré-
ximo capitulo, ya que muchos de estos forman parte de secuencias de
reflexion de contenido académico o valoral.

16. En el capitulo 4 analizaremos, como un tercer campo de la oferta
valoral,el comportamiento pedagdgico, dentro del cual la generacion de
secuencias de reflexion de contenido académico o valoral seran los ejes
de analisis. El fragmento aqui presentado de hecho es el inicio de una
secuencia de reflexion académica que mas adelante retomaremos.

17. Véase en capitulo 5: Perfil de la maestra Josefina.

18. Todo el conjunto de procesos relacionados con lo que aqui denomi-
namos «expresiones afectivas del docente» refiere a un aspecto de la
préactica docente que ha sido ampliamente estudiado como un factor de
importancia central para explicar fenébmenos como el éxito o el fracaso
escolar. Asi lo documenta el estado del arte realizado por Mufioz 1z-
quierdo y Sonia Lavin, al referir los resultados de la investigacién cua-
litativa sobre fracaso escolar en América latina (1988).EIl estudio cuali-
tativo de Rosaura Galeana (1997), basado en doce historias de vida de
nifios en esta condicién, confirma una vez mas la tesis de la importan-
cia central que tiene el trato del docente hacia los alumnos. Las «expre-
siones afectivas» son un componente central para orientar su trayecto-
ria académica en un sentido o en otro. Sin embargo, es poco lo que se ha
investigado sobre las implicaciones de este campo del comportamiento
docente en el desarrollo de la moralidad de los alumnos. La investiga-
cion empirica disponible mas importante al respecto esta referida a la
escuela del Moral domain de Turiel y seguidores. Los trabajos de Nuc-
ci, Smetana y Gibbs son algunos ejemplos. Dichos autores exploran la
importancia del comportamiento afectivo de padres y maestros en el de-
sarrollo moral de los nifios.
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