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Resumen .
Se analizan las relaciones entre la familia y la escuela en cuanto afecta a la
educacién de nifios y nifias, prestando atencidn a las expectativas que proge-
_nitores y profesorado generan reciprocamente a propdsito de la educacién de
quienes para unos son su progenie y para otros su alumnado. Un segundo punto
de interés se centra en lo que la familia puede hacer para facilitar el éxito escolar
de sus hijos e hijas y nos conduce a la necesaria colaboracién entre la familia y
la escuela cuando aparecen comportamientos problemiticos. Por -Gltimo se
revisa el problema de la disciplina familiar y escolar y se ofrecen algunas
orientaciones para facilitar el planteamiento conjunto de normas bisicas de
organizacién y control del comportamiento.
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Abstract

The relationships between family and school in child education were
analyzed focusing in three main topics: the mutual expectations of family and

_school about their respective responsabilities ig children’s education, the

specific contribution of the family to school achievement, and the family-school
collaboration in the resolution of behaviour disorders. Finally, the problem of
discipline at home and at school is reviewed, and we present some guidelines
for facilitating the joint planning of basic rules for establishing organization and
control in child behaviour.
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Nifios y nifias, familia y escuela

La vida social depara a los nifios y

nifias' y a sus familias experiencias muy -
~ diversas, de entre todas ellas, las rela-’

cionadas con la escuela son Gnicas por-
que ninguna otra institucién social
mantiene una relacion tan prolongada e
influyente en el comportamiento y la
educacion de todos los nifios y nifias
-puesto que es comin y obligatoria entre
los seis y los dieciséis afios-, influencia
que repercute también en la dinimica de
la vida familiar. Una relacién tan dura-
dera, tan estrechamente implicada el
desarrollo individual de todas las perso-
nas en sociedades como la nuestra y que
compromete a dos instituciones tan sig-
nificadas como la familia y la escuela,
deberia ser, 16gicamente objeto de am-
plias y abundantes investigaciones; sin
embargo, ha recibido un tratamiento
bastante marginal a juzgar por la com-
parativamente escasa literatura dedicada
a su estudio en los Gltimos afios: muy
pocas monografias, algunos capitulos en
libros de psicologia evolutiva y unos
cuantos articulos, mis bien generales, en
revistas. Seguramente nadie minusvalora
una cuestidn asi, por lo que la ausencia
de una mayor abundancia de trabajos
quizis sea mis bien el reflejo de lo in-
trincado del asunto.

Para empezar, hablar de <l nifo, de
«la familia» o de «la escuela- fuerza a
hablar, necesariamente, de abstracciones;

y el riesgo de moverse entre abstraccio-
nes es el de caer en las generalidades
que de nada sirven para interpretar,
comprender o transformar la pluralidad
de situaciones concretas que definen
cada caso particular. Hablar de «el nifio
es hacer abstraccion de las diferencias
individuales existentes entre unos ninos
y otros -incluyendo las diferencias liga-
das al género entre nifios y nifias-, y es
omitir conscientemente las variaciones
evolutivas que hacen tan distintos en sus
capacidades, intereses o problemas a los

-nifios de diferentes edades. Hablar de da

familia» exige buscar las coincidencias en
una tipologia también muy variada de
nicleos familiares que se diferencian
unos de otros en su composicién (na-
mero de personas que integran la familia,
relacién existente entre ellas, etc.), en sus
circunstancias socioecondémicas, en su
nivel educativo y cultural, etc. Las formas
de vida de la época actual estin gene-
rando y extendiendo estructuras de fa-
milia inéditas en la tipologia tradicional:
familias monoparentales, de nacionalidad
mixta, homosexuales, adoptivas... Refe-
rirnos a «la escuela» es referirnos a una
funcién social definida en té€rminos ge-
nerales como la transmision sistemitica,
intencional y socialmente organizada de
conocimientos y destrezas valiosos en
una sociedad y cultura determinadas, sin
reparar en la diversidad de las expe-
riencias escolares segin los centros
(piablicos o privados, urbanos o rurales,

! Alo largo del texto nos referiremos a nifios y nifias, padres y madres, maestros y maestras, etc.
En ocasiones aparecen expresiones en las que se usa el masculino como resumen de ambos géneros: -el
nifio~, «el maestro~, -los padres, <los hijos» y otras similares. La simplificacién del género obedece
Gnicamente a razones de economia verbal, para no recargar el texto. Salvo que haya alusiones especificas
.a la diferencia de género, en todos los casos debe sobrentenderse que se hace referencia indistintamente
a «as nifias y los nifios-, Jos maestros y las maestras-, -los padres y las madres-, -las hijas y los hijos, etc.

-
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mixtos o segregados por sexos, etc.) y el
profesorado concreto (tipo de formacion
inicial y posterior, edad, actitudes...).
Del mismo modo que hablar de el
nifio, la familia o la escuela exige una
considerable abstraccién, acercarnos a
las complejas relaciones entre la familia
y la escuela y a su incidencia en la
educacién y el desarrollo de los nifios
supone necesariamente elegir s6lo al-
gunos de los multiples aspectos a consi-
derar en esas relaciones porque resulta
pricticamente imposible abordarlos to-
dos. Tratar, ademads, de hacerlo en es-
pacio tan limitado como es un articulo
obliga a renunciar a la posibilidad de
desarrollar muchos de los temas que
podrian ser de interés para los lectores.
En las piginas siguientes veremos
cuatro aspectos de las relaciones de la
familia con la escuela, comenzando por
las expectativas que la familia y la es-
cuela generan reciprocamente a propo-
sito de la educacién de los nifos y nifas;
en segundo término, algo de lo.que la
familia puede hacer en-la educacion de
los niflos; a continuacién y en tercer
lugar, la colaboracién entre la familia y
la escuela cuando aparecen comporta-
mientos problemiticos; y, para terminar,
concretando lo anterior, el planteamiento
conjunto de normas bisicas de organi-
zacioén y control del comportamiento,
esto es, de disciplina. '

Lo que la familia espera de la
escuela y lo que Ia escuela espera
de la familia

La escuela esti sujeta 2 una deman-
da social muy fuerte. Progenitores e hijos
saben que el propbsito de las experien-
cias escolares es el aprendizaje de

saberes académicos y que esa experien-
cia es decisiva en la formacién de la
personalidad y saben que para ello la
escuela se sirve de determinadas pricti-
cas muy caracteristicas: saben que la
ensefanza requiere ciertos métodos y el
uso de ciertos materiales especificamente
escolares. Lo saben y esperan que la
escuela cumpla esa funcion especializada
con eficacia. La singularidad de lo esco-
lar mediatiza las relaciones de los nifios
y de sus padres con la escuela y con los
maestros. Cuando ninos y nifias co-
mienzan a ir a la escuela, sus padres y
madres esperan que alli les ensefien a
leer y a escribir, las operaciones mate-
maticas, ciencias y geografia e historia.
No s6lo eso; ademis de los aprendizajes
académicos, quieren que sus hijos e hijas
se sientan bien y estén alegre, que sean
aceptados por sus compaifieros y tengan
amigos, que aprendan a desenvolverse
en el mundo, que adquieran conoci-
mientos y aptitudes que les sirvan el dia
de maiiana y que se conviertan en per-
sonas maduras, abiertas, respetuosas,
responsables, decididas, trabajadoras y
creativas. Los progenitores, en general, -
son optimistas respecto a la educacion de
sus hijos. Y ese optimismo es positivo
porque transmite confianza y garantiza la
atencién adecuada (Palacios, 1987; Pa-
lacios, Gonzilez y Moreno, 1987; Cubero
y Moreno, 1990; Gonzilez y Palacios,
1990; Moreno, 1991; Vila y Bassedas,
1994). Digo «en general- porque esas
expectativas, aunque muy comunes, no
son compartidas del mismo modo por
todos los padres. La propia experiencia
escolar y el grado académico alcanzado
por unos padres u otros marca grandes
diferencias. En general, las familias de
mayor nivel educativo y cultural esperan
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mis de la escuela. Hay también diferen-
cias cualitativas: no todos esperan lo
mismo; para unos lo esencial es el
comportamiento y la disciplina; para
otros, el logro intelectual, y hay padres
que aprecian especialmente una deter-
minada formacién moral y de valores
(Palacios y Oliva, 1991; Oliva, 1992; Pa-
lacios y Moreno, 1994).

A menudo las expectativas de los
padres superan los medios limitados de
la escuela: ni los nifios pasan todo el dia
bajo la responsabilidad del maestro, ni
éste puede dedicarse intensivamente a
cada uno de sus alumnos, ni los recursos
materiales y personales de los centros
escolares permiten siempre una ense-
fianza de la calidad que desean los pa-
dres.

También la escuela tiene ciertas ex-
pectativas acerca de la labor educativa
desarrollada en y por la familia (Oliva,
1992). Los objetivos.y las pricticas es-
colares reflejan las normas y cultura
mayoritarios en la sociedad. Esa coinci-
dencia explica la considerable continui-
dad entre la experiencia educativa fa-
miliar y escolar. Los maestros esperan
que los padres estén interesados en la
educacién de sus hijos y dispuestos a
colaborar con ellos proporcionando a los
nifios el estimulo emocional y el apoyo
intelectual que necesitan (Garton y Pratt,
1989; Rogoff, 1990).

De hecho, muchas familias preparan
muy bien a los nifos y nifas para la vida
escolar; en el hogar se familiarizan con
muchas de las rutinas cotidianas que les
serin enormemente atiles en el colegio:
alternar equilibradamente movimiento y
reposo, hablar para expresar ideas o
intenciones y escuchar para comprender
las de los demis, concentrarse en la ta+
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rea, acabar lo que se empieza, recoger y
colocar en su sitio los objetos que se ha

“estado usando, asumir responsabilidades

y compromisos ante los otros, y otras
muchas. Ese respaldo familiar ha de-
mostrado ser una fiable garantia del éxito
escolar (Cataldo, 1987; Cubero y Moreno,
1990; Moreno y Cubero, 1990).

La discontinuidad entre familia y es-
cuela se produce cuando los progenito-
res no pueden o no saben proporcionar
esa base, o cuando las costumbres o los
valores o la cultura adquiridos en el
hogar discrepan abiertamente con los de
la escuela. De ahi las dificultades que
experimentan en el colegio los nifios
procedentes de grupos sociales minori-
tarios, marginales o econbémica y
educativamente pobres. En estos casos,
las expectativas de la escuela se ven
defraudadas y no es de extrafiar que
muchos de estos nifios se vean abocados
al fracaso. Que no sea de extrafiar no
significa en absoluto que se justifique,
porque una de las razones de ser del
sistema escolar es precisamente ofrecer
ayuda educativa que compense 0 Cofrri-
ja esta desigualdad inicial que recorta tan
gravemente las oportunidades educativas
y vitales de muchos nifios y nifias.

Lo que la familia puede hacer a
favor de la educacién escolar de los
hijos e hijas '

La escuela contribuye de un modo
decisivo a la educacioén de los nifios y 1as
nifas, pero esa educacion empieza en el
hogar. La escuela es la institucion social
responsable de formar a las nuevas ge-
neraciones en el dominio de conoci-
mientos, destrezas y actitudes esenciales;
y lo hace durante muchos afnos. Pero'se
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espera que nifios y nifias lleguen a la
escuela con una cierta base y encuentren
en la familia un apoyo y un comple-
mento a la educacion escolar. A conti-
nuaciéon vamos a desarrollar mis dete-
nidamente en qué consiste esa partici-
.pacibn de los progenitores en la forma-
cion de sus hijos y qué relacion tiene la
educacién familiar en la vida escolar
posterior. Una aclaracidén previa: con
demasiada frecuencia se suele pensar
que el protagonismo de los padres y
madres como educadores, en tanto que
responsables principales de la educaciéon
de sus hijos, termina antes del ingreso
del nifio en la escuela y esto no es asi. Sin
duda la educacién proporcionada en los
primeros afios puede ser una buena
preparacion para la escuela; pero no
termina ahi su responsabilidad. De sobra
son conocidos los perjuicios que el
desinterés posterior de los progenitores
causa a los escolares: falta de motivacion,
ruptura de las rutinas que aseguran la
continuidad de actividades entre €l co-
legio y el hogar y mayor probabilidad de
conflictos y contradicciones entre las
influencias educativas que el nifio recibe
en los dos escenarios en los que reparte
su tiempo (Moreno y Cubero, 1990).
Aunque los padres y las madres no
actiien como maestros o0 maestras en el
sentido de la instruccidn didictica, lo son
-y muy eficaces casi siempre- en el sen-
tido de maestria, de capacidad natural
para hacer y para ensenar (Rogoff, 1990).
En el seno de la familia los nifios
aprenden un amplio repertorio de apti-
tudes bisicas y de habilidades socidles
imprescindibles para afrontar las expe-
riencias escolares, asi como las actitudes
que le predisponen para el aprendizaje
y el ejercicio de sus capacidades inte-

lectuales (Moreno y Cubero, 1990).
Aunque la actividad infantil se caracteriza
por su falta de especializacion, por su
globalidad, por relacionarse simultinea-
mente con el desarrollo de muchas de las
aptitudes bisicas, nosotros vamos a re-
ferirnos a ellas por separado para facilitar
la exposicién, siguiendo el anilisis de
Cataldo (1987).

En los primeros afios de vida y gra-
cias normalmente al estimulo y la dedi-
cacion de muchos miembros de su fa-
milia, los nifios y nifias desarrollan sus
destrezas fisicas. Aprenden a sentarse, a
gatear y a caminar, a desplazar y a ma-
nipular objetos, a mantener el equilibrio
y la postura y a coordinar sus movi-
mientos con agilidad y precision. Esos
aprendizajes serin esenciales no sélo

" para la posterior educacion fisica, sino

también para participar en juegos y todo -
tipo de actividades, asi como para poder
manejar el lipiz e iniciar los aprendizajes
escolares (Mora y Palacios, 1990).

No menos importantes que las des-
trezas fisicas son las habilidades comu-
nicativas y lingtiisticas. De nuevo los
estimulos y la dedicacién de los proge-
nitores permiten en relativamente poco
tiempo un enorme progreso tanto en la
pronunciacién, como en el vocabulario o
la sintaxis del lenguaje oral (Wells, 1986).
En el seno de la familia el nifio suele
aprender la estructura bisica de la con-
versacion, esencial tanto para sus rela-
ciones con los demids, como para el uso
y enriquecimiento del lenguaje, como
para su desarrollo intelectual (Garton,
1992). Aprende, ademis, a ir haciendo
usar el lenguaje como instrumento de
pensamiento, como herramienta de re-
presentacion para referir y manejar rea-
lidades no presentes; logro que sitda al
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nifio en la direccién del pensamiento
abstracto (Feldman, 1987; Gonzilez,
1993). El progresivo dominio de los as-
pectos cognitivos del lenguaje se mani-
festari, finalmente y hacia los seis afos,
en la aparicién de la autorregulacién
verbal (Luque, 1991a, 1991b). El hogar es
también, habitualmente, el escenario de
los primeros aprendizajes en el manejo
de los sistemas notacionales convencio-
nales de representacion grifica -letras,
nGmeros, etc.- (Tolchinsky y Karmiloff-
Smith, 1993). Sin toda esa capacitacidon
en el dominio del lenguaje en sus usos
comunicativos, representacionales y re-
guladores, el nifo tiene serias dificulta-
des para participar activamente en la vida
escolar.

Otras aptitudes basicas que suelen
- desarrollarse notablemente como fruto
de la experiencia familiar son las rela-
cionadas con las habilidades intelectua-
les bdsicas: percepcion, atencién, com-
prension y memoria. Los nifios se acos-
tumbran a orientar sus sentidos, a se-
leccionar ciertas informaciones, a buscar
el significado de las experiencias y a
recordar los nombres de otras personas,
de las partes de su cuerpo, a rememorar
acontecimientos, a recitar canciones y a
repetir cuentos (Lautrey, 1980; Wells,
1986). Los intercambios ladicos y
comunicativos de la vida cotidiana les
proporcionan la informacién que nece-
sitan para ir construyendo sus habilida-
des intelectuales, aunque los padres
pueden facilitar esta tarea sirviéndose de
juegos y actividades especialmente esti-
mulantes (Nikitin, 1985; Vénguer y
Vénguer, 1988; Gonzilez, 1993). El de-
sarrollo de la memoria permitir, mis
adelante, indagar la realidad de un modo
relativamente complejo y elaborar teorias
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mis o menos elaboradas a partir de las
intuiciones y razonamientos infantiles
(Gardner, 1991), de forma que los nifios
llegan a la escuela con una apreciable
cantidad de conocimientos (no todos
errdneos ni ingenuos) sobre el mundo
que les rodea.

También el hogar es, por regla ge-
neral, el escenario de los primeros
aprendizajes logico-matemdticos. Los
nifios y nifas aprenden a contar y a
clasificar en el curso de actividades que
tienen forma de juegos compartidos con
sus padres o sus hermanos; la inferencia
o la planificacién, igual que otras ope-
raciones de razonamiento 16gico-mate-
mitico, se construyen en contextos co-
tidianos que les dan sentido (Donaldson,
1978; Lacasa, 1994). En el hogar se fa-
miliarizan muchos nifios y nifias con la
lectura; aquellos cuyos padres leen y
escriben frecuentemente en su presencia
suelen estar mejor dispuestos para esos
aprendizajes posteriores y tipicamente
escolares (Garton y Pratt, 1989;
Fredericks y Taylor, 1991). El interés por
la ciencia, 1a bistoria, el arte u otras
disciplinas se fragua en la familia y tienen
estrecha relacién con los intereses y ac-
tividades de los padres, que son exce-
lentes maestros para desarrollar 1a crea-
tividad y el ejercicio de 1a imaginacion
(Gardner, 1991), tarea en la cual pueden
servirse de los medios de comunicacion
(Krasny Brown, 1986).

El proceso de socializacion faculta al
nifio para relacionarse con los demis y
censigo mismo para lograr el relativo
control de las emociones que caracteriza
la personalidad equilibrada y el com-
portamiento maduro (Schaffer, 1984). Los
padres tienen pricticamente toda la
responsabilidad en este terreno (Palacios
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y Moreno, 1994). El desarrolio emocional
se basa en la confianza. La adquisicion
de la confianza es el resultado del
aprendizaje de un determinado modelo
del yo, en el contexto de los vinculos de
apego (Moreno, 1995). La confianza en
los demds y en uno mismo es el requisito
para relacionarse con los otros y para
experimentar y aprender; lo contrario
coloca a la criatura en una situacion de
vulnerabilidad psicolégica (Schaffer,
1990). La adquisicién de los hibitos de
cuidado de uno mismo son el primer
paso en el logro de la autonomiay en la
construccién de una personalidad pro-
pia. El control de las emociones significa
el inicio de la capacidad de respetar las
emociones de los otros y construir re-
laciones positivas con ellos. La amabili-
dad empieza a ser posible cuando el nifio
ha aprendido a posponer la satisfaccién
de sus necesidades y a reconocer las
necesidades de los otros (Gonzilez
Portal, 1992). Toda esa preparacién
emocional para la vida social esta dirigida
por los padres cuyo amor se traduce en
este caso en proteccion, paciencia y
exigencia, en dar seguridad y pedir
control y equilibrio (Palacios y Moreno,
1994; Moreno, 1995). Con esas capaci-
dades el nifno puede aventurarse en el
mundo de los iguales -y 1a escuela es, en
muchos aspectos, un entorno de iguales-
, en el cual ni las emociones ni las rela-
ciones estin directamente reguladas por
los adultos, donde prevalecen, cada vez
mis a medida que se aproxima la ado-
lescencia, las normas y convenciones
ticitas entre los compafieros. Los padres
que ensefnan a sus hijos a resolver los
conflictos interpersonales y que ofrecen
modelos inequivocos y coherentes de
respeto, lealtad y cordialidad estin sen-

tando las bases del futuro éxito social de
sus hijos. Una manera sensata de ayu-
darlés en este sentido es actuar asi con
respecto a los otros adultos, exigir ese
comportamiento en las relaciones entre
hermanos y crear situaciones en las que
poder ponerse a su altura para mostrar
ejemplos concretos que el nifio pueda
seguir (Michelson, Sugai, Wood y
Kazdin, 1983).

El nifio que tiene la suerte de poder
adquirir en el hogar las aptitudes inte-
lectuales y sociales que hemos mencio-
nado, habri desarrollado de paso un
conjunto de actitudes que le van a ser
muy Utiles en su vida escolar. El deseo de
aprender se estimula mostrindole
nuestro interés por lo que el nifio hace
y aprende, tanto cuando regresa de la
escuela o hace sus deberes, como en sus
actividades cotidianas (Donaldson, 1978).
La perseverancia en las tareas, es decir,
la motivacién sostenida -esencial para
desarrollar cualquier clase de trabajo o

" para ejercer cualquier responsabilidad-,

se ensefa no sblo instando al nifio para
que se concentre en su tarea o la acabe,
también es necesario que el nifio vea a
sus padres perseverando ante las difi-
cultades y contratiempos. Una actitud
inteligente ante los problemas y que
ayuda a afrontarlos de un modo util para
aprender es ensayar distintas soluciones
posibles buscando recursos que ayuden a
superar la dificultad. Saber buscar solu-
ciones es importante, igual que lo es
saber pedir ayuda a los demis cuando se
nos agotan los recursos, ayuda que so-
licitamos no por pereza sino por nece-
sidad. Aprender de los demds es un
ejercicio de modestia y una manera se-
gura de adquirir nuevos recursos. Los
nifios que ven en sus padres comporta-
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miento coherentes con esas actitudes
acaban actuando como ellos.

No todos los progenitores se com-
prometen a fondo en todos los aspectos
de la educacion de sus hijos o hijas que
hemos enumerado en este apartado; hay
muchos padres y madres que lo hacen
con competencia y naturalidad y otros
que se esfuerzan y lo logran aceptable-
mente; por el contrario, hay otros que no
sienten esa responsabilidad concreta o
no saben cémo atenderla. Hay situacio-
nes en que la familia se siente impotente
para ofrecer a sus hijas e hijos la ayuda
educativa que necesitan, como en los
casos de nifias y niflos con algin tipo de
retraso o dificultad en el desarrollo, do-
tados con talentos especiales, o que
presentan comportamientos problemiti-
cos. En tales situaciones, lo mis inteli-
gente que puede hace la familia es pedir
ayuda especializada.

La colaboraci6n entre la familia y la
escuela cuando aparecen ,
comportamientos problematicos

Algunos nifos se caracterizan por
crear conflictos permanentemente en sus
relaciones con los demis: incapaces de
controlar sus emociones, reaccionan
virulentamente a la menor frustracion,
mantienen una actitud obstinada de
oposicién permanente a cualquier inicia-
tiva de los demis, desconfian sistemiti-
camente de los otros y su negativismo les
lleva a rechazar incluso los cuidados y las
demostraciones de afecto. A veces son
también ninos inquietos y muy activos;
con alguna frecuencia agreden fisica y
verbalmente a los adultos o a sus com-
paieros (Cervera y Felit, 1984). No
siempre los comportamientos problema-
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ticos lo son por resultar excesivos; otras
veces son los comportamientos inhibidos
(mutismo o apatia, por ejemplo) los que
causan preocupacion en la familia o en la
escuela. Estas conductas son muy pro-
blemiticas para los padres, para las otras
personas que colaboran en su cuidado y
educacién y para los maestros porque
tienden a producir emociones fuerte-
mente negativas en otros nifnos, a pertur-
bar el entorno social y a hacer fracasar las
experiencias de aprendizaje en la escue-
la. Suelen quemar a padres y maestros,
que se sienten impotentes -y, a veces, se
sienten ademis culpables por ello- para
mantener el control en las situaciones
provocadas por el comportamiento de
estos nifos (Cataldo, 1987). Sin embargo,
por muy agotadoras que puedan ser, las
conductas conflictivas se mantienen por-
que son funcionales, permiten a los nifios
evitar o afrontar situaciones emocionales
y sociales que no saben o no pueden ex-
presar y resolver de otro modo. Se ha
observado que estos nifios -miden- la to-
lerancia del entorno y abusan de la
permisividad o el buen caricter de aque-
llos a los que consiguen imponerse.

Al parecer, algunos de estos com-
portamientos problemiticos empiezan a
manifestarse en ciertos casos casi desde
el mismo momento en que el niflo em-
pieza a hablary a tener cierta autonomia
motriz. Hacia el final del primer afio de
vida casi todos los nifios han aprendido
algo sobre los limites de la paciencia de
los otros, pero si en ese momento, por
negligencia de los progenitores, no en-
cuentran /imites en el entorno, si los
demis no les ayudan a reconocer lo que
pueden y lo que no pueden hacer, em-
pieza a gestarse un problemas se agra-
vari en los afos posteriores.
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El recurso para prevenir o corregir
estos comportamientos problemiticos no
es, desde luego, la sobreproteccion, tan
dafina como la permisividad para la
autoestima del nifio y para el desarrollo
equilibrado de su personalidad y que en
nada contribuye a que sean mis afec-
tuosos (Toro, 1981). Pero no se trata de
un dilema a resolver entre persimisividad
y sobreproteccion; como alternativa y en
una direcciéon mis provechosa para el
desarrollo de sus hijos, muchos proge-
- nitores basan la relacion con sus hijos en
la amabilidad, el humor (no el sarcasmo)
y la firmeza; otros suavizan los conflictos
derivados de los comportamientos pro-
blemiticos buscando actividades e inte-
reses comunes que poder compartir con
sus hijos e hijas.

La rivalidad entre hermanos puede
ser una fuente adicional de conflictos en
muchos hogares. Los equilibrios afectivos
de los padres entre los hermanos suelen
ser complejos, pero no imposibles. Los
padres necesitan reconocer sin temor
que sus hijos tienen necesidades distin-
tas en cada edad y deben saber expli-
cirselo con naturalidad a los hermanos.
Por ejemplo, si se presenta ante el mayor
al hermano menor como una persona
con sentimientos, deseos y necesidades
de proteccion y atencidon semejantes a los
propios en edades anteriores, si se le
enseiia a adoptar conscientemente la
perspectiva del pequefio e incluso a
participar activamente en la satisfaccion
de sus necesidades, las relaciones entre
hermanos resultan més armoniosas. Esa
misma estrategia basada en la com-
prension y el respeto de las diferencias
y en la cooperacién en un sistema de
beneficios mutuos da también resultados
entre hermanas y hermanos, entre pe-

queinos y un mayor adolescente... En
general, si se maneja bien la relacion
entre hermanos, fomentando mis la co-
operacion que la competencia, podemos
encontrarnos con preescolares que
ayudan al cuidado de su hermano pe-
queno sin celos, o nifios escolares mis
ripidos en aprender gracias a las ense-
flanzas y modelos que ofrece un her-
mano mayor (Dunn y Kendrick, 1982).
Estos intercambios entre hermanos
pueden llegar a ser muy importantes
porque permiten adquirir aptitudes y
cualidades dificiles de aprender en otras
partes.

Algunos de estos nifios problemati-
cos en el hogar no lo son en la escuela,
o a la inversa; depende de lo que los
demds les permitan. La experiencia es-
colar en centros de pirvulos suele ayudar
a los ninos a ir aprendiendo a regular

" mutuamente su nivel de actividad. En

casi todos los casos estos comporta-
mientos dificiles se pueden modificar si
padres y maestros coinciden en poner
limites, en razonar sus normas y exigir su
cumplimiento, en ofrecer modelos de
comportamiento positivo y en reconocer
y premiar cualquier manifestacion de
control por parte del nifio (Cervera y

.Felit, 1984). Cuando se inicia la mejora,

el nifo empieza a experimentar sensa-
ciones agradables asociadas a formas
mis productivas de juego y a relaciones
sociales positivas, lo cual refuerza los
logros iniciales (Michelson, Sugai, Wood
y Kazdin, 1983). Este tipo de soluciones
requiere una estrecha colaboracion entre
familia y escuela.

La coordinacién de las iniciativas
educativas en el hogar y en la escuela se
construye en la relaciéon que establecen
la maestra 0 maestro y los padres. Los

67



A. Luque

encuentros entre progenitores y maestros
tratan, o deberian tratar, de los avances
y problemas del nifio y de qué hacer al
respecto. Aunque esas reuniones se
centren en el nifio, son la ocasion para
que los padres conozcan, de paso, los
objetivos y la metodologia del profesor
y, al mismo tiempo, construyan una re-
lacién basada en la confianza mutua
(Cataldo, 1987).

Siguiendo la sugerencia general de
Cataldo (1987), lo recomendable es que
el maestro se encuentre al menos dos
veces con los padres de cada uno de sus
alumnos a lo largo del curso escolar.
Puede ser particularmente o en grupos.
Las reuniones pueden tener una duracién
variable; asi, unas pueden ser bastante
breves y otras mis prolongadas, depen-
diendo de los asuntos que la motiven y
de las habilidades del maestro para
plantearlos con claridad y para proponer
los acuerdos o decisiones oportunas. Es
importante que tanto los progenitores
como las maestras o maestros dediquen
atencion y tiempo a preparar esas re-
uniones, pongan .interés en la reunién
misma y en los acuerdos y compromisos
consecuentes. Antes de celebrarla con-
viene que el profesor recabe toda la in-
formacion disponible sobre el aspecto
que se presenta problemitico y formule
algin objetivo concreto para dicho en-
cuentro. Los padres suelen acudir con un
punto de preocupacién, dispuestos a
escuchar malas noticias; por eso es im-
portante que el maestro emplee un tono
amable y sepa resaltar algin aspecto
positivo en el comportamiento o el
aprendizaje del nifio. En estas situaciones
los padres suelen ser muy receptivos a
las propuestas del maestro sobre la
crianza o la educacién de los nifnos. El
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tacto, las observaciones o recomenda-
ciones claras y los ejemplos dan buenos
resultados. Es también importante escu-
char las preguntas o sugerencias de los
padres y tenerlas en cuenta al formular
las propuestas. Se debe llegar a algin
tipo de acuerdo. En los meses posterio-
res corresponde supervisar el cumpli-
miento de lo acordado y su efecto en el
comportamiento o el aprendizaje del
alumno. Los padres deben tener la sen-
sacioén de que las reuniones con el

‘maestro sirven para algo, lo cual deberia,

ademis, ser cierto para asegurar su co-
laboracién en los asuntos pendientes y
los que pudieran surgir en el futuro.
Uno de los temas recurrentes en las
reuniones entre padres y maestros es el
de los procedimientos para controlar y
organizar el comportamientos de sus.
hijos, lo que generalmente entendemos
como procedimientos de disciplina
aunque a veces no se evite esa deno-
minacion y se prefiera hablar de «normas
para la educacion de los hijos» o 4écnicas

" para lograr un clima favorable en la clase-

(Gomez, Mir y Serrats, 1991). Como es un
tema con frecuencia preocupante y casi
siempre conflictivo, puede ser oportuno
presentar algunos criterios que sirvan
para orientar las decisiones que padres y
maestros puedan adoptar conjuntamen-
te al respecto. :

El planteamiento conjunto de
normas bisicas para la organizacién
y el control de la conducta:
sugerencias acerca de criterios y
procedimientos de disciplina

Los problemas de conducta pueden
presentarse tanto en la escuela como en
el hogar, aunque no siempre aparecen en
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ambos contextos, o se manifiestan de
modo diverso en una y otra situacion. En
cualquiera de los casos, el planteamiento
conjunto de ciertas pautas educativas por
parte de la familia y de la escuela puede
contribuir a la resolucién de los proble-
mas.derivados de conductas excesivas o
inhibidas por parte de los nifios. Pero las
decisiones relativas a ¢cémo educar en
estos casos, las decisiones relativas a qué
procedimientos de organizacién y con-
trol de las conductas pueden adoptarse
no son ficiles. La cuestién de la discipli-
na es un tema dificil de tratar, entre otras
razones, porque plantea a los adultos
varios dilemas dificiles de resolver. Al-
gunos de ellos, como el polémico equi-
librio a establecer entre el respeto a la
libertad individual y el control, implican
componentes ideol6égicos que a veces
dificultan la basqueda de soluciones
razonables, efectivas y no autoritarias. Es
un asunto en el cual lo ficil es perder los
nervios y lo dificil conservar la lucidez,
es decir, suele ser mis frecuente olvidar
el sentido comin que-combinar solu-
ciones imaginativas con una pizca de
sentido del humor (Cassany, 1993).

En la medida en que las decisiones
relativas al control y organizacién de la
conducta implican la opcion -bien sea
consciente y meditada, o, por el contra-
rio, adoptada por la inercia pendular
tradicidn-novedad- por unos determina-
dos valores, toda forma de educacion
familiar o escolar es en si misma educa-
ciébn sociomoral, es decir, educacion fa-
vorecedora de la construcciéon de un
determinado sistema de actitudes, valo-
res y normas. En ocasiones, las pautas de
organizacion y control de la conducta
vigentes en la escuela, y los valores que
las inspiran, pueden entrar en contra-

diccién con sus equivalentes familiares.

En tales ocasiones habri que reflexionar
sobre el derecho de la familia a elegir
qué educacion sociomoral dar a sus hi-
jos e hijas y sobre la responsabilidad en
que incurre la escuela al desautorizar los
valores familiares, pero sin perder de
vista la obligacién de la escuela en la
defensa y la educacion de valores gene-
rales como la igualdad, la libertad o el
respeto. La diversidad familiar se mani-
fiesta también el los criterios y procedi-
mientos de disciplina, por lo que las su-
gerencias que formulamos a continua-
cién son susceptibles de matizaciones
que las adecuen a esa diversidad, aunque
sin abandonar esta cuestion al relativismo
-muy comin en algunos dominio edu-
cativos- del «cualquier criterio o proce-
dimiento es vilido si lo asume un indi-
viduo o un grupo». Todo lo contrario:
igual que no todos los valores son in-
trinsecamente iguales, tampoco todos los
procedimientos de organizacién y con-
trol de los comportamientos problema-
ticos son equivalentes, ni compatibles
con los criterios bisicos que, a nuestro
juicio, deben orientar las decisiones re-
lativas a la disciplina.

Dicho sin rodeos, todos los procedi-
mientos de control de la conducta apo-
yados en el recurso a los castigos (con-
secuencias negativas, tanto fisicas -gol-
pes, restricciones, etc.- como psicologi-
cas -abandono, coacciones, etc.-) con-
ducen directamente al maltrato y no s6lo
resultan ineficaces para reducir y eliminar
los comportamientos problemaiticos, sino
que los complican porque tienen el
efecto de alterar el equilibrio emocional
de las personas. Algo similar puede de-
cirse del recurso a las amenazas y al
miedo a la autoridad. Por el contrario,
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cuando la disciplina se fundamenta en el
respeto personal y en la aplicacion de
ciertas normas que orientan el compor-
tamiento adaptado y socialmente acep-
tado, el control de las conductas pro-
blemiticas ayuda a su superacién y al
establecimiento gradual de pautas alter-
nativas de autocontrol en libertad. La
disciplina apoyada en normas exige que
los nifios o nifas puedan comprender
dichas normas desde su propia pers-
pectiva, que las puedan asumir y las
puedan impugnar, que sientan que son
el resultado de un consenso, un pacto,
un compromiso que han contraido con
otras personas y que tiene contrapartidas
beneficiosas para ellos -bienestar general,
clima mis afectuoso, etc.-. Los procedi-
mientos basados en la induccién vy,
posteriormente, negociacién de normas
suponen valorar los comportamientos
positivos del nifio o nifia. Algunos pro-
-cedimientos sencillos como llevar una
«Jista de éxitos» son eficaces para ayudarle
a experimentar las consecuencias posi-
tivas del ajuste a ciertas normas y a
comprender la relacién entre la respon-
sabilidad hacia la norma y el éxito
(Clemes y Bean, 1987).

Tras todas estas consideraciones,
podemos ahora presentar los tres dilemas
en los cuales se mueve inevitablemente
toda decision relativa a la disciplina. Es-
tos dilemas son los que se plantean en-
tre afecto y firmeza, entre coherencia y
flexibilidad y entre sentimientos y con-
ducta.

El primero de ellos resulta de lar

oposicion entre afecto y firmeza. Para
como si para algunas personas el carifio
estuviese renido con la reprobacién. El
amor incondicional proporciona seguri-
dad a los nifios y nifias y es absoluta-
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mente necesario para establecer vinculos
de apego, pero no puede ser la puerta
para la tolerancia de conductas inade-

cuadas, perjudiciales o peligrosas. En

estos casos la firmeza les ayuda a reco-
nocer el sentido y la importancia de la
norma y pronto comprenden que esa
firmeza es también una forma proteccion
y una demostracion de afecto. Por su-
puesto que esta firmeza proviene del
requisito de coherencia anteriormente
senalado y nada tiene que ver con el
rigor despersonalizado de aire peniten-
ciario ni con la espectacularidad de la
severidad de tinte castrense afirmada
mediante amenazas y gritos. Las dos di-
mensiones, afecto y firmeza, aparecen
con frecuencia en los trabajos sobre
consecuencias evolutivas de los contex-
tos y pricticas educativas como las di-
mensiones bisicas que definen los estilos
de crianza (Palacios y Moreno, 1994). La
combinacién de estos dos rasgos da lu-
gar a los cuatro estilos educativos mas
frecuentemente descritos en la literatura:
democritico, autoritario, permisivo e
indiferente (ver cuadro 1).

La identificacién de estilos educati-
vos a partir de las dimensiones afecto-
firmeza es atil tanto para analizar los
contextos familiares como-los escolares.
Siguiendo a los mismos autores (Palacios
y Moreno, 1994), podemos caradterizar
cada uno de esos cuatro estilos como
sigue: el democritico combina el afecto
y la atenci6n a las necesidades del nifio
o nifa con una razonable firmeza en el
mantenimiento de principios y normas
establecidas razonando con él o ella; el
autoritario sustituye razén por autoridad
y exige obediencia a normas que se
imponen sin considerar las necesidades
del nifio o nifla y sin mayor explicacion;
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Afecto y respuesta a las necesidades del nifio

Firmeza en el control Alto Bajo
Alta DEMOCRATICO AUTORITARIO
Baja PERMISIVO INDIFERENTE

Cuadro 1. Estilos educativos en las dimensiones afecto-firmeza (Tomado de Palacios y
Moreno, 1994). ‘

las familias y el profesorado permisivo
priorizan el afecto y el bienestar de los
nifios/as y creen que ese bienestar pasa
por la relativizacién o el no estableci-
miento de normas; por Gltimo, los indi-
ferentes se preocupan tan poco del
bienestar de los nifios como de estable-
cer normas y exigir su observancia,
creando un clima de aparente libertad
practica y afectiva que con frecuencia
genera sensaciones de ausencia de
apego y desinterés mutuo. No se puede
afirmar categbricamente que un estilo
educativo u otro tenga sobre los nifios o
nifas un efecto determinado, como
tampoco se trata de optar entre uno de
los cuatro, pero parece logico suponer
que la presencia equilibrada de afecto y
firmeza en las normas caracteristica del
estilo democritico sea preferible al afecto
_sin firmeza (estilo permisivo), a la fir-
meza sin afecto (estilo autoritario) y a la
ausencia tanto de afecto como de firme-
za (estilo indiferente). Mientras que los
ninos y nifias educados en ambientes
democriticos muestran autocontrol y
madurez personal, competencia social y
autoestima positiva, los educados en
ambientes permisivos parecen actuar de
modo inmaduro y agresivo, exigentes
con los demis y poco exigentes consigo
mismos y poco hibiles socialmente; el
estilo autoritario produce nifios y nifias

introvertidos, con poca iniciativa, de-
pendientes y con escasa autoestima; la
educacion indiferente en cuanto a fir-
meza y afecto, en la que padres o edu-
cadores se implican emocionalmente
poco y no se esfuerzan en ofrecer pautas
de conducta, sino en minimizar o evitar
los conflictos, tiene como consecuencia
personas con identidad débil, escasa

" motivacion, poco respetuosas con las

normas y con las necesidades de los
demds e incapaces de controlarse (Pala-
cios y Moreno, 1994).

Nuestro segundo dilema se estable-
ce entre la necesidad de aplicar ciertas
normas con coberenciay la de poder
hacerlo con flexibilidad. Nadie duda de
que si un comportamiento recibe unas
veces aprobacion y otras desaprobacion,
los nifios no podrin aprender ninguna
pauta que les ayude a saber en el futuro
si pueden o no actuar de ese modo.
Caben pocas dudas respecto al hecho de
que las normas que se aplican coheren-
temente se comprenden mejor. La co-
herencia es esencial porque legitima la
regla y ensefia a asumir las responsabi-
lidades que lleva aparejadas. Pero, al
mismo tiempo, también es cierto que se
acepta peor una regla arbitraria que una
regla razonable y razonada. Si el adulto
impone una regla absurda, se veri obli-
gado a hacer muchas excepciones; en
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€s0s casos es mejor suprimir la norma. En
algunos casos pueden tener sentido al-
gunas aplicaciones flexibles de las nor-
mas (por ejemplo, no es exigible las
misma eliqueta para una cena de cele-
bracién que en un aperitivo de fin de
semana); si en tales casos se explican
claramente las razones por la que se es
flexible, el nifio podri ir aprendiendo
mis acerca de las diferentes situaciones
sociales. Lautrey (1980) sefala, a pro-
posito de la estructuracion normativa del
ambiente familiar, las ventajas de los
ambientes flexibles y coherentes, en
contraposicion con los entornos rigidos
-faltos de flexibilidad- y los aleatorios -
faltos de coherencia-.

El tercer dilema hace referencia a la
distincion entre los sentimientos y las
conductas. El control y la disciplina ac-
tdan -deben actuar- en el plano de las
conductas sin cuestionar los sentimien-
tos, ni los del nifio/a, ni los de los adul-
tos. Sin llegar a los extremos del refrin
que advierte que ~quien bien te quiere, te
bara llorar., 1a ensefianza del autocon-
trol supone exigencias que obligan a
deslindar claramente lo que es el afecto
de lo que con los comportamientos; la
'disciplina ni se debe guiar por los sen-
timientos de los adultos, ni debe pre-
tender regular los sentimientos de los
nifos. La existencia de normas y control
no implica desapego sino todo lo con-
trario porque, en tanto que suponen
atencibén, proteccion y fomento de la
autonomia, son una manifestacion de
afecto; ademas el control de la conduc-
ta es mis efectivo en un entorno de re-
laciones emocionales cilidas (precisa-
mente uno de los inconvenientes del
castigo como procedimiento de control
en la educacion es que sus efectos
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emocionales negativos son tanto 0 mis
intensos que los comportamentales, lo
cual no ayuda a subrayar positivamente
la pauta de conducta a seguir). Al mismo
tiempo, tampoco las conductas inade-
cuadas de nifos y nifias son reflejo de
sentimientos hostiles o negativos, basta
observar cuintas infracciones cometen
«sin querers. Lo que debe estar sujeto a
normas convencionales, a la disciplina,
porque es Gtil y provechoso para la
adaptacién personal y social, es lo que
hacemos, la conducta. Las normas no
tienen por qué gobernar los sentimien-
tos, del mismo modo que puede ser
imprudente y perjudicial dejar que sean
los sentimientos los que gobiernen en
exclusiva el comportamiento. El nifo
debe comprender que lo que la discipli-
na regula son sus acciones y no sus
sentimientos. Como adultos responsables
de 1a educacioén de los ninos, tampoco
debemos confundir sentimientos y con-
ductas al aprobar o sancionar; por
ejemplo, lo inadecuado no es que el nifio
desee un pastel justo antes de la comida
o que exprese ese deseo, sino que se lo
coma. Aprender el autocontrol es
aprender que no podemos hacer siempre
lo que nos apetece e incluso a veces
tenemos que hacer lo contrario de lo que
nos apetece. ' :

Vistos estos dilemas, quizds sea mis
ficil entender la disciplina de un modo
positivo, como una accién educativa
cuyos objetivos son:

1) Proteger al propio nifio o nifia en
una relacion afectuosa y confiada.

2) Facilitar la construccion de su
personalidad autébnoma.

3) Ayudarle a comprender los efectos
beneficiosos que sobre su vida y
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en relacion con otras personas
puede tener la existencia de unas
normas de comportamiento indi-
vidual y de relacion interpersonal.
4) Promover en el nifio/a la com-
prension del caricter normativo y
convencional de la vida social y de
la necesidad de comprension.y
. respeto para con los demis.

Asi entendida, la disciplina se articula
en torno a pricticas educativas tendentes
a:

- Establecer limites y normas y hacer
que el nifio/a los comprenda. El pa-
pel de los adultos, progenitores y
educadores, es hacer que los limites

* de lo que se puede hacer o no sean
claros, sencillos y posibles; ser co-
herentes al forzar su cumplimiento y
valorar los intentos y logros de los
nifos por situar sus acciones dentro
de esos limites.

- Desarrollar habilidades sociales,
porque la comprension de las rela-
ciones que se establecen en la vida
social proporciona a los nifios mo-
delos y referentes concretos de
comportamientos deseables. Ello
incluye tanto las conductas positivas
hacia los demis -prosocialidad-,

como la afirmacién de la propia

identidad -asertividad-.

- Fomentar la resolucion negociada de
problemas y conflictos interpersona-
les. La disciplina positiva se caracte-
riza por la explicacién y la orienta-
€ion, asi como por la planificacion
meditada y la conduccién racional de
los actos de disciplina. Cuando se
hacen explicitos los conflictos se

hace posible su resolucion inteli-

gente y positiva. Preguntar a los ni-
fios por los motivos de sus conduc-
tas y razonar con ellos las alternativas
suele ser una medida eficaz.
-Ensefiar las consecuencias de la
conducta. Con frecuencia, mis que
‘una sancién punitiva, puede ser
conveniente dejar que el nifio, o el
adolescente, experimente las conse-
cuencias de sus acciones. Si tenemos
la seguridad de que no se estrellari,
no es irresponsable dejar que choque
a veces con la realidad. v
- Fomentar la responsabilidad y la
equidad. Funcionar como ser social
exige un estilo de relaciones ‘con los
demads que ayuda a llevarse bien con
ellos y a disfrutar con su compaiiia.
La disciplina punitiva no enseiia a los
nifos a acertar la siguiente vez. Ver
que los adultos admiten sus errores
y asumen sus responsabilidades, in-
cluso las de sus acciones reproba-
bles, ensena a los ninos mucho
acerca de la verdadera disciplina.

Inspirdndonos en los objetivos arriba
formulados y en las directrices apunta-
das, ofrecemos en el cuadro 2 algunas
orientaciones para instaurar el control y
la organizacion del comportamiento en
los nifios y nifias.

Son relativamente abundantes las
propuestas concretas y ejemplos de inter-
venciones especificas dirigidas a las fami-
lias (por ejemplo, véanse en Cervera y
FeliG, 1984; Cataldo, 1987; Clemes y Bean,
1987) y a los centros escolares (Watkins y
Wagner, 1991; Gomez, Mir y Serrats, 1991).
Son menos frecuentes las propuestas diri-
gidas conjuntamente a progenitores y
profesorado (ver en el cuadro 3 una sintesis
de la propuesta de Grossnickle, 1993). Pero
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Criterios-guia (Propésitos)

Procedimientos

Instaurar valores y conductas
deseables y adaptadas a la vida
social.

Enseiiar a hablar de los sentimientos, necesidad\es; capacidades,
limitaciones, emociones, expectativas... .

Ofrecer modelos de comportamiento responsable, solidario,
auténomo, respetuoso, cooperador, comprometido, justo ..
Explicar las normas, su utilidad para la convivencia democratu.a
sus dmbitos de aplicacién y consecuencias.

Mostrar comprensién por los valores, normas, oplmones y

¢

i comportamlentos ajeuos

Establecer limites y normas y
mostrar las consecuencias de las
transgresiones.

Negociar compromisos sobre normas claras y sencillas, hacerlo en
ocasiones no conflictivas y con buen humor.

Expresar y comunicar claramente la utilidad de fa norma, su modo
de aplicacion y las consecuencias de su transgresion.

Formular expectativas de cumplimiento de las normas.

Reconocer y valorar el cumplimiento, sefialar sus consecuencias

"positivas. .

Exigir el cumplimiento con firmeza y dando ejemplo.

Prevenir los conflictos y las
violaciones de la norma con
afecto y atencioén a las
necesidades.

Atender las necesidades de afecto, cuidado, seguridad,
comprension, autonomfa, actividad, descanso.. .
Alentar una imagen de sf positiva y el amor pmpm )
Proponer actividades que permitan un uso creativo del tiempo, el
desarrollo de capacidades .y la autoafirmacion.

Compartir en lo posible las actividades y aprovechar para construir
una relacién de cenfianza e intimidad. ’
Interesarse por las normas y valores que rigen en las relaciones y
actividades con los iguales.

Controlar el comportamiento
indeseable en los conflictos.

<

Advertir explicitamente las transgresiones, reprobar, avisar de las
consecuencias y dar ocasion de rectificar.

Desalentar conductas indeseables. Distraer la atencion y dirigir la
conducta hacia alternativas positivas deseables. '

No responder ni sancionar conductas dnicamente dirigidas a llamar
la atenci6n '

Aplicar, en su caso, las sanciones con justicia. Razonarlas.

Hacer explicita la relacién transgresion-sancion

" Conservar la paciencia, el orden y el respeto a la persona.’

de los conflictos.

Enseilar la resolucion riegociada

Preguntar ¢l motivo del conflicto; escuchar sus razones.

.Comprender las emociones asociadas a la transgresién.

Proponer y discutir si hay otra alternativa a la transgresion.

Ofrecer plstas y ayuda para evitar o superar el conflicto.

Presentar un modelo de como afrontar problemas.

Mostrar capacidad para llegar a compromisos y cumplirlos.
Mantener la autonomfa personal respecto a la autoridad, las normas
y las expéctativas de la sociedad.

Cuadro 2. Orientaciones para
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La colaboracion entre familia y escuela en la educacion ihfantil

no es imprescindible adoptar modelos - cucharse mutuamente, tener en cuenta las

concretos, familia y escuela pueden plan- sugerencias de la otra parte, buscar los
tearse conjuntamente el tratamiento edu- puntos de acuerdo y planificar las acciones
cativo de los problemas de comporta- concretas.a seguir y las opciones poste-
miento si son capaces de explicarse y es- riores en caso de persistir las dificultades.

Principios basicos acerca de la disciplina escolar:

1. La mayoria de los estudiantes no suelen dar problemas en clase.

2. A pesar de las normas, algunos estudiantes presentan problemas de comportamiento.

3. El profesofado, en general, domina bien las clases, valiéndose de técnicas y habilidades.

4. Algunos profesores necesitan asistencia extra para mantener la disciplina porque sus
recursos son inadecuados. '

5. A medida que mejoran las técnicas de ensefianza, decrecen los problemas de dlSCIpllnd

Estrategias generales:

1. Se debe enseiiar a comportarse bien.

2. La disciplina preventiva consiste en ser pos:tlvo valorar en vez de castlgar

3. Los centros escolares deben enseiiar comportamientos sociales que no se aprenden en casa.
4. Cada alumno es distinto pero la cxperlencw ayuda, también la de otros, incluida la familia.

Pautas para desarrollar la disciplina en el centro escolar:
. Debe haber unas normas, sujetas a revision periddica y control democratnco—partncnpatlvo

2. Las reglas/normas deben comunicarse de un modo comprensnble y eficaz.
3. Las normas v1gentes deben cumplirse sin excepciones.
|| 4. Debe informarse detalladamente de las consecuentias del incumplimiento de las normas.

" 5. Debe haber cauces para expresar el descontento y la queja. *
6. Es preciso buscar el equilibrio entre firmeza y flexibilidad.
7. Las normas se deben aplicar con transparenc:a sin crear mdefensmn y recurrlendo ala

sancion men()r

N

Coordinacién familia-escuela: .
1. La familia debe conocer -ser informada de- las normas dlsc1p1marlas vigentes en el centro
2. Debe saber como se aplica y qué sanciones conlleva. . ’
3. Se debe buscar su acuerdo o darles la oportunidad de expresar su desacuerdo. -

4. Debe cooperar -y se debe exigir su cooperacién-.en el cumplimiento de'las normas.

5. Se debe buscar la coherencia con las normas de casa.

Cuadro 3. Sugerencias para el planteamiento conjunto de pautas de dlsaplma enla famllla
y en la escuela (mspnrado en Grossnickle, 1993).
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