GOBIERNO DEL ESTADO DE TAMAULIPAS I.
i SECRETARIA DE EDUCACION, CULTURA Y DEPORTE “umvmson
SUBSECRETARIA DE SERVICIOS EDUCATIVOS  PEDAGOGICA

NACIONAL

DIRECCION DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR, SUPERIOR Y EXTRAESCOLAR
COORDINACION ESTATAL DE UNIDADES UPN

UNIDAD UPN - MATAMOROS

Propuesta pedagégica para favorecer la interaccion
maestro-alumno en el proceso de ensefianza-aprendizaje
del nifio de nivel preescolar

Maria de Jesus @hévez Banuelos

Propuesta pedagégica presentada para obtener el titulo de
Licenciado en Educacion Preescolar

H. Matamoros, Tam. Agosto de 1996.



SECRETARIA DE EDUCACION CULTURA Y DEPORTE P

SUBSECRETARIA DE SERVICIOS EDUCATIVOS u n
DIRECCION DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR, SUPERIOR Y EXTRAESCOLAR PEDA%%%F(?ASIOAD
UNIDAD UPN - H. MATAMOROS, TAM. NACIONAL

Q&
?”,\ 24 julio 1996
Y
O DICTAMEN DE TRABAJO PARA TITULACION

j
< C. PROFRA.

N MARTA DE JESUS CHAVEZ BANUELOS

; PRESENTE :
A

En mi calidad de Presidente de fa Comision de Tifulacion de esta -
Unidad y como nesuliado del gndli/.sa nealizado a su trabajo intitulado:
PROPUESTA PEDAGOGICA PARA FA;IORECER LA INTERACCION MAESTRO-ALUMNO EN EL
PROCESQ DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DEL NINO DE NIVEL PREESCOLAR, Opcion:
Propuesta Pedagogica, a propuesta de su asesora Profra. Ma. Sabina Gar-

cia Lara, manifiesto a usted que neune Los nequisitos académicos esta--

blecidos por fa institucion.

Por Lo antuiogl, e dictamina §avorablemente su trabajo y se Le au-

toriza a preseniar su examen profesional.

Aten £amen te :

-
2=

SkCuDE

Eubsaoretatls do Ssrvicios Educalivos
LIC. 0SC. EZ Direccitn de Educacidn Modia-Superior
Presidente de

Supsyior y Bxtraczeclar
de Ti cidn - UNIDAD UF» .

¥, Matamoros, Tonr

v. del Trabajo S/N entre Cerro Blanco y Cerro de los Pinos Col. Lucio Blanco Tels. 91(88)19-02-03 Fax: 19-02-04



DEDICATORIAS

A mis hijos:
Ulises y Melissa por ser fuente de

inspiracién en [as acciones de mi vida.

A mi Esposo Miguel:

®or exhortarme a [a superacion en
el aspecto personal 'y profesional,
pero sobre todo por su apoyo moral

e incondicional.

A ustedes compaiieras maestras:
Que hicieron posible la realizacién
de este trabajo, al hacerme

coparticipe de su experiencia docente.



II.

I

IV.

VIIL.

INDICE

INTRODUCCION
DEFINICION DEL OBJETODEESTUDIO . .................... 1
A)  Seleccion y Caracterizacién del problema .................. 1
B)  Delimitacion y Formulacion del problema . ............ ... . 15
JUSTIFICACION . . ... ... ;e WaiE E 6 0N § AN § A 8 B R ¥ ERE & 19
OBIETIVOS i cemy s vens i seas 5 565 § 4oas § 595 ¥ He3's § 100 § 656 4 3 22

REFERENCIAS TEORICAS Y CONTEXTUALES QUE EXPLICAN EL

PROBLEMA ..t 5 coocess & 8aidie % fidd » B850 § 5000 5 0S80 § 668 4 150 5 7 24
A) Desarrollo y Aprendizaje del Nifio Preescolar . . ............... 24
B) Conceptualizacion del problema . .......................... 37

1.Contexto Social . ......... .. ... oo, 37

2.Contexto Institucional yaualico ........................ 40
ESTRATEGIAS METODOLOGICO-DIDACTICAS . ... .......... 43
A)  Lanplanificacion docente en las practicas escolares. .......... 43
B)  Desarrollo de las Sesiones de Trabajo Pedagégico . .......... 47

ANALISIS DE LA CONGRUENCIA INTERNA DE LA PROPUESTA
PEDAGOGICA: ..urs p ok b sda wish ¥ sidat ¥ withl & G602 & 35H § 561 & 54

ANALISIS DE LA METODOLOGIA UTILIZADA PARA LA
ELABORACION DE LA PROPUESTA PEDAGOGICA. .. ... ... .. 57



VIIL. POSIBLES RELACIONES DE LA PROPUESTA CON OTROS CAMPOS

DEL CONOCIMIENTO. . ............coiuiii i 59
IX. PERSPECTIVAS DE LA PROPUESTA PEDAGOGICA . .. ... ... .. 63
CONCLUSIONES
BIBLIOGRAFIA

ANEXOS



INTRODUCCION

La practica educativa ha sido objeto de estudio desde el siglo XVIl.en esta
época el quehacer docente consistia en transmitir conocimientos elaborados a los
alumnos, centrando la atencién en las materias académicas, sin importar los intereses
y la evolucion psicolégica del nifio, dandole a éste un papel pasivo porque solamente
se dedicaba a recibir la informacién proporcionada por el profesor, quien era
considerado como un enciclopedista, ya que el hecho de poseer abundantes
conocimientos tedricos le daban un cierto grado de poder. La evaluacion aplicada
era cuantitativa, pues los alumnos vertian en un examen los conocimientos
memorizados, esta forma de relacién provocaba en los alumnos una actitud acritica,

integrandose a la sociedad de una manera pasiva.

A finales del siglo XIX surge otro tipo de escuela, denominada Nueva, en
donde se propicia un rol diferente para el maestro y los alumnos, 1a funcién del
profesor era, crear las condiciones de trabajo que permitieran al alumno desarrollar
sus aptitudes, centrando la atencion en la evolucion de la personalidad del nifio,
también haciendo énfasis en la motivacion, interés y actividad infantil. Esta escuela
operaba en el campo en donde las experiencias del nifio servian de base para la
educacion intelectual, ya que se empleaba mucho el trabajo manual, también

mediante la puesta en practica de una cierta autonomia en el alumno, se pretendia



educar la moral. La practica docente en este lapso de tiempo se consideré idealista,

porque la realidad social chocaba con los propdsitos educativos.

A vpartir de los afios cincuenta, se origina un cambio en el sistema
educacional, influenciado por el pensamiento tecnocratico suscitado en la mayoria
de los paises del mundo, aqui se le da importancia a la ciencia como hechos
acabados e irrefutables por lo que se disefian programas educativos apoyados en la
psicologia conductista, teniendo como propositos la eficacia y el progreso,
aplicandose el método experimental para ver conductas observables. La practica

docente es reducida a controlar estimulos, respuestas y reforzamientos.

Toda esta problematica existente en el actuar didactico, es cuestionado por
una corriente pedagogica que surge a mediados del siglo XX, denominada didactica
critica, la cual consiste en reflexionar acerca de los diferentes aspectos que
condicionan la practica docente, esto implica criticar abiertamente la organizacion
de la escuela, las relaciones que se dan dentro de la misma, el método utilizado,
desarrollando la capacidad de ver lo oculto, es decir la ideologia que predomina en
el Sistema Educativo Nacional, a través de la curricula y de la institucion escolar.

Cabe hacer mencién que esta didactica todav a estd en proceso de construccion.

Después de haber esbozado en forma general algunas practicas docentes que



se han generado en el transcurso de la historia. se presenta en este trabajo de
propuesta pedagogica un ejemplo evidente del conflicto ensefianza-aprendizaje,

haciendo una critica constructiva al quehacer didactico cotidiano de una institucion.

Se considera justificable abordar la practica docente como objeto de estudio
porque es preciso que los educadores se den la oportunidad de analizar criticamente
su actuar didascalico, para que de esta manera busquen los elementos tedricos
psicoldgicos, pedagogicos y filosoficos que sustentan su practica educativa y por
ende, formulen objetivos de aprendizaje con una vision clara de los que se pretende

alcanzar.

Por altimo se proponen algunas acciones didacticas que coadyuvaran en el

logro de los propositos de este trabajo académico.



I.DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO

A)  Seleccion y Caracterizacion del problema

La calidad de la educacion vista desde los conceptos y contenidos del
Programa de Educacion Preescolar 1992, implica que los nifios puedan desplegar
todo su potencial creativo, que puedan jugar y considerar esta funcion como
fundamento de su desarrollo general y de sus aprendizajes, asi mismo que tengan la
posibilidad de ser escuchados y reconocidos por los otros como sujetos unicos,
irrepetibles, que cuentan con una historia, un saber y experiencias que deben ser
tomadas en cuenta para el trabajo escolar, también que puedan hablar con libertad,
usar y avanzar en el dominio de distintos lenguajes como el matematico, oral, escrito

y corporal, para que se vayan construyendo como sujetos autonomos.

Ante esta perspectiva de la propuesta oficial es importante que el docente
conozca y aplique objetivamente el método globalizador que sugiere el programa
como estrategia metodoldgica, el cual consiste en guiar al nifio de manera grupal a
construir proyectos, planeando juegos y actividades, desarrollando ideas y deseos

para después operarlos cor su grupo de iguales.

Con esta forma de trabajo se pretende que el grupo adquiera una identidad,



un compromiso y un aprendizaje de la convivencia democratica, también que

aprendan a cuestionar la realidad problematizarla y transformarla.

Esta estrategia metodoldgica posibilita el didlogo, es decir, el compartir ideas
con otros, plantear interrogantes importantes, dar sentido y orientacion a los hechos

cotidianos, fortaleciendo la responsabilidad personal y social.

En virtud de que actualmente quien elabora este trabajo de Propuesta
Pedagogica, desempeifia una funcion administrativa, en donde se conocen y analizan
las disposiciones oficiales enviadas por la Secretaria de Educacién, Cultura y
Deporte en Tamaulipas, tales como solicitud de datos estadisticos, aplicacion de
proyectos escolares y extraescolares, convocatorias para concursos, exposiciones,
participacion en desfiles civicos y otros eventos de tipo social, actividades todas que
debe cumplir la educadora en su practica docente, se tuvo la necesidad de solicitar
el apoyo y la colaboracion de un grupo de maestras que laboran en el Jardin de Nifios
Juan Escutia ubicado en la colonia Pueblo Viejo del Municipio de Matamoros,

Tamaulipas, para poder realizar esta propuesta.

Una vez establecido el compromiso de trabajo con el personal docente de esta

nstitucion, se solicitd permiso para observar y registrar la forma en que realizan su



practica pedagégica. Después de haber estado varias veces en los grupos escolares
y llevar a cabo entrevistas con los nifios, se detectaron algunas situaciones
problematicas, pero se opt6 por explorar la que se consideré mas relevante, ya que
estaba presente en la mayoria de los procesos didacticos observados. El problema
seleccionado gira en torno a la forma como las educadoras establecen la
comunicacion pedagogica con los nifios del grupo escolar con la intencion de que

éstos aprendan, a decir por sus propios comentarios.

Con la finalidad de indagar algunas causas y posibles explicaciones del ;por
qué? la educadora lleva a cabo de esta forma su trabajo docente, se realizé una serie
de entrevistas con las compafieras maestras (ver anexo 1,2,3), donde se pudo
evidenciar que las causas del ingreso al cuerpo magisterial han sido regularmente
porque no se piden muchos requisitos para cursar la carrera y porque esta al alcance
de 1a mayoria de los niveles econémicos de la poblacion, también manifestaron que

escogieron esta profesion por las prestaciones y la seguridad del sueldo.

El hecho de expresar que se ejerce esta actividad con poca vocacion, se
considera desde una vision particular que sea el principal motivo de la rutina en que

en ocasiones cae el trabajo pedagogico.



La critica constructiva al quehacer cotidiano de estas maestras. es con el
proposito de ayudar en lo posible a la toma de conciencia mediante la planificacion
y desarrollo de una serie de actividades que les permitan mejorar su actitud frente al

grupo y asumir con responsabilidad el trabajo que eligieron.

Con el objeto de analizar una de estas practicas escolares se describe a
continuacion el desarrollo de un proyecto, llamado "Conozcamos los animales”
observado en un grupo escolar de 3er. grado. Los participantes en el proceso

ensefianza-aprendizaje, se identifican con las siguientes claves:

M. Maestra As. Alumnos A. Alumno



PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

M. ;Se acuerdan de que trata nuestro proyecto?
As._De los animales!

M. ;Qué dijimos que ibamos a hacer primero?
M._Dijimos que ibamos a investigar, miren; aqui

dice en el fnso.

M. Bueno, vamos a investigar.

M. (Qué ven aqui?

As._jAnimales!

M._;Como se llaman?

As. jElefantes! jCaballos! jLeones!...
M._;Miren!, este que tiene rayas, se llama cebra.
M._;Saben como se les llama a todos estos
animales?

As. jElefantes! jCaballos!...

M. No....Cémo se les llama a todos?

(Los nifios no contestan)
(La maestra se dirige al pizarron, seiialando la

palabra investigar)

(La maestra saca un libro y busca una pagina ¢n

donde estan dibujados unos  animales.

mostrandoselos a los alumnos)

(Se hace un silencio. no comprenden la pregunta)




PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

M. No todos sc llaman clefantes. m
caballos,;saben como se les llama?, se laman
animales salvajes, porque no pueden vivir cerca
de nosotros.

M._A ver, ;que pasaria si estuviéramos cerca de
un leén?

As._jNos come!

M. _;Que pasaria, si nos montaramos en una
cebra?

As. {Nos tumba

M. Entonces, los animales que no pueden vivir
cerca de nosotros se les llama salvajes.

M. ;Cémo se les llama?

As._jSalvajes!

M. _;Qué ven aqui?

As. jPollos! jPajaros! jMarranos! jPatos!...
M._;,Cémo creen, que se les llama a todos los
animales que pueden vivir cerca de nosotros?

M. _;Les digo como s¢ les llama?

As._Siil...

M._Se les llama animales domésticos, ;Cdémo se
les llama ?

As._jDomésticos!

M._A ver, ahora ;Qué ven aqui?

(Todo el grupo contesta)
(Les muestra otra pagina ilustrada del mismo

libro)

(Los nifios siguen sin comprender la pregunta)

(Todos los nifios contestan gritando)

(Todos al mismo tiempo)
(Les muestra otra pagina)




PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

As. jPescados! jLombrices! jTortugas!...

M. _Estos son animales que viven en el agua.

. Cémo se les llama a los animales que viven en el
agua?

M. _Se les llama acuaticos

M._;Como se les llama?

As._jAcuaticos!

M. Bueno, los que trajeron sus recortes,
saquenlos para pegarlos en estas cartulinas. En la
blanca vamos a pegar los domésticos, en la verde
los salvajes v en la celeste los acuaticos.

A. ;Este amimal qué es?

M._Es un lobo, ;Un lobo puede vivir cerca de ti?
A._No, es malo

M. Entonces, es salvaje

A. No se como se llama este animal.

M._;Quién le dice a Rafael en donde viven la
focas?

As._jEnel agua!

M. Pasa a ponerla en el agua.

M. _Fijense en el burrito, ; Pueden ustedes darle de

comer a un burrito?

As._jSiiil...

(Las supuestas lombrices son viboras acudticas)

(Los miiios no contestan)

(Todos responden)

(La maestra coloca las cartulinas en la puerta v en
la pared a la altura de los nifios mientras que
éstos sacan los recortes que trajeron de su casa,
dispuestos a realizar la actividad)

(Pregunta Andrés)

(Andrés pega el recorte en la cartulina verde)
(Dice Rafael)
(La maestra se dirige al grupo)

(Contestan algunos nifios)
(Le indica la maestra a Rafael. Insconscien-
temente dice agua, en vez de cartulina celeste.)

(E! recorte estaba colocado en la cartulina verde)

(Ana cambia el recorte a la cartulina blanca)




PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

A._;Esta en donde va?

M._La vaca, ;Pueden darle de comer a una vaca?
M._;Se come al sefior que le saca la leche a la
vaca?

As.__iNooo!...

M. Bueno vava a pegarlos en los domésticos.

M. Juan Héctor, ;En donde pegas este perrito?
A._En los domésticos

M._A ver. ;Este en donde vive?

M. ;En dénde vivira la langosta?

As._iEnel agua!

M. ;En dénde va el caballo?

A._;Enel agua!
M. ;Enel agua?
A._No

M._Vaya a ponerlo en los salvajes

M._Quiero saber si comprendieron ;Como vamos
a ver los animales? ;Cuales son los animales que
no pueden vivir cerca de nosotros?

As._Tigueres! jElefantes!...

M. _Si. pero ;Como se les llama a todos?
As. _jSalvajes!

(Pregunta Juan Carlos)

(Los nifios vacilan)

(Algunos nifios contcstan)

(La educadora pasa por los lugares)

(Muestra un recorte al grupo)

(Algunos nifios contestan)

(Recoge el recorte de una mesa y lo muestra al
£rupo)

(Contesta Carlos)

(Pregunta con asombro)

(Carlos se retracta)

(Al terminar de clasificar los animales, los nifios

se lavan las manos v pasan a sus lugares).

(Algunos nifios pronuncian “tigueres” en vez de

tigres)

(Contestan algunos nifios)




PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

M._A ver. v los animales que viven en el agua
¢, Como se les llama?
M. A.A A

As._jPescados! jPlasticos!

M. _;Cdmo se les lama a todos los animales que
viven en el agua?

As._(Jirafas. _No, se llaman elefantes.)

M._Les dov una ayudadita? A.. A... A..
A._jAcuario!

M._Si, pueden vivir en un acuario.
A._(Acuaticos)

M._A ver, di fuerte.

A._jAcuaticos!

A. En ese canalito hay culebras. Hay unas

culebras que viven en el monte.

M._Que no se les olvide, se llaman acuaticos.

M. ;Como se les llama a los animales que viven
cerca de nosotros, que les podemos dar de
comer.”

As._jPollos! jGatos!

M._A todos los animales que pueden vivir cerca

de nosotros se llaman do... do... do...

As._jDomésticos!

(Los nifios no recuerdan, se ven unos a otros)
(La maestra les da una pista)
(Edgar asocia la palabra plasticos con acuaticos.

por la terminacion)

(Dos nifios discuten en voz baja)

(Contesta Ana)
(Sigue esperando la respuesta correcta)

(Dice Mayra en voz baja)

(Edgar seiiala hacia el canal que esta a un lado del
Jardin pero la maestra no toma en cuenta su

aportacion)

(Se desespera porque no responden
correctamente, Segun su Criterio)

(Algunos nifios contestan)




PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

M._jHay que memoria!. no me saben contestar
porque todos hablan al mismo tiempo, no me
escuchan, les voy a dar un premio si me escuchan.
As._iQue?

M. _ Les vov a contar un cuento

M._;Por qué creen que se le cayo la hoja al
arbol?

A._Porque llegd el otofio

M. _jAh. va ven! Se nos ha olvidado que esta
legando el otofio, yo no veo que ahi se caigan las
hojas.

A._Porque no es un arbol de verdad.

M. Bueno, salgan al recreo y ahorita que regresen

vamos a pintar hojitas para ponérselas al arbol.

(Los nifios guardan silencio)

(Preguntan algunos nifios)

(Baja ¢l tono de voz. A los nifios les agrada
escuchar cuentos, por lo que estuvieron muy
atentos. El cuento se trataba de un pollito que al
estar abajo de un arbol, le cayo algo en su colita,
crevendo que era un pedazo de cielo.
comunicando la noticia a diversos animales, como
cl caballo, el perro, gato, vaca. borrego, etc., hasta
liegar al tecolote quien descubre que no era

pedazo de cielo, sino una hoja de arbol)

(Contesta Edgar)

(Seiiala el decorado de la pared en donde esta un

arbol ilustrado)

(Dice Edgar. pero otra vez no es tomada en

cuenta su aportacion)

10




Como se pudo observar en este registro de clase, todavia existe una tendencia
por controlar el pensamiento del nifio, caracteristica adquirida en parte por la
formacion educativa y por los procesos didacticos mecanizados, en donde se

desconfia y menosprecia de la capacidad intelectual del nifio evitando asi toda

actividad espontanea.

Esta es una de las causas por las que no se ha efectuado una explicacion mas
objetiva de la metodologia expuesta en el Programa de Educacion Preescolar vigente,

pues se tienen conductas y estereotipias de las que es dificil desprenderse.

En el ejemplo presentado, la maestra se dirige a los alumnos empleando
algunos vocablos incomprensibles para los nifios porque solamente los escuchan, por
lo que éstos no cobran un significado real, cuando se les dice, vamos a investigar, es
la educadora quien realiza la accion, reprimiendo también la curiosidad de los nifios.
mostrando en todo momento una preocupacion por ensefiar las palabras domésticos,
salvajes y acuaticos, sin reflexionar cual era el verdadero interés del grupo o que

nivel de comprension tenian los alumnos de éstos conceptos.

Aunque se clasificaran los animales, los nifios no lograron distinguw:r sus

diferencias, al mencionar la educadora que los animales salvajes no pueden vivir

11



cerca de nosotros, los pequefios asociaban esa palabra con algo malo, feo o grande,
es por eso que para algunos nifios el burro es salvaje porque ellos lo ven grande o
feo. pero al llamarlo burrito y preguntar si le podian dar de comer, dedujeron que es
doméstico. Depende también de la experiencia que se haya tenido con algun animal,
tal es el caso de Carlos, él dijo que el perro es malo porque muerde, entonces para

él es salvaje.

Hubo confusion al agrupar a los animales domésticos, porque los nifios
relacionaron este concepto con algo pequefio e indefenso, ya que se les explico que
podian vivir cerca de nosotros y darles de comer, asi es que todo animal grande como

la vaca, el caballo, el burro, etc. para ellos no entran en esta clasificacion.

Con la forma de cuestionar al grupo, la educadora va haciendo que los
alumnos contesten lo que ella quiere escuchar, no lo que los nifios quieren y pueden
aportar. En el caso de los animales acuaticos, solo mencion6 que viven en el agua,
sin especificar que podian o no vivir cerca de ellos o darles de comer, al preguntar
(En dénde vivira la langosta?, aunque algunos nifios no la conocen, tuvieron la

facultad de inferir que vive en el agua.

Se deduce que durante la clase se perdieron aportaciones muy valiosas de

12



varios nifios, por ejemplo: Ana hubiera compartido con sus compafieros su vivencia,
pues esta nifia ya habia ido a visitar un acuario, también Edgar manifest6 que hay
culebras en el canal y en el monte; estas experiencias no fueron tomadas en cuenta
negando de esta manera la participacion espontdnea y significativa de algunos

alumnos.

Cabe hacer notar que la maestra tiene habilidad para relacionar el proyecto
con las necesidades institucionales, ya que al iniciar la mafiana de trabajo, la
directora del plantel le comunic6 que pasaria a revisar el decorado del salon, en este
lapso de tiempo utilizé el cuento como una estrategia para introducirlos a otro tema,

esto no estaba planeado por los nifios, ni por ella.

Se sabe que la educadora es quien organiza las actividades del dia, lo cual es
importante para una mejor distribucion del tiempo, pero también es necesario hacer
a un lado el interés personal para aceptar los comentarios de los alumnos, ya que a
final de cuentas son la parte mas importante del proceso educativo, de ahi la
necesidad de socializar sus ideas de manera natural y espontanea. Cuando se estaba
narrando el cuento, Carlos intervino varias veces para decir: "El tiguere", maestra y
el "tiguere” también andaba ahi. En tres ocasiones la maestra lo 1gnor6, pero al ver

que no dejaba de decir lo mismo, tuvo que aceptarle su aportacion, quedando el mifio

13



satisfecho, pues su rostro mostré una alegria unica en este proceso de aprendizaje.

Llamé la atencion, la observacion que Edgar hizo acerca del arbol decorado.,
é] explicé que no se caen las hojas porque no es un arbol de verdad. pero esta
aportacion tan significativa fue ignorada. Con estas manifestaciones el docente se
puede percatar que los nifios son capaces de razonar, nada mas es cuestion de

escucharlos y estimularlos para que expresen su pensamiento.

Es necesario reflexionar que gran parte del lenguaje que se utiliza en la
escuela es desconocido para los nifios de estos grupos escolares, ya que pertenecen
a un contexto social marginado v tal vez esto sea motivo de una cierta incomprension

en la comunicacion maestro-alumno-contenido.

La mayoria de los alumnos, tanto de este grupo como de otros se muestran
poco participativos y un tanto receptivos, esto se debe en parte por la conduccion de
la profesora, asi como también por las actitudes de algunos padres de familia que
influyen en el comportamiento de sus hijos, pues les recomiendan portarse bien.
hacerle caso a su maestra, estar sentados, no hablar en el grupo, etc. son tantas las
prohibiciones que el nifio recibe que en ocasi« nes esto hace dificil el intercambio de

ideas en el momento de la eleccion, planeacion y desarrollo de los proyectos.

14



Cuando los nifios ingresan al Jardin, llegan ya con una concepcion de escuela
y para ellos ésta es un lugar serio, formal, en donde se va a aprender.
correspondiéndoles solamente obedecer y escuchar. Esta conceptualizacion se
transmite de generacién en generacioén, tal apreciacion se pudo comprobar al
cuestionar a los nifios y padres de familia de los grupos escolares, manifestando lo

antes expuesto.

Se observé que los nifios actiian en una forma mas espontanea cuando las
conversaciones son libres, fuera del aula. El mismo nifio sin necesidad de hacerle
cuestionamientos, narra sus experiencias cotidianas, dandole al docente
conocimiento de su realidad, pero estos momentos han sido desaprovechados,
perdiéndose la oportunidad de confrontar esas experiencias en el grupo,

problematizarlas y darles alternativa de solucién.

B)  Delimitacién y Formulacién del problema

La curricula escolar, en su fundamentacion teérica, concibe al nifio preescolar
como un ser en desarrllo con caracteristicas fisicas, psicolégicas y sociales propias,

considerando su personalidad en proceso de construccién.
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Cada alumno es un ser inico, por lo que tiene formas propias de aprender y
expresarse, dependiendo esto de las relaciones que establece con su familia y del

contexto institucional en que se desenvuelve.

El Programa de Educacion Preescolar vigente, sugiere favorecer el desarrollo
de las dimensiones afectiva, social. intelectual y fisica del escolar y el docente
debera apoyarse en los bloques didacticos, que son conjuntos de juegos y actividades
con un proposito educativo, organizados de tal manera que beneficien procesos del

desarrollo en el nifio en una forma equilibrada.

Anteriormente se menciondé que existe cierta dificultad en la interaccion
maestro-alumno-contenido en el desarrollo de los proyectos, por lo que se ha
determinado centrar la atencién en el bloque de juegos y actividades de sensibilidad
y expresion artistica, ya que se considera que las diferentes formas de expresion
artistica donde se incluye la expresion gestual y corporal, la expresion plastica en sus
diversas modalidades (pintura, dibujo. modelado...), la expresion dramdtica y el
lenguaje verbal, estan presentes tanto en la expresion como en la comunicacion,
entendiendo la expresién como una accién personal de exteriorizar sorpresa, dolor,
miedos, afectos, etc. y la comunicacidon como la relacion que se establece cuando lo

manifestado por uno es entendido por otro.
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Se hace incapié en la comunicacion pedagogica, puesto que €s un ejemplo
evidente de como se esta llevando a cabo el proceso de aprendizaje, otorgandole al
alumno un papel un tanto pasivo y a la educadora un alto grado de poder, ya que es
ella quien impone y legitima tanto pautas de interaccion, como la interpretacion del
contenido que al final de cuentas a los alumnos se les dificulta comprender por la

forma en que se les presenta.

El contexto institucional donde surge la situacion problematica que da pie
para esta Propuesta Pedagogica, se ubica en el Jardin de Nifios Juan Escutia, clave
de centro de trabajo 28 DIN0023H, adscrito a la zona Preescolar 70, con domicilio
en calle Reynosa s/n Col. Pueblo Viejo. Este plantel educativo se encuentra
instalado en la periferia de la cindad de Matamoros, Tamaulipas, es de organizacion
completa, contando con una directora técnica, siete educadoras y un intendente, la

poblacion infantil en general es de 197 alumnos.

Para una observacion mas especifica del objeto de estudio, la problematica se

sitia en el grupo de 3° "E", formado por 12 nifias y 16 nifios, de 5 a 5 afios 11 meses.

Una vez analizadas y reflexionadzs las posibles causas que estan originando

la situacion antes descrita y delimitando el contexto institucional, se formula el
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cuestionamiento siguiente ;Qué estrategias metodologico-didacticas favorecen la

interaccion maestro-alumno en el proceso de ensefianza-aprendizaje del nifio de nivel

preescolar?
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ILJUSTIFICACION

El Programa de Educacion Preescolar vigente estd pensado para que se pueda
llevar a la practica mediante una actitud analitica, critica y reflexiva por parte de la
educadora, ya que estas actitudes son precisamente las que se pretenden propiciar
también en los alumnos, considerando dificil cumplir con las aspiraciones de la
curricula nacional, si el docente tiene poco interés para llevar a cabo su trabajo de
mejor manera y en ocasiones reduciendo su practica a procesos mecanicistas, donde

poco se toman en cuenta los intereses del nifio.

Es por lo antes expuesto que se considera importante prestar atencion a la
forma en que el docente se dirige a los alumnos, a la forma en como les cuestiona y
explora lo que ya conocen, pues existe el convencimiento de que 1a falta de miciativa
hacia el quehacer pedagégico, impide procesos reales de interaccion maestro-
alumno-contenido, esto se pudo evidenciar en el ejemplo presentando en el primer
apartado de este trabajo académico, en donde la maestra conduce a sus alumnos a
través de "pistas”, exhortandolos, no ha expresar lo que piensan, sino en el como

descifrar el mensaje codificado que les esta enviando.

El trabajo por proyectos requiere de la libre y espontanea participacion del

nifio, donde hay que tomar en cuenta el interés comun del grupo, pero como se



menciono anteriormente pocas veces se les da la oportunidad de expresar sus ideas

y/0 experiencias.

Resulta interesante conocer que aunque se tengan algunos elementos teoricos
necesarios para poner en practica el método globalizador, se ha observado que el
trabajo docente se lleva a cabo con pocos procesos de reflexion, se puede decir que
en un estado un tanto inconsciente, centrando mas la atencion en el cumplimiento de
las disposiciones institucionales como son: el horario, la guardia, la cooperativa,
llenado de documentacion y participacion en las convocatorias enviadas por la

Secretaria de Educacion, Cultura y Deporte del Estado.

En este hacer un tanto mecanizado, los mas perjudicados son los alumnos
porque lejos de desarrollar su capacidad para resolver problemas reales ¢ interesarlos
por indagar, aprender, cuestionar y convivir democraticamente, se les guia a ser
alumnos condicionados a responder las peticiones de los adultos, teniendo
tinicamente la habilidad para seguir "pistas”, asi desde preescolar el nifio va
arrastrando sus deficiencias encasillindose en el grupo de personas "poco aptas” para
desarrollar un trabajo intelectual, quedando el discurso oficial en eso precisamente,

"en discurso”.
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Lo antes expuesto son los motivos personales y pedagdgicos que han
despertado un verdadero interés por conocer, cOmo se puede apoyar a la educadora,
desde el trabajo administrativo que se realiza, con la finalidad de incentivarla a

reflexionar acerca de su quehacer docente y con miras a que mejore el mismo.

Este problema se torna también interesante, porque si a la educadora se le
motiva en una relacién interpersonal un tanto informal, a analizar y reflexionar su
actuar pedagogico a través de lecturas y otras actividades con sentido critico, tal vez
acepte compartir sus limitaciones y desee superarlas, confrontando su experiencia

con otras compaﬁeras maestras.
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HI.OBJETIVOS

Toda accién tiene un fin determinado. esta es la funcién que cumplen los
objetivos, ya que desde los planteamientos metodologicos de la didactica critica. es
importante determinar la intencionalidad y/o finalidad del acto educativo y este se
inicia a partir de la seleccion de las intenciones de aprendizaje que se pretenden

pPromover.

OBJETIVO GENERAL

»  Propiciar en las educadoras que colaboraron en este trabajo de propuesta, un
interés auténtico por socializar su practica docente con el propdsito de
analizar y reflexionar sus aciertos y limitaciones pedagégicas a partir de

lecturas y otras actividades didacticas.

OBJETIVOS PARTICULARES
> Analizar algunos elementos psicopedagdgicos que sustenten la practica
docente, para hacer uso de ellos en la realidad del trabajo escolar.
> Reflexionar sobre la interaccién maestro-alumno-contenido, y verificar
si se promueve en la prictica escolar la espontaneidad del nifio
preescolar para que exprese con libertad sus ideas, opiniones y

experiencias.



Sensibilizar a las profesoras de la necesidad de establecer relaciones
interpersonales de aceptacion y confianza con el educando y otras

maestras, como el medio para mejorar el aprendizaje.
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IV.REFERENCIAS TEORICAS Y CONTEXTUALES QUE EXPLICAN

EL PROBLEMA

A) Desarrollo y Aprendizaje del Nifio Preescolar

La Secretaria de Educacion Publica, proporciona a las educadoras un
documento normativo para orientar la practica educativa, denominado Programa de
Educacion Preescolar, el cual constituye una propuesta de trabajo con flexibilidad
suficiente para que pueda aplicarse en las diferentes regiones del pais considerando
entre sus principios, el respeto a las necesidades e intereses de los nifios. asi como

a su capacidad de expresion y juego para favorecer con ello su proceso de

socializacion.

Después de analizar esta propuesta oficial y verificar que se fundamenta
psicolégicamente en el desarrollo del nifio, se percibe en forma implicita los
enfoques de los estudios tedricos de Jean Piaget y Henri Wallon, quienes argumentan
que el desarrollo psiquico se origina por medio de una construccién progresiva que
se produce por interaccion entre el individuo y su medio ambiente, es importante
mencionar lo anterior ya que existe el convencimiento de que l. problematica
expuesta por las practicas docentes observadas se debe en parte al desconocimiento

del desarrollo psicologico del nifio y las implicaciones pegagogicas que esto



conlleva, pues en la interaccion maestro-alumno-contenido analizada en el registro
de clase, se pudo evidenciar que no se toman en cuenta las caracteristicas del
preescolar, haciendo una defectuosa aplicacion del método globalizador expuesto en
la propuesta oficial. es por eso que se hace necesario presentar el punto de vistas de

ambos autores, relacionandolos con la intervencién del docente en el proceso de

aprendizaje.

Se ha podido comprender que los estudios de estos psicologicos prestigiados,
se complementan, ya que Jean Piaget centra su atencion en la operacion intelectual
y Henri Wallon parte del desarrollo emocional v la socializacién para el logro de

aprendizajes.

Desde la perspectiva de la teoria psicogenética se distinguen dos aspectos en
el desarrollo intelectual, uno es el lamado psicosocial, es decir todo lo que el nifio
recibe desde afuera, lo que aprende por transmision familiar, escolar o educativa en
general y el otro es el espontaneo (psicologico) o sea lo que el nifio aprende o piensa
por si solo. Piaget denomina este fendmeno inteligencia, siendo este aspecto en
donde centra la mayor parte de sus investigaciones, por considerarla condicion
previa, evidente y necesaria del desarrollo integral del indiiiduo, pero sin descartar

la idea de que esta evolucién espontanea va intimamente ligada al desenvolvimiento
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afectivo y social.

La inteligencia es una adaptacion. Para captar su
relacion con la vida en general es necesario, por tanto,
establecer con precision las relaciones existentes entre
el organismo y el medio. La vida es una creacién
continua de formas cada vez mas complejas y un
progresivo equilibrio entre dichas formas y el medio.
Decir que la inteligencia es un caso particular de
adaptacion biologica es tanto como suponer que, en
esencia, es una organizacion y que su funcién es
estructurar el universo del mismo modo que el
organismo estructura su medio inmediato.(')

Piaget () distingue cuatro etapas en el desarrollo psicoldgico, 1a primera que
es anterior al lenguaje, la llama inteligencia sensorio-motriz, se extiende hasta los 18
meses aproximadamente, la segunda comienza con el lenguaje, culminando hasta los
6 6 7 afios, a ésta se le denomina preoperatoria y es en donde se enfatizara mas, ya
que los nifios del nivel preescolar se encuentran atravesando por este periodo, la
tercera etapa es la de las operaciones concretas, que abarca desde los 7 hasta los 12
afios aproximadamente y la ltima se ubica de los 12 en adelante, denominindola

inteligencia de operaciones formales.

P. G. Richmond. "Algunos conceptos teoricos fundamentales de la psicologia de Jean Piaget" en Teorias del
Aprendizaje. Antologia U.P.N. LEPEP'85 217 p.

“RIVA Ammella, José¢ Luis. Aprender el Desarrollo de la Inteligencia en Tomo II. México, Ed. Morin 1990. 207p.
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Antes de explicar la primera etapa, es necesario aclarar la diferencia entre
pensamiento e inteligencia, se dice que la inteligencia es la solucion de un problema
nuevo para llegar a un fin que no es accesible de manera inmediata, el pensamiento
es la inteligencia interiorizada, que no se apoya sobre la accion directa. sino sobre
un simbolismo, puede ser por el lenguaje, gestos, el juego o dibujos, es la proyeccion

de los conceptos formados mentalmente.

Dentro de cada etapa se distinguen estadios, que son procesos sucesivos
porque siempre se van a dar en el mismo orden. En el periodo sensorio-motriz, el
nifio recién nacido se caracteriza por usar los reflejos, tales como el succionar, mover
los ojos, brazos y piernas en forma involuntaria estas acciones se irAn modificando
a causa del constante ejercicio y de su aplicacion a diferentes objetos 0
acontecimientos exteriores. Se puede decir que en este estadio que abarca delos 0
a 1 mes, el nifio todavia no manifiesta actos inteligentes, pero la utilizacion de los

reflejos constituyen la base de la inteligencia, porque €stos se adaptan al ambiente.

En el segundo estadio que abarca desde el primer mes de nacido hasta los
cuatro meses, se perfeccionan los reflejos anteriores, por ejemplo el nifio puede
empezar a succionar antes d entrar en contacto con el pezén o biberdn, cuando se

producen algunos indicios visuales, en este lapso de tiempo se inician las llamadas
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reacciones circulares primarias, es decir las actividades que el nifio realiza centradas
en su propio interés, reproduciéndolas constantemente, por ejemplo el hecho de
soltar y coger un objeto repetidas veces, el nifio estara perfeccionando la accién de
coger, mostrando mas interés en ejercer presion que en el objeto mismo. Ademas de
perfeccionar los esquemas aislados empieza por coordinarlos, esto se observa cuando
el nifio mueve la cabeza en la direccion de donde procede un sonido, aqui esta
relacionando visién y audicion; cuando desarrolla la capacidad de llevarse objetos
a la boca, esta coordinando la presion y succion, también coordina la vision y la

presion al localizar los objetos con la vista y cogerlos o viceversa.

Todas estas acciones giran en torno al propio nifio, con poca accion sobre el
exterior. En el tercer estadio ubicado de los cuatro a ocho meses, es cuando el
pequefio comienza a tener interés por su ambiente, prestando mas atencion a los
acontecimientos que le agradan, repitiéndolos para observar el efecto de sus
acciones, a esta edad mas que ejercitar esquemas, explora los objetos de su entorno,

desarrollando 1a capacidad de imitar lo que ¢l puede producir espontaneamente.

En el signiente estadio las acciones que el nifio realiza tienen un propdsito
clarc. por ejemplo puede hacer a un lado un objeto para alcanzar otro, también es

capaz de observar méas detenidamente los objetos como si quisiera comprenderlos,
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esto sucede a la edad de ocho meses hasta los doce, también puede imitar acciones

sin tener presente un modelo.

El quinto estadio se caracteriza por la exploracion intencionada de las
propiedades y caracteristicas de los objetos mediante el ensayo y error. Se puede
observar como el nifio a la edad de los doce a dieciocho meses, realiza la accion de
basqueda, experimenta con los objetos para después observar sus resultados, estas

acciones conforman el ltimo estadio senso-motor puro.

En el sexto estadio de la etapa senso-motora y comienzo de la etapa
preoperatoria que abarca de los dieciocho a veinticuatro meses hasta los seis o siete
afios aproximadamente, aparece la funcién simbodlica, es decir la capacidad de
comprender que una cosa puede ser representada por otra. Con la funcién simbélica
el nifio ya puede trabajar mentalmente, manifestando su pensamiento por medio de
la imitacion diferida, es cuando el nifio realiza actitudes o gestos sin tener enfrente
un modelo, esto significa la reproduccion de lo que vié anteriormente, si es algo que
le gusta lo repetira por placer, adaptando algunas cosas a sus deseos, asi €s como
inicia el juego simbélico, por medio de éste el nifio manipula la realidad o sea
representa la realidad de acuerdo con sus necesidades, también :1 dibujo es otro tipo

de representacion, mediante éste manifiesta sus ideas propias, es por €so que se
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observan deformaciones en sus producciones.

El nifio capta la realidad desde su muy particular punto de vista, haciendo un
esfuerzo por elaborarla, a veces puede representarla como se dijo antes, mediante
gestos o actitudes, lo presente e incluso lo ausente, pero también existe otra forma
de imitacién que no exterioriza, sino que guarda en su interior éstas son las imagenes

mentales, producto de sus intereses concretos.

El lenguaje es otro tipo de representacion, el cual se encuentra aun muy ligado
a la accion, esto hace que el nifio se exprese mas con un lenguaje implicito
acompafiado de mimica para ser comprendido, todavia le es imposible hablar
explicitamente para lograr la comunicacion puramente verbal, es por eso que la
educadora debe promover actividades que permitan al nifio expresarse de la manera
mas completa posible, por ejemplo en la clase registrada en el primer apartado de
esta Propuesta Pedagogica, se pudo evidenciar que la maestra estaba mas preocupada
por enseiiar las palabras: doméstico, acuatico y salvaje, en vez de indagar que tanto
saben los nifios de estos animales e incitarlos a la descripcion o relato de sus
experiencias personales por medio de preguntas tales como; ;Por qué?, ;como fue

eso?, jy entonces?, para que el nifio exprese al maximo de lo que pueda formular.
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Piaget (°) considera que el pensamiento del nifio preescolar es intuitivo porque
todavia no es capaz de relatar o explicar algo coherentemente, sino que su forma de
expresarse se hace a través de afirmaciones muy fragmentarias e inconexas. sin

relaciones causales o temporales, ni l6gicas, para el nifio la realidad es menos real

que para el adulto.

Otra de sus caracteristicas se puede observar cuando el nifio juega a la casita.
al papa. etc. en donde hay una actividad real del pensamiento, esencialmente
egocéntrica, es decir que tiene como unica finalidad satisfacer al yo, transformando

1o real en funcidn de los deseos.

También el analisis de las preguntas que hace, de los ;por qué? tan frecuentes
en esta edad. revelan el deseo de conocer la causa y la finalidad de las cosas que solo

a él interesan en un momento dado y que asimila a su actividad propia.

La confusién que se produce en la mente del nifio entre su percepcion y la
realidad objetiva, asi como su incapacidad de realizar un proceso y recorrer a
continuacién el camino inverso que lo deshace, le dificulta poder organizar y

clasificar los objetos y « rdenar temporal y casualmente los sucesos, todo esto se

*RIVA Ammella, José Luis. Aprender el Desarrollo de la Inteligencia. Tomo III, México Ed. Mornn 1990. 273p.
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puede apreciar en las siguientes caracteristicas:

El animismo. o sea la tendencia a concebir las cosas, los objetos como
dotados de vida, ya sea el sol, las nubes, y hasta las cosas inertes se les anima. esto
es resultado de 1a asimilacion de los objetos a la actividad que el mismo nifio realiza,

a lo que él puede hacer y sentir.

El artifialismo o creencia de que las cosas han sido hechas por el hombre o

por un ser divino (Dios).

El realismo, este se percibe cuando el nifio supone que son reales hechos que

no se han dado. tales como los suefios, los contenidos de los cuentos, las canicaturas,

etc.

A veces los adultos ven en estas caracteristicas del nifio aparentes "errores”,
que son mas bien pensamientos coherentes dentro de su razonamiento, €s por €so que
Piaget (*) menciona que en esta etapa existe una asimilacion deformada de la realidad
y para avanzar hacia la descentracion o sea salir del egocentrismo, €s importante la

calidad de las relaciones que el medio social, familiar y escolar brir de al nifio.

“Idem
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En el caso que ocupa esta propuesta didéctica, se puede evidenciar que en la
interaccién maestro-alumno-contenido, establecida en la clase registrada, la
educadora no se percata que las estructuras intelectuales del nifio todavia no estan
lo suficientemente maduras para asimilar el significado de algunos conceptos
transmitidos, al emplear la técnica expositiva para abordar el conocimiento, no se
est4 tomando en cuenta que el nifio preescolar no ve las cosas de la misma manera
que los adultos, ya que como se menciono anteriormente, la 16gica de los pequefios
suele encarar totalidades globales indiferenciadas y en ocasiones solo partes aisladas.
Jean Piaget (°) le da también una importancia primordial a la cooperacion en ¢l juego
grupal, ya que considera que esta es una forma a través de la cual el nifio puede ir
comprendiendo que hay otros puntos de vista diferentes al suyo, con los que poco
a poco ir coordinando su pensamiento y acciones, enlazandolas con otros modos de

ser y actuar.

Es necesario comprender que los nifios de edad preescolar no aprenden
simplemente porque se les dice o se les explican cosas en forma verbal, sino que se
requiere de la experiencia concreta, entendiendo lo anterior como cualquier contacto

directo con objetos y sucesos reales.

“Idem
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En cuanto concierne a la educacion, el principal logro
de esta teoria del desarrollo intelectual, es un ruego para
que se permita a los nifios efectuar su propio
aprendizaje...

No se puede desarrollar la comprension en un nifio
simplemente hablando con ¢l. La buena pedagogia debe
abarcar situaciones que presentadas al nifio le den la
oportunidad de que €l mismo experimente en el mas
amplio sentido del término: probando cosas para ver que
pasa,manipulando simbolos, haciendo preguntas y
buscando sus propias respuestas, conciliando lo que
encuentra una vez con lo que descubre la siguiente,
comparando sus descubrimientos con los de otros
nifios...(°)

Precisamente el método globalizador expuesto en la propuesta oficial, permite
colocar a los nifios en otro lugar al que tradicionalmente se les da en el proceso
educativo, es decir implica reconocer que pueden tener una participacion inteligente
y rica en significados propios, ya que este método promueve el trabajo colectivo, sin
que se pierda la posibilidad de expresion individual. Es fundamental que el docente
conozca las caracteristicas psicologicas del preescolar para evitar caer en situaciones
erréneas, tales como el cuestionar a través de "pistas” dando por hecho que los
alumnos estin participando y aprendiendo al contestar lo que la maestra quiere

escuchar.

Un aprendizaje es significativo, cuando se propicia en el nifio una intensa

“CONSTANCE, Kamili. Principios pedagogicos derivados d= la teoria de Jean Piaget en Teorias de Aprendizaje.
Antologia U.P.N. LEPEP'85 448p.
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actividad mental, por ejemplo en el proyecto presentado en el prnmer apartado de esta
Propuesta Didactica. titulado "Conozcamos los animales”, se pudo evidenciar que
se perdieron momentos valiosos en donde los alumnos hubieran experimentado
situaciones nuevas, al principio de la clase, la maestra pregunt6 ;Que dijimos que
ibamos a hacer primero?, ella misma contesta -Dijimos que ibamos a investigar,
haciendo una supuesta investigacion al contemplar las paginas de un libro, ilustradas
con diferentes especies, para después mostrarlas a los alumnos en vez de
cuestionarlos para saber cuiles son los animales que ellos conocen, incitarlos a
indagar en su comunidad, buscar también en el area de biblioteca, confrontar sus
puntos de vista, etc. en fin se pudieron haber organizado actividades que permitieran

crear y recrear el mundo simbélico del nifio, promoviendo verdaderos aprendizajes.

Para Henri Wallon (7), la actividad del nifio preescolar es ante todo global, ya
que sus funciones mentales son indiferenciadas, en otras palabras, la realidad se
interpreta sin analizar las relaciones que lo ligan al conjunto, s por €so que se debe
en este periodo preoperatorio permitir al alumno utilizar la observacion como medio
para superar el sincretismo, entendiendo este concepto como la percepcion confusa
que tiene el nifio de los objetos, pensamientos y deseos."La eficiencia de la accion

educativa se basa -dice Wallon- sobre el conocimiento exacto del nifio, de su

"TRANG-TRONG. "Contribucion de Henri Wallon a la pedagogia cientifica en Desarrollo del nifio v Aprendizaje
Escolar. Antologia U.P.N. LEPEP'85 212p.
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naturaleza. de sus necesidades, de sus capacidades,en un palabra, sobre el estudio

psicolégico del nifio"...(°)

Una vez que el pequefio haya realizado la observacion a un determinado
objeto de conocimiento, es importante motivarlo a expresar por medio del dibujo o
el lenguaje, lo que ha captado o retenido; el alumno después de haber representado
la experiencia, necesita asociar, ya sea a traves del parecido, de la informacion o de
preguntas, aquellos que pueda tener alguna relacion con el contenido de sus
observaciones, estos momentos segun H. Wallon (°) responden a las operaciones
esenciales de la inteligencia pero para ello requiere la presencia de las cosas, de esta
manera el nifio ir4 construyendo conceptos desde el plano perceptivo al plano del

objeto mental.

Se dijo anteriormente, que desde la perspectiva del Henri Wallon el desarrollo
de la inteligencia se produce por interaccién entre el individuo y el medio,
refiriéndose al medio social y por ende a las relaciones que el nifio tiene con las
personas que lo rodean, estas relaciones pueden ser favorables para su desarrollo o

no, en el caso de los nifios de los grupos observados, se percibio que la mayoria

Idem
’Idem
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provienen de hogares desintegrados, lo cual provoca inestabilidad emocional en los
pequefios haciendo que éstos muestren una actitud inhibida en el grupo escolar,

teniendo una repercusion en el proceso ensefianza aprendizaje.

Por lo descrito anteriormente, conocer el ambiente sociocultural en donde se
desenvuelve el nifio, debe estar dentro de la funcion de la educadora, para saber el
;por qué? de sus actitudes y poder ayudarlo proporcionandole experiencias que

coadyuven a superar los conflictos y a Ia vez estimular sus capacidades.

B)  Conceptualizacion del problema

1. Contexto Social

Los nifios del grupo escolar de donde surge el registro de clase antes
analizado pertenecen a un medio socio-cultural bajo, lo cual se comprueba al
reflexionar la ficha de datos globales. Esta actividad del docente, consiste en realizar
una entrevista a cada madre de familia al inicio del ciclo escolar, para que
proporciore informacion sobre el estado nutricional de su hijo, saber también si

padece alguna enfermedad y a la vez conocer su situacién socio-economica.
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Lo que se pudo detectar en este grupo, fue que la mayoria de los padres de
familia son empleados o jomnaleros, percibiendo el salano minimo, no tienen la
primaria terminada, las familias estan integradas de 4 hasta 13 miembros, viviendo
en condiciones deprimentes en cuartos de madera, con solo el servicio de agua

potable y algunos cuentan con electrificacion.

Debido a su condicién socio-cultural, el estilo de vida de estos pequefios €s
poco favorable, en primer lugar los padres de familia transmiten a sus hijos
comportamiento que lejos de ayudarles en las actividades escolares. los limita. por
ejemplo es comtn que les recomienden no hacer nada que no diga la maestra o sea
ser pasivos, obedientes o sumisos ante los adultos, esto hace que los nifios tengan
una actitud reservada en el aula, al presentarse esta situacion, la maestra opta por
emplear en el proceso ensefianza-aprendizaje una especie de "pseudo-preguntas”.
esto quiere decir que aunque la educadora solicite una respuesta verbal por parte de
los alumnos, ella ya tiene la informacion necesaria para determinar lo adecuado de

las respuestas, segin su criterio de lo que considera correcto.

También por medio de la observacion del juego libre, en donde los nifios
representan lo que viven ¢n su entorno familiar, se ha podido constatar que algur:os

pequefios provienen de un hogar estable y en otros desafortunadamente existe
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desintegracion familiar. Los nifios que mantienen una relacion estrecha con sus
padres manifiestan una conducta extrovertida, ya que cuando se sostiene una relacion

de confianza, por aiiadidura se da la comunicacion, lo cual permitira conservar una

actitud abierta ante los adultos.

En la mayoria de los pequefios existe mas bien represion, tal vez porque €n
la forma de convivir de estas familias es frecuente el mal trato, tanto fisico como
psicoldgico, se puede decir que los dos tipos de mal trato lesionan la salud mental
del educando, pues si al nifio constantemente lo golpean o le dicen que es tonto, que
no sirve para nada, que no se Mueva, que no hable, se desarrollara la personalidad
de un individuo agresivo o introvertido, resaltando mas esta ultima conducta en el
grupo escolar, también hay nifios que no son mal tratados, pero carecen de atencion,
pues pasan la mayor parte de la tarde solos o al cuidado de hermanos mayores.

porque las madres trabajan en horarios extensos, dada su necesidad economica.

Se considera que todas estas situaciones debe tenerlas presentes la educadora.

al realizar su quehacer docente.
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2. Contexto Institucional y ailico

En el aspecto material, el Jardin de Niiios al servicio de la poblacion infantil
antes mencionada, se encuentra en condiciones optimas, cuenta con siete aulas, una
direccion, un salén para cantos y juegos, sanitarios, explanada para actos civicos,
juegos de patio y suficiente terreno para actividades deportivas. Esta escuela de
organizacién completa, la conforman siete educadoras, una directora técnica, un

intendente y 197 alumnos.

Se puede decir que ¢l aspecto material es importante para llevar a cabo en una
forma mas confortable las actividades escolares, pero son aun mas determinantes las
relaciones interpersonales que se dan dentro de 1a misma, observando en el trato
humano cotidiano, una actitud autoritaria y hasta cierto punto déspota por parte de
la directora, ocasionando conflictos, lo cual hace que las maestras desempeiien su
trabajo en un ambiente intranquilo, de inconformidad asumiendo éstas una apariencia
sumisa, ya que les falta cardcter y argumentos para manifestar sus opiniones, también
tienen temor a las represalias, tales como el relego, llenado de documentacion en
forma inmediata, cubrir guardia en el recreo en diferentes espacios del Jardin con la
finalidad de mantenerlas aisladas o simplemente las interacciones verbales son

unidireccionales y arbitrarias.
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Con este tipo de relaciones y "autoridad" en lugar de motivarlas a realizar con
satisfaccion su quehacer diario, las enajena, se dejan envolver en un circulo vicioso

en donde algunas maestras prefieren el cambio de centro de trabajo a enfrentar el

problema.

Esta forma de conducir la organizacion del plantel, se hace extensiva hacia
los padres de familia, ya que a ellos se les menosprecia por su condicion social.
prohibiéndoles participar en las actividades educativas de sus hijos, por ejemplo en
el mes de Diciembre se realizé una pastorela en donde tuvieron ingerencia los
alumnos, el personal docente, directivo y de intendencia del plantel, observandose
en este acto que una minoria de padres de familia permanecian fuera de la institucion
admirando de lejos el evento cultural, algunos pidieron de favor a las maestras de
grupo que tomaran fotografia a los nifios participantes y asi tener un recuerdo de ese

dia.

Se ha evidenciado que los padres de familia, mantienen también al igual que
las maestras una postura docil ante la autoridad del plantel, ellos aceptan este tipo
de expresiones tal vez porque creen que asi debe ser, acatando su Gnica participacion
obligada que es, la de aportar las cuotas econémicas mensuales para dar

mantenimiento al edificio.
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La dinamica del trabajo escolar actual supone involucrar a los padres de
familia en el proceso ensefianza-aprendizaje pues son considerados como un soporte

basico en la construccién de la personatidad del nifio.

Ademas es importante recordar que en la etapa preoperatoria los nifios suelen
imitar a los adultos, por lo que es responsabilidad de éstos brindarles situaciones que
les permitan aprender a trabajar en un marco de igualdad, es conveniente que los

mayores empiecen por llevar a la practica este tipo de actividades, para despu€s

exhortar a los pequefios por medio del ejemplo.

Se considera que en la clase registrada en el primer apartado de esta Propuesta
Pedagogica, se ha palpado la relacion maestro-alumno-contenido, teniendo
argumentos para manifestar que realmente la problematica detectada en el grupo
escolar no es precisamente de los alumnos, porque ellos tiene sus experiencias que

en cierto modo se invalidan por la forma de guiar el proceso ensefianza-aprendizaje.

Si bien es cierto que estos pequefios provienen de un medio social poco
favorable, razén de mas para que la educadora lleve a cabo una comunicacion
pedagogica acorde a los intereses y neces:dades de los alumnos para que los guie a

la construccién de aprendizajes significativos.
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V. ESTRATEGIAS METODOLOGICO-DIDACTICAS

A)  La planificacion docente en las pricticas escolares.

Propuesta didactica; Los circulos de estudios pedagogicos.

La presente propuesta didactica ha sido elaborada para propiciar en las
educadoras que colaboraron en este trabajo un interés por formar un circulo de
estudio pedagogico, donde tengan oportunidad de socializar su practica docente con
el proposito de analizarla de una manera reflexiva y critica, por lo que se pretende
iniciar con un concepcién de aprendizaje donde éste sea visto como un proceso
dinamico. en el cual las estructuras mentales del individuo pasen por momentos de

duda, vacilacién, retrocesos, reformulacion de hipétesis, conclusiones, etc.

Las acciones de aprendizaje seleccionadas para esta propucsta tienden a
buscar la transformacién del individuo como ser total, valorando la importancia de
aprender a interaccionar en grupo, ya que se considera que esta experiencia posibilita
de manera mas objetiva la construccion social de conocimientos, en este caso se

pretende reconceptualizar el proceso de ensefianza y por ende la practica docente.

Es necesario sefialar que lo planeado en ésta Propuesta Pedagogica sera

constantemente evaluado desde la perspectiva de la didéactica critica, ya que ello



consiste en estudiar el proceso de aprendizaje. analizar la participacion de las
personas que intervienen en esta experiencia, recabar informacion de las situaciones

que faciliten u obstruyan las actividades. con el fin de mejorar la practica educativa.

Para llevar a cabo un trabajo objetivo, es preciso que las maestras que integren
el circulo de estudio pedagogico, formulen expectativas personales y profesionales
con la intencion de diagnosticar intereses reales, inquietudes y aspiraciones,
confrontando a la vez experiencias de su practica docente que les permitiran tener
un marco de referencia basico y saber de donde partir, comprometiéndose al
cumplimiento de los acuerdos. La evaluacion del proceso que guie las actividades
debe ser motivo de explicacion, comprension y retroalimentacion permanente del
quehacer didactico, considerando ademéas que éste es condicionado por las
circunstancias sociales en donde estd inmerso, también por la dinamica de la
institucién y de la interpretacion que se le de al documento normativo oficial

proporcionado para orientar el actuar pedagogico.

Como se pudo observar en el primer apartado de esta propuesta. el hecho de
realizar la tarea docente sin tener claras las metas a alcanzar, conduce a la educadora
a trabajar empiricamente, centrando lz atencion en el cumplimiento del reglamento

institucional, planificando a la vez actividades educativas con pocos procesos de
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reflexion para el alumno.

La alternativa de solucion que surge a raiz de la problematica seleccionada,
es integrar como ya se explicé en lineas anteriores, un circulo de estudio pedagogico.
conformado por educadoras que deseen mejorar su practica educativa, actividad que
consiste en desarrollar acciones de aprendizaje que guien a las participantes a la toma

de conciencia del quehacer docente y sobre todo a considerarlo como un trabajo con

repercusiones sociales.

Este circulo de estudio funcionara en un ambiente un tanto informal para
hacer a un lado la rigidez que en ocasiones obstaculiza las interacciones personales,
también es fundamental que la participacion de las maestras en este proyecto sea
voluntaria, porque se considera que esto permitira crear una atmosfera positiva,

basica en las relaciones humanas y en el buen ejercicio de toda actividad.

Se sugiere poner en marcha esta propuesta pedagdgica en siete sesiones,
realizando una reunién por mes, con una duracién aproximada de dos horas minimo,
en un local no institucional, esto con el fin de darle un tinte diferente al aspecto
didascalico. Cabe hacer meni:ién que las actividades propuestas son susceptibles de

ser modificadas, si las integrantes del circulo de estudio lo consideran pertinente.
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A continuacién se especifican los roles que desempeiiaran los participantes

en esta Propuesta Pedagogica.

ROL DEL COORDINADOR:

»  Organizar las sesiones de trabajo

»  Crear un clima de respeto mutuo entre los integrantes del circulo de estudio
pedagégico.

»  Proporcionar material didactico para su analisis

»  Seleccionar los medios y recursos didacticos acordes a las necesidades del
trabajo.

»  Sugerir actividades variadas para evitar caer en el trabajo monétono

» Propiciar la confrontacién de ideas entre las participantes

»  Ffectuar preguntas que permitan el establecimiento de conflictos cognitivos.

»  Aceptar las aportaciones de las participantes 'y ubicar los comentarios que se
den en sentido diferente a la tematica, para no desviar el logro de objetivos.

» Integrarse al grupo como un miembro mas, en el desarrollo de las actividades.

»  Registrar las aportaciones que se vayan dando en el transcurso de la propuesta

(idactica.
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ROL DE LAS EDUCADORAS:

B)

Integrarse voluntariamente al circulo de estudio pedagogico.
Conceptualizar su practica docente, partiendo de la experiencia personal.
Socializar aciertos y limitaciones pedagdgicas.

Analizar criticamente las lecturas y materiales proporcionados.

Proponer otras actividades.

Realizar actividades en forma individual, en equipo y grupal

Confrontar puntos de vista te6ricos y practicos para retroalimentarse
reciprocamente.

Reconceptualizar su practica docente

Formular propositos educativos después de la toma de conciencia de su labor

didactica.

Desarrollo de las Sesiones de Trabajo Pedagégico

PRIMERA SESION

Propésito:Dar a conocer la propuesta didactica y motivar al grupo de maestras para

jue participen en esta experiencia de aprendizaje colecavo.

Fecha probable de operacién: 14 de septiembre de 1996.
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Actividades a desarrollar:

Aplicar la técnica de integracion "la telaraiia", la cual consiste en hacer un
circulo de personas, para empezar a tejer las relaciones humanas, al pasar una
bola de estambre entre las participantes. identificandose cada quien en el
momento de tener el estambre en sus manos.

Mediante la utilizacién de un rotafolio y proyector, el coordinador dara a
conocer ¢l contenido de la propuesta.

Abrir un espacio de discusion para conocer las inquietudes que llegue a
generar el proyecto, aceptando a la vez sugerencias y hacer modificaciones
en caso necesario, y también tomar acuerdos pertinentes.

Distribuir el mobiliario de tal manera que se pueda analizar la pelicula "Con
ganas de triunfar”, teniendo como finalidad reflexionar sobre la actitud
profesional.

Utilizar la técnica de mesa redonda para intercambiar opiniones sobre la
proyeccion analizada, haciendo una confrontacion con su experiencia laboral

En una tarjeta, levantar impresiones sobre la primera sesion (evaluacion)

Observacion: Esta primera sesion tendra un tiempo que excede al planeado.

SEGUNDA SESION

Proposito:Incentivar a las educadoras para que se interesen por indagar algunos

48



elementos psicopedagdgicos que sustenten la practica docente.

Fecha probable de operacion: 19 de octubre de 1996.

Actividades a desarrollar;

. Hacer un narracion escrita de la practica docente en forma individual.

. Nombrar un moderador para que coordine una discusion en grupo grande
sobre los trabajos elaborados, promoviendo la participacion de todos sus
integrantes.

. Proporcionar el texto titulado "El nifio pequefio” (ver anexo 4), escrito por la

Profra. Helen E. Bukeclein, para analizar y reflexionar individualmente.

(autoevaluacion)

TERCERA SESION

Propésito:Continuar promoviendo en las educadoras el interés por indagar algunos
elementos psicopedagdgicos que sustenten la practica educativa.

Fecha probable de operacién:16 de noviembre de 1996.

Actividades a desarrollar:

. Aplicar la técnica de indagacion "El Pastel", la cual consiste en dibujar un
pastel distribuyéndolo en partes, dandole a cada pedazo un porcentaje de
tiempo dedicado a cada actividad del dia, esto con el fin de detectar que tanto

tiempo se le dedica a la lectura.
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. En base a su conocimiento personal, realizar un escrito en donde se describa

las caracteristicas psicologicas del nifio de mivel preescolar.

. Formar equipos para intercambiar los textos elaborados. discutiendo su
contenido.
. Analizar la pelicula "Nace un nuevo ser", con la finalidad de obtener un

referente cientifico sobre el desarrollo del nifio.

. Con la intencién de evaluar el proceso de la sesion, analizar en forma grupal
lo acontecido, reconociendo la necesidad de apoyarse en la teoria para ejercer
de manera consciente su practica educativa.

. Entregar las lecturas "El desarrollo infantil segin la Psicologia Genética" y
“Estadios del desarrollo segun Henri Wallon", para que las lean y aporten

comentarios para la proxima sesion.

CUARTA SESION
Proposito:Seguir motivando a las profesoras para que contintien analizando algunos

elementos psicopedagdgicos que sustenten la practica docente.

Fecha probable de operacion: 14 de diciembre de 1996.
Actividades a desarrollar:
. Por nedio de la lectura comentada, analizar los textos que ya fueron leidos

con anterioridad (ver anexos 5y 6).

50



. Apoyarse en la técnica del interrogatorio que consiste en el uso de preguntas
y respuestas elaboradas del coordinador a las maestras o viceversa, también
puede ser entre las mismas profesoras, con el fin de destacar los puntos de
vista de los teoricos leidos, estimulando a la vez la reflexion en las
educadoras.

. Formar equipos para hacer un resumen de los texto analizados y de esta

manera evaluar el proceso de aprendizaje.

QUINTA SESION

Proposito:Continuar analizando aportaciones teoricas que sustenten la practica
docente, relacionandola con la realidad.
Fecha probable de aplicacion: 18 de enero de 1997

Actividades a desarrollar:

. Proporcionar a las profesoras el registro de una mafiana de trabajo efectuada
en el nivel preescolar, con la finalidad de que se analice la relacion maestro-
alumno-contenido, para lo cual se formarén equipos de 3 personas.(ver anexo
7)

. Analizar en forma individual la lectura de Constance Kamili titulada
"Principios Pedagégicos derivados de la Teoria de Piaget".(ver anexo 8)

. Por medio de un escrito explicar coherentemente las ideas principales de la
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lectura analizada, contrastiandola con su practica docente.

. Para evaluar esta sesion, se proponer socializar los aciertos y limitaciones de
su practica educativa, confrontando lo anterior con los elementos tedricos de
la lectura analizada.

. Seleccionar en forma democratica varias personas que deseen preparar el

tema para la siguiente sesion.

SEXTA SESION
Propésito:Sensibilizar a las profesoras sobre la necesidad de establecer relaciones de

afecto en el grupo escolar, como medio para favorecer el aprendizaje.

Fecha probable de aplicacion: 15 de febrero de 1997

. Utilizar la técnica panel, para desarrollar el tema "Aprendizaje Social y
Cultural” de Hilda Taba (ver anexo 9)

. Hacer un breve escrito en forma individual para caracterizar la realidad del
contexto social de sus alumnos

. Intercambiar experiencias a nivel grupal sobre las dificuitades que se
presentan en su quehacer docente, provocadas por el contexto social y la
manera como las abordan.

. Aplicar la técnica de identificacién de personalidades, por ejemplo: ;Quién
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es la persona mas seria del grupo?
o Con la finalidad de evaluar el ejercicio de esta sesion se sugiere reflexionar

sobre los argumentos tedricos de Hilda Taba y trasladarlos a su practica

docente.

SEPTIMA SESION
Proposito:Continuar sensibilizando a las maestras sobre la necesidad de establecer

relaciones de afecto en el grupo escolar, como medio para favorecer el aprendizaje

y concluir con la propuesta.

&QMM(M@; 13 de marzo de 1997.

Actividades a desarrollar:

. Analizar criticamente l1a lectura "La Relacion interpersonal en la facilitacion
del aprendizaje", de Carl R. Rogers. (ver anexo 10)

. De manera grupal comentar la lectura sugerida, destacando las ideas
principales.

. Analizar la pelicula "Mentes Brillantes" con el fin de evidenciar las relaciones
interpersonales que se dan entre maestro-alumno-contenido.

. Narrar por escrito la experiencia que en un determinado momento puede
brindarles, el participar en un pioyecto de esta indole, resaltando aciertos €

inconvenientes que se presenten en el proceso de aprendizaje.
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VL. ANALISIS DE LA CONGRUENCIA INTERNA DE LA PROPUESTA

PEDAGOGICA

En el primer apartado de esta propuesta didactica se caractenizo,
ejemplificando mediante un registro de clase. uno de los problemas que impiden la
interrelacion objetiva entre maestro-alumno-contenido, haciendo un anélisis de las
posibles causas y mencionando algunas como las siguientes: la forma en que la
educadora establece la comunicacion pedagégica en el grupo escolar, también la
influencia que los Padres de Familia ejercen sobre sus hijos, delimitando esta
problematica a una institucion especifica, realizando el siguiente cuestionamiento:
. Qué estrategias metodologico-didacticas favorecen la interaccion maestro-alumno

en el proceso de ensefianza-aprendizaje del nifio de nivel preescolar?

Se hace la aclaracién que la responsable de este trabajo académico, por ejercer
una actividad administrativa se apoyo en la practica docente de un grupo de maestras
que voluntariamente accedieron a colaborar, permitiendo hacer observaciones y
registros de la forma en como realizan su practica educativa, por lo que se agradece

dicha intervencion.

Fn el segundo apartado se justificé la problématica seleccionada en base a las

aspiraciones de la curricula oficial, en donde se sugiere propiciar en los alumnos, una



actitud analitica, critica y reflexiva, considerando ilusorna esta pretension ya que si

el docente no posee estas actitudes, dificilmente se podran promover en los alumnos.

En el tercer apartado de este trabajo académico se determiné en forma precisa
y factible, la intencién de la propuesta pedagogica, siendo su objetivo general,
propiciar en las educadoras que colaboraron en este trabajo un interés auténtico por
socializar su practica docente con el fin de analizar y reflexionar sus aciertos y
limitaciones pedagogicas a partir de lecturas y otras actividades didacticas.
Anteriormente se buscaron referencias teéricas que explican el problema, analizando
en este punto algunos de los estudios psicologicos de Jean Piaget y Henri Wallon,
considerando que tal vez el actuar pedagogico observado, se debe en parte al
desconocimiento de las caracteristicas psicologicas del nifio preescolar, por lo que
se relacioné el desarrollo del nifio de la etapa preoperacional con las implicaciones
pedagdgicas que estos mismo autores sugieren, contrastando estas aportaciones
tedricas con la realidad escolar. En este mismo apartado se explicaron las
referencias contextuales que influyen de alguna manera en la practica docente como
es la condicién socio-cultural de los alumnos, evidenciando que los nifios de los
grupos observados, pertenecen a un medio social marginado, el cual limita sus
capacidades, también se presento un bosquejo del panorama institucional, resaltando

las relaciones interpersonales que se dan dentro del edificio y la manera como el tipo
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de autoridad que prevalece un dicha institucién frena toda iniciativa por parte del

docente, percibiendo los alumnos un ambiente hostil.

Por lo antes expuesto, se concluye que la problematica en la relacion maestro-
alumno-contenido, recae en la responsabilidad del docente, es por €s0 que las
estrategias metodologico-didacticas fueron disefiadas para las educadoras que

accedieron a autorizar la observacion y registros de su practica educativa.

La Propuesta Pedagogica elaborada para las maestras, consiste €n integrar un
circulo de estudio pedagogico, en donde se desarrollaran actividades de aprendizaje
que las guien a reconceptualizar su labor didactica, se sugiere también que este

proyecto funcione de una manera un tanto informal, con la finalidad de innovar el

ambiente didascalico.

Una vez expuesto en forma general el contenido de cada uno de los apartados
que conforman este trabajo académico, se considera haberle dado una secuencia

coherente.
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VII. ANALISIS DE LA METODOLOGIA UTILIZADA PARA LA

ELABORACION DE LA PROPUESTA PEDAGOGICA

Debido a 1a funcién administrativa que actualmente desempefia quien realizd
este trabajo de propuesta pedagogica, hubo la necesidad de solicitar el apoyo de un
grupo de compaiieras maestras que laboran en el Jardin de Nifios Juan Escutia del
municipio de Matamoros, Tamaulipas, para que permitieran la observacion y registro
de la forma en que realizan su practica docente, las cuales accedieron en forma
positiva, también colaboraron autorizando entrevistas tanto con ellas, como con
alumnos y padres de familia, facilitando la deteccion de varios problemas que

inciden en la practica educativa.

Una vez asentado el compromiso con las compaiieras educadoras, la
responsable de este trabajo académico, se dio a la tarea de visitar varios grupos
escolares para observar y registrar el proceso que se vive diariamente en las
instituciones educativas, también se realizaron entrevistas con algunas profesoras con

intencion de conocer las causas que motivaron su ingreso al magisterio

Otras de las acciones que se llevaron a cabo, fueron, la realiz:.cion de
conversaciones con nifios y padres de familia con la finalidad de evidenciar su

conceptualizacion de escuela, ademds se explord el contexto social en que subsisten



los alumnos de los grupos escolares observados.

Después de haber recabado la informacion suficiente para seleccionar un
problema pedagégico, se opto por elegir el que se considerd mas relevante, ya que
estaba presente en la mayoria de los procesos didacticos analizados, por lo que se
tomo como prueba evidente el registro de un mafiana de trabajo del grupo de 3° E,

perteneciente al Jardin del Nifios Juan Escutia.

Anteriormente se reflexion6 sobre la problematica detectada, encontrando una
justificacion coherente para ser tratada, por lo que se fij6 una meta estimandose

alcanzable.

En seguida, se buscaron algunos elementos psicopedagogicos que explican
desde el aspecto teorico el problema seleccionado, con el proposito de tener un

referente cientifico que avale esta propuesta didactica.

Finalmente se disefiaron algunas actividades de aprendizaje como alternativa
de solucién al conflicto suscitado en el grupo escolar elegido, aclarando que las
acciones propuestas todavia estan en vias de ser aplicadas y que pueden ser

reformuladas.
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VIIL POSIBLES RELACIONES DE LA PROPUESTA CON OTROS

CAMPOS DEL CONOCIMIENTO

Es importante mencionar que en el Programa de Educacion Preescolar se
concibe el desarrollo del nifio como un proceso integral, es decir que las dimensiones
afectiva, social, intelectual y fisica evolucionan de una manera global. Para el
desarrollo equilibrado de estas dimensiones, la propuesta oficial sugiere el método
globalizador, el cual consiste en guiar al nifio de manera grupal a construir proyectos
que le permitan planear juegos y actividades, a desarrollar ideas, deseos y hacerlos

realidad al ponerlos en practica.

Se considera que al no tomar en cuenta las caracteristicas psicologicas del
nifio de nivel preescolar, ya sea por el desconocimiento de las mismas y de las
implicaciones pedagogicas que esto conlleva, conducen a la educadora a planear
actividades aisladas, sin sentido para los nifios, haciendo una aplicacion defectuosa

del método de proyectos.

Es factible suponer que al llevar a cabo la propuesta: Circulo de estudio
pedagdgico y promover en las educados 1s el interés por analizar su practica docente,
detectando sus limitaciones y comprometiéndose a superarlas, €s posible que al

tomar conciencia de su labor didactica, se apoye en los elementos psicopedagogicos



que la sustentan logrando una interpretacion objetiva de la metodologia expuesta en
el documento oficial, hasta entonces podra tener una vision clara sobre los propositos
educacionales de la curricula escolar y asi buscar la interrelacion de los cinco
bloques de juegos y actividades, los cuales proporcionan al docente sugerencias de

contenidos que se consideran adecuados para favorecer procesos del desarrollo en

los nifios.

Los contenidos definidos en los Bloques de Juegos y Actividades de:
Sensibilidad y Expresion Artistica, Psicomotricidad, Relacion con la Naturaleza,
Matematicas y Relacionadas con el lenguaje, se refieren al conjunto de
conocimiento, habitos, habilidades, actitudes y valores que el nifio construye a partir
de la accion y reflexion en relacion directa con sus esquemas previos, de esta manera
incorpora informacién, experiencias y conceptos de su medio natural y social,
enriqueciendo sus estructuras con nociones nuevas a través de la interaccion y
participacion en los diferentes juegos y actividades que se realizan dentro de un

proyecto.

Todos estos blogues de juegos y actividades guardan una estrecha relacién
entre si, por ejemplo (ver anexo 7) en el proyecto Juguemos a los Doctores y

Enfermeras, el contenido era la salud y el propdsito educativo; adquirir habitos
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relacionados con la salud y la seguridad personal, este proyecto se ubico en el
Bloque de Juegos y Actividades de Relacion con la Naturaleza, sin embargo en el
desarrollo de la mafiana de trabajo registrada se pudo evidenciar que también se

favorecieron los demas bloques.

El Bloque de Juegos y Actividades de Psicomotricidad se estimuld al ejecutar
movimientos corporales, por ejemplo cuando se les indicé mover los brazos lento,
salir al patio caminando hacia atras, formar un circulo, en fin, durante la mafiana los

nifios se desplazaron de un lugar a otro con plena libertad.

El Bloque de Juegos y Actividades Matematicas se vio beneficiado al:
Establecer diferencias entre las actividades que cada equipo iba a realizar y de las
caracteristicas de los objeto, reunir materiales para la elaboracion de la ambulancia,
el carro y a la patrulla, ordenar las acciones del proyecto, reflexionar sobre la

cuantificacion de las llantas de los vehiculos elaborados, etc.
El Bloque de Juegos y Actividades relacionadas con el lenguaje se favorecio

al estimular la confrontacién de ideas, la discusion por equipo y la participacion

activa de los nifios.
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Como se puede observar, en el nivel preescolar es necesario llevar a cabo las
actividades de aprendizaje en forma global, ya que de esta manera se estara

respetando el pensamiento y la logica del nifio preoperacional.
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IX.PERSPECTIVAS DE LA PROPUESTA PEDAGOGICA

Es intencion de la sustentante poner en marcha esta propuesta pedagogica con
el apoyo de las compafieras maestras que colaboraron al aportar su experiencia
docente, considerando que solamente viviendo el proceso de aprendizaje se podra
corroborar si realmente este trabajo didactico colectivo despierta el interés por
cuestionar la practica educativa con la finalidad de mejorar la misma o de lo

contrario buscar nuevas alternativas de solucion.

Una vez que se hayan observado resultados 6ptimos, se piensa hacer extensiva
la invitacién a todas las profesoras adscritas a la Zona Preescolar 70, para que se
integren al circulo de estudio pedagogico. pues se ha detectado por medio de platicas
informales, que la mayoria de estas maestras asisten a cursos de actualizaci6n,
seminarios, reuniones colegiadas, consejos técnicos, por cumplir con requisitos
burocraticos, es por eso que se hace necesario promover otras actividades de
aprendizaje con sentido critico, que las guien a la asimilacién de la esencia del
trabajo didactico, la cual se encierra en un frase pequefia, pero con una trascendencia

histérica y social: "Educar para transformar".



CONCLUSIONES

Después de elaborar este trabajo de propuesta pedagogica se considera haber
puesto en practica el proceso de aprendizaje ya que en el transcurso de esta
experiencia, se presentaron dudas, vacilaciones, retrocesos, conflictos internos. etc.

lo cual implicé el movimiento de estructuras, llegando a un cierto grado de

equilibrio.

Cabe hacer mencién que en lo personal se estima, que este trabajo académico.
da pie para continuar en la busqueda de aprendizajes aun mas objetivos. porque en
la tarea docente es interminable analizar criticamente todas las aportaciones teoricas

pedagogicas, psicologicas y filosoficas que sustentan el quehacer didactico.

Se estd consciente de la necesidad de desarrollar el habito de la lectura
analitica, critica y reflexiva, para que de esta manera se ejercite la mentalidad
humana y pueda discemir con fluidez todos los elementos teoricos enviados por la
Secretaria de Educacién, Cultura y Deporte del Estado, ya que se considera
importante la interpretacion que el docente haga de estos apoyos pedagogicos, que
en un determinado momento serviran de base para llevar a cabo en un forma

auténtica su practica educativa.



Ademas se infiere que la organizacién del trabajo colectivo puede coadyuvar

al logro de aprendizajes significativos y por ende a la transformacion del individuo.
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ANEXO 1

Guia de entrevista para una Profesora de Educacion Preescolar

1. jPor qué curso la carrera de Profesora en Educacion Preescolar?

R.-Porque me dijeron que era una carrera facil y ademas es un trabajo de sueldo seguro, con

prestaciones.

2. Si le offecieran una plaza con las mismas prestaciones que la que tiene actualmente, en la
especiatidad que usted quisiera, ;cambiaria su trabajo?

R.-Pues, tal vez.

3.;Qué es lo que le hubiera gustado estudiar realmente?

R.-Medicina

4.;Que piensa de los nifios?

R.-Pues, son lindos.

5.;Qué es lo que hace usted por ellos?

R.-Trato de darles lo mejor de mi

6.;De qué manera?

R.-Pues cumpliendo con mi trabajo

7.;Que significa cumplir con su trabajo?

R_-Pues no falto, trato de cunplir con todos los eventos que se organizan aqui en la escuzla.



ANEXO 2

Guia de Entrevista para una Profesora de Educacion Preescolar

1.-;Asiste usted a cursos de actualizacion para el magisterio?

R.- Si.

2.-;Cual es su intencion al asistir a los cursos de actualizacion?

R.- Se necesita para lo de Carrera Magisterial

3.-iLe gusta su trabajo?

R.-Me gustan mas las quincenas.

4.-;Que inconveniente encuentra en su trabajo?

R.-Que a veces es muy cansado, porque hay fechas en que se juntan muchas cosas por hacer,
por ejemplo el dia del nifio tenemos que hacer las bolsitas, organizar la fiesta y apenas
terminamos con eso y sigue el diez de mayo, hay que hacer distintivos, preparar nimeros

para el festival y aparte todo lo que nos ordenan de Victoria.

5.-; Tiene que cumplir con todas las convocatorias enviadas por la Secretaria de Educacion
Piblica?

R .-Si, porque es obligatorio.

5.-;Qué pasa con los proyectos, surgen realmente del interés del nifio?
R - Con lo que te acabo de decir, apenas nos alcanza el tiempo para platicar con los nifios,
ademas en mi grupo nada mas son 4 nifios los que participan y de esos me agarro para sacar

s1 acaso dos proyectos de ellos, en el afio.



ANEXO 3

Guia de Entrevista para un Profesora de Educacion Preescolar

1.-;Desde cuando nacio la idea de ser educadora?

R.-Bueno, realmente yo no pensaba estudiar para educadora

2.-Entonces, ;cual fue el motivo que la impulsé a cursar esta carrera?

R.-Hace quince afios una amiga me comenté que habia una escuela para foraneas en
Monterrey, N.L., en donde nada mas se iba cada mes a presentar examen y que la
carrera se cursaba en dos afios y medio, eso a mi me convino, porque en ese tiempo

trabajaba en una fébrica y por falta de tiempo y dinero no podia aspirar a mas.

3.-¢{No le parece interesante su trabajo?

R.-Por los nifios esta bien, pero lo que no me gusta es el ambiente tan desagradable

que se vive en el Jardin.
4.-;Qué funcion le gustaria desempefiar?

R.-Realmente me gustaria tener un negocio propio, pero como quiera es necesario

tener un sueldo fijo.



ANEXO 4
EL NINO PEQUENO

Una vez un nifio fue a la escuela, era bastante pequefio y era una escuela muy grande
pero cuando el nifio pequefio descubrié que podia entrar a su salon desde la puerta que daba
al exterior estuvo feliz y la escuela ya no le parecia tan grande.

Una mafiana cuando habia estado durante un tiempo en la escuela la maestra dijo:
_Hoy vamos hacer un dibujo _ jQue bien! penso el pequefio, le gustaba hacer dibujos, podia
hacerlos todos de diferentes clases: Leones, tigres, pollos, vacas, trenes, barcos; saco su caja
de crayolas y empezo a dibujar. Pero la maestra dijo _esperen atin no es tiempo de empezar
y esperd a que todos estuvieran listos. Ahora, dijo la maestra vamos a dibujar flores. jQue
bien! pensoé el nifio, le gustaba hacer flores y empezo a hacer flores muy bellas con sus
crayolas, rosas, naranjas y azules, pero la maestra dijo esperen -yo- les ensefiaré como. Y
era roja con tallo verde. Ahora, dijo la maestra ya pueden empezar.

El pequefio mir¢ 1a flor que habia hecho la maestra, luego vio la que €l habia pintado,
le gustaba mas la suya, mas no le dijo nada, solo volteo la hoja e hizo una flor como la de la
maestra, era roja con tallo verde.

Otro dia 1a maestra dijo _hoy vamos hacer algo con plastilina. _ jQue bien! pensé el
pequeiio, le gustaba la plastilina, podia hacer toda clase de animales con ella, viboras,
hombres de nieve, ratones, carros, camiones y empezé a estirar y a revolver su bola de
plastilina, pero la maestra dijo: Esperen ain no es tiempo de empezar y espero a que todos
estuvieran listos Ahora, dijo la maestra vamos hacer un plato. _jQue bien! pensé el pequeiio,
le gustaba hacer platos y comenz6 a hacerlos de todas formas y tamafios. Entonces la
maestra dijo:_Esperen, yo les ensefiaré como y les mostré como hacer un solo plato hondo.

Muy pronto el pequefio aprendio a esperar, a ver y a hacer cosas iguales a las de la
maestra y no hacia mas cosas de €l solo. Luego sucedio que el nifio y su familia se mudaron
a otra casa, en otra ciudad y el pequefio tuvo que ir a otra escuela. Esta escuela era mas
grande que la otra y no habia puerta del exterior a su salon, el primer dia que estuvo ahi, la
maestra dijo:_ Hoy vamos a hacer un dibujo._jQue bien! penso el nifio y esper6 a que la
maestra dijera que hacer, pero la maestra no dijo nada, solo caminaba por el salon. Cuando
llegé con él, le dijo: ;No quieres hacer un dibujo? _Si, contesto el pequefio y preguntd
_icomo lo haré?. Como quieras dijo la maestra. Si todos hicieran lo mismo, dibujaran y
usaran los mismo colores, como sabria yo quien hizo que, cual es cual. No se, contesté el
ni:;io y empezo a hacer una flor roja con tallo verde.

Profra. Helen E. Buklein



ANEXO 5

£L NINO: DESARROLLO Y PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO. ANTOLOGIA BASICA

LECTURA: 5
EL DESARROLLO INFANTIL SEGUN

LA PSICOLOGIA GENETICA*

En esta lectura el autor explica desde su enfoque tedrico,
la génesis y desarrollo del nifio, esta lectura, refuerza la

anterior.

o es nuestra intencién abordar en el siguiente ca-
N pitulo las diversas teorfas acerca del desarrollo in-
fantil y los métodos psicométricos utilizados en psicologfa
clinica. Pero por la importancia que tienen no dejaremos
de ofrecer un esquema del desarrollo infantil segiin las
mis representativas escuelas de psicologia genética, de
J. Piaget, H. Wallon, y psicoanalistas continuadoras de la
escuela de S. Freud.

Antes de presentar las diversas opiniones es conve-
niente de aclarar las ideas de escala y de estadios del
desarrollo, términos muy empleados en los diversos es-
tudios que versan sobre la evolucién del nifio.

La evolucién se puede evaluar por diversos procedi-
mientos y calcularse mediante unas escalas de desarrollo
semejantes a las que Binet y Simon proponen para obte-
ner el coeficiente intelectual. Las escalas més reconocidas
son las de Charlotte Buhler y A. Gessell sobre la base de
meses y aflos de edad. Nos dan un valor estadistico que
nos permite medir en el nifio, con una relativa precisién
el nivel de desarrollo alcanzado o, por el contrario, el
retraso. Asi pues, nos ofrecen un orden cronoldgico. Las
escalas del desarrollo no deben confundirse con los es-
tadios del desarrollo, los cuales han sido establecidos pa-
ra intentar definir niveles funcionales. Las escalas son
descriptivas; los estadios, operacionales con vista a pro-
fundizar el conocimiento del modo organizativo del nifio
y las nuevas formas que toman diversos comportamien-
tos durante la evolucién. El estadio no tiene una base
cronolégica sino que se basa en una sucesién funcional.
La idea de estadio ha sido estudiada diversaiente por
los distintos autores, J. Piaget estudia fundamentalmente
la operacién intelectual tal y como se presenta al obser-
vador a lo largo de las diversas asimilaciones del nifio.
H. Wallon valora los estadios descritos partiendo del de-
sarrollo emocional y la socializacién. Por ultimo, los
psicoanalistas, a continuacién S. Freud, describen la se-
cesién y 2l encadenamiento de los diversos estadios ins-
tintivos.

* ]. DE AJURIAGUERRA. El desarrollo Infantil segtin la Psi-
cologia Genética., en: Manual de Psiquiatria Infantil. Barcelona-
México. Masson, 1983. p. 21-24.

J. Piaget precisa al maximo los términos al definir un
estadio:

-Para considerar que existe un estadio, lo primero que
se requiere es que el orden de sucesién de las adquisi-
ciones sea constante, insiste claramente que el orden de
las adquisiciones sea constante. Insiste claramente en que
no se trata de un orden cronolégico, sino de un orden
sucesorio.

-Todo estadio ha de ser integrador. Esto es, que las
estructuras elaboradas en una edad determinada se con-
viertan en parte integrante de las de los afios siguientes.

-Un estadio comprende al mismo tiempo un nivel de
preparacién y un nivel de terminacién.

-Cuando se dan juntos una serie de estadios hay que
distinguir el proceso de formacién, de génesis y las for-
mas de equilibrio final.

-J. Piaget define en términos muy precisos lo que el
llama estadio y lo que otros llaman fase.

Se hace necesaria esta precision habida cuenta de que,
como muestra P. Osterrieth, no se ha logrado unanimi-
dad en cuanto'al definicién de este término. Este autor
ha comparado gran niimero de codificaciones de estadios
tanto europeos como americanos, y al analizarlos ha po-
dido registrar 61 periodos cronoldgicos diferentes y com-
probar que entre los 0 y 24 afios puede considerarse que
cada vez que se cambia de edad comienza o tiene su final
un estadio. Pese a tales discordancias, P. Osterrieth, se-
fiala que cabe encontrar un cierto acuerdo comparando
los diversos sistemas. Pasando al plano intelectual, por
ejemplo, en la mayor parte de los estudios vemos que se
da un periodo de preparacién, de coordinacién de base,
en una época dominada por fenémenos de maduracién
y que coincide mas o menos con el primer afio. Todo el
mundo parece estar de acuerdo en sefialar un periodo
de inteligencia aplicada al campo de lo concreto, inteli-
gencia sensoriomotriz o de manipulacién, segtn los au-
tores. Casi todos coinciden en sefialar un tercer periodo
dominado por la aparicién de la capacidad repre-
sentativa. Posteriormente, el nifio abandona la postura
adualista y comienza a considerar al mundo que lo rodea
como algo impersonal. Al mismo tiempo aparece la toma
de conciencia de si mismo con respecto a otros y frente
a las cosas con un distanciamiento del mundo que le ro-
dea. Parece ser que en este periodo se elabora la légica
concreta. Casi todos los sistemas sefialan igualmente el
advenimiento del pensamiento formal. En el plano afec-
tivo y social casi todos los autores coinciden al describir
una serie de indicaciones concordantes. Son bastantes los
que hablan de una primera crisis de oposicién al cumplir
los 30 meses de edad aproximadamente. Algunos como
A. Gesell, sefialan una crisis de inseguridad, una fase
conflictiva y una serie de dificultades al llegar a los 5 6
5 afios y medio relacionada con el periodo edipiano de
que nos habla la terminologia psicoanalitica. Lo mismo



EXPLICACIONES TEORICAS DEL DESARROLLO DEL NINO

cabe decir de la crisis de los 12-13 afios, que generalmente
suela considerarse dentro del marco general de la puber-
tad psicolégica.

Existen importantes divergencias entre los autores. J.
Piaget las subraya al tiempo que pone en guardia contra
superficiales o aparentes intentos de conciliacién que, pa-
ra él, carecen de interés. Piensa que el delimitar unos
estadios no es una meta en si y que ello es un simple
instrumento indispensable para el anélisis de procesos
formativos como son los mecanismos de razonamiento.
Consecuencia de todo ello es que los cortes entre estadios
seran diferentes segtin el aspecto del desarrollo, que sea
objeto de estudio.

R. Zazzo introduce una diferencia entre la idea de crisis
y la de estadio: en algtin sentido la crisis ha de introducir
un nuevo estadio definido cualitativamente y, por consi-
guiente, una reorganizacién. Pero hay que decir que en la
nocién de estadio de J. Piaget va implicita la reorganizacion.

Estudiando la evolucién del caracter, M. Tramer des-
cribe etapas y fases inestables y fases estables. En cuanto
a su estructura, estabilidad e inestabilidad, cambian de
una etapa a otra, de una fase a otra, lo que da origen a
una modificacién del armazén del caracter y de su marco
general. Como dice Tran-Thong en los sistemas basados
en estadios el desarrollo infantil es a la vez discontinuo
y continuo, compuesto por una gama de niveles cualita-
tivamente diferentes y unidos entre si solidariamente.

A nuestro entender, la descripcién de estadios esta
lejos de ser la principal aportacién de la psicologia gené-
tica. Veremos que nociones como la de “posicién” (Me-
lanie Klein) y “organizadores” (R. Spitz) poseen un sig-
nificado distinto del de “estadio”, en la acepcién clasica
del término.

En realidad, la aportacién de la psicologia genética es
todo un cuerpo de doctrinas en que “sincronia” y “dia-
cronia” son complementarias. '

Es tipica esta peculiaridad en las aportaciones de J.
Piaget y H. Wallon.

Se ha mencionado de manera especial a estos autores
al hablar del aspecto cualitativo de la evolucién psiquica
del nifio, por oposicién a aquellos cuyos esfuerzos tien-
den a establecer unas medidas y que consideran que los
cambios que se producen durante el desarrollo infantil
s6lo pueden ser captados cuantitativamente. J. Piaget 'y
H. Wallon presentan el desarrollo psiquico como una
construccién progresiva que se produce por interaccién
entre el individuo y su medio ambiente. Piensan en una
auténtica génesis de la psique frente a la idea del desa-
rrollo como realizacién progresiva de funciones prede-
terminadas.

Por lo demas, estos dos autores no se limitaron a dar-
nos una descripcién de las etapas de la evolucién psiqui-
ca, sino que trataron de explicarla, intentando deslindar
los procesos mas sobresalientes de su génesis.
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Pese a sus diferencias més o menos acentuadas en
ciertos momentos, cabe considerar sus trabajos como
complementarios: Piaget ha profundizado fundamental-
mente en los procesos propios del desarrollo cognitivo,
y Wallon en el papel de la emocién en el comienzo del
desarrollo humano. Al sefialar diversos estadios, Piaget
ha insistido en los cambios estructurales caracteristicos
de cada etapa del desarrollo congnitivo, cambios relacio-
nados con la conducta infantil en sentido general. H. Wa-
llon se ha fijado fundamentalmente en el desarrollo de
la personalidad como cosa total, y ha propuesto se ca-
racterice cada periodo por la aparicién de un rasgo do-
minante, por el predominio de una funcién sobre las de-
maés.

Desde el punto de vista de los procesos generales del
desarrollo podemos caracterizar rapida y esquemética-
mente la aportacién de los diversos autores.

Al estudiar el desarrollo cognitivo, J. Piaget da gran
importancia a la adaptacién que, siendo caracteristica de
todo ser vivo, segin su grado de desarrollo tendra di-
versas formas o estructuras. En el proceso de adaptacién
hay que considerar dos aspectos, opuestos y complemen-
tarios a un tiempo: la asimilacién o integracién de lo me-
ramente externo a las propias estructuras de la persona
y la acomodacién o transformacién de las propias estruc-
turas de la persona en funcién de los cambios del medio
exterior. J. Piaget introduce el concepto equilibracién pa-
ra explicar el mecanismo regulador entre el ser humano
y su medio. Se considera la adaptacién mental como una
prolongacién de la adaptaci6n biclégica, siendo una for-
ma de equilibrio superior. Los continuos intercambios
entre el ser humano y su medio adoptan formas progre-
sivamente mas complejas. J. Piaget acude a los modelos
matematicos para formular su explicacién del desarrollo
cognitivo con el término de reversibilidad. Esta idea, que
inicialmente sirve para caracterizar un aspecto capital del
desarrollo cognitivo, es aplicable a los aspectos afectivos
y sociales de la evolucién del nifio, cosa enla que J. Piaget
viene insistiendo desde hace tiempo.

Al dar cuenta del desarrollo del nifio como algo total,
sin aislar previamente el aspecto cognitivo y el afectivo,
H. Wallon otorga més importancia a otros procesos.

Insiste en el primer desarrollo neuromotor y especial-
mente en la funcién postural que por si solo ofrecera po-
sibilidades de reacciones orientadas (tras las respuestas
puramente reflejadas del recién nacido). En este conjunto
adquiere un valor funcional privilegiado la emocié6n,
porque inicialmente estd provocada por impresiones
posturales y porque es base al mismo tiempo de la pos-
tura (gestos, mimica) que emplea a su vez para expresarse.
Las reacciones denominadas por H. Wallon, ténico-emo-
cionales son los primeros indicios del desarrollo psiquico
en la medida en que inicialmente son las primeras reac-
ciones psicolégicas. Para H. Wallon la emocidn es el in-



EL NINO: DESARROLLO Y PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTD. ANTOLOGIA BASICA

termedio genético entre el nivel fisiolégico con sélo res-
puestasreflejas y el nivel psicolégico que permite al hom-
bre adaptarse progresivamente el mundo exterior que va
descubriendo. Para H. Wallon, el primer mundo exterior
es el mundo humano del que el nifio recibe todo: su sa-
ciedad, la satisfaccién de sus necesidades fundamentales,
etc. El nifio puede dar muestras de bienestar o de males-
tar, ambas emociones puramente primitivas van encami-
nadas a la discriminacién del mundo exterior, puesto que
estas emociones van unidas a la accién del mundo hu-
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mano con el nifio. H. Wallon dice que “el nifio que siente
va camino del nifio que piensa.”

J. Piaget y H. Wallon no han dado la misma impor-
tancia a los diversos aspectos del desarrollo nj considerado
fundamentales las mismas ideas; los diversos estadios que
distinguen no coinciden por completo, ni desde el punto
de vista cronolégico ni desde el punto de vista de sus ca-
racteristicas. Para conseguir una mayor sencillez de expo-
sicién presentaremos por separado las lineas fundamenta-
les del desarrollo estadio por estadio de cada autor.



ANEXO 6

EXPLICACIONES TEORICAS DEL DESARROLLO DEL NIND

LECTURA: <
ESTADIOS DEL DESARROLLO SEGUN

H. WALLON*

En este articulo, se incluyen los planteamientos que del
tema hace al respecto H. Wallon, los cuales son retomados
y considerados por |. de Ajuriaguerra, en: “Estadios del
desarrollo segin H, Wallon”.

1 nacer, la principal caracteristica del recién nacido

es la actividad motora refleja. H. Wallon llama a
este estadio estadio impulsivo puro. La respuesta moto-
ra a los diferentes estimulos (interoceptivos, propiocep-
tivos y exteroceptivos) es una respuesta refleja. A veces
parece adaptarse a su objeto (succién, presién-refleja, et-
cétera), otras veces actiia en forma de grandes descargas
impulsivas, sin ejercer el menor control en la respuesta,
debido a que los centros corticales superiores atin no son
capaces de ejercer su control. En este sentido la forma
mds degradada de la actividad es la que posteriormente
se da cuando queda abolido el control superior (en la
crisis convulsivas, p. €]j.). Cuando no se desarrolla nor-
malmente el sistema nervioso, es la Gnica respuesta, y
sin posible progreso.

Los limites del primer estadio no son muy precisos.
Con todo, aun apareciendo nuevos modos de comporta-
miento, H. Wallon no habla de nuevos estadios, sino
cuando realmente ha prevalecido un nuevo tipo de con-
ducta. Ha hecho retroceder a los seis meses lo que llama
el segundo estadio, lo que no implica que necesariamen-
te hasta los seis meses tinicamente se den las respuestas
puramente impulsivas del comienzo de la vida. Por el
contrario H. Wallon atribuye gran importancia a la apa-
ricién de las primeras muestras de orientacién hacia el
mundo del hombre: la alegria o la angustia, ya manifies-
tas a los tres o cuatro meses: sonrisas, célera, etc. Pero
hasta los seis meses ese tipo de relaciones con el mundo
exterior no es el dominante, y asi H. Wallon habla de un
segundo estadio, o estadio emocional, cuya existencia
niega J. Piaget basdndose en que la emotién en si nunca
es dominante ni organizadora. H. Wallon caracteriza este
estadio como el de la simbiosis afectiva que sigue inme-
diatamente a la arténtica simbiosis de la vida fetal, sim-
biosis que, por otia parte, contintia con la simbiosis ali-
menticia de los primeros meses de vida.

El nifio establece sus primeras relaciones en funcién
de sus necesidades elementales (necesidad de que le ali-

* ]. DE AJURIAGUERRA. “Estadios del Desarrollo segtn
H. Wallon”, en: Manual de Psiquiatria Infantil. Barcelona-México,
Masson 1983. p. 24-29
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menten, le acunen, le muden, le vuelvan de lado, etc.),
cambios que adquieren toda su importancia hacia los seis
meses. En este estadio, tanto como los cuidados materia-
les, el nifio necesita muestras de afecto por parte de quie-
nes le rodean. Le son necesarias las muestras de ternura
(caricias, palabras, risas, besos y abrazos), manifestacio-
nes espontineas del amor materno. Ademas de los cui-
dados materiales exige el afecto. Segin H. Wallon, la
emocién domina absolutamente las relaciones del nifio
con su medio. No sé6lo extrae unas emociones del medio
ambiente, sino que tiende a compartirlas con su o sus
compaiieros adultos, razén por la que H. Wallon habla
de simbiosis, ya que el nifio entronca con su medio, com-
partiendo plenamente sus emociones, tanto las placente-
ras como las desagradables.

El tercer estadio de H. Wallon es el llamado estadio
sensitivomotor; o sensoriomotor; coincide en parte con
lo que dice ]. Piaget, salvo para H. Wallon, aparece al
final del primer afio o al comienzo del segundo. Segtn
con lo que denomina “sociabiladad incontinenté”, el ni-
fio se orientar4 hacia intereses objetivos y descubrir4 re-
almente el mundo de los objetos. H. Wallon concede gran
importancia a dos aspectos diversos del desarrollo, el an-
dar y la palabra, que contribuyen al cambio total del
mundo infantil. El espacio se transforma por completo
al andar, con las nuevas posibilidades de desplazamien-
to. En cuanto al lenguaje, la actividad artrofonatoria (es-
ponténea, imitativa posteriormente), que supone una or-
ganizacién neuromotora sumamente fina, se convierte en
una actividad verdaderamente simbélica. H. Wallon de-
fine la actividad simbélica como la capacidad de atribuir
a un objeto su representacién (imaginada) y a su repre-
sentacién un signo (verbal), cosa que ya es definitiva a
partir de un afio y medio o dos afios.

En sus primeras publicaciones distingue el estadio
proyectivo. Aunque en algunas de sus sintesis no lo men-
ciona, con todo, es un estadio que posee considerable
interés en la medida en que guarda relacién con toda la
concepcion genética walloniana del paso del acto al pen-
samiento. Es el estadio en que la accién, en lugar de ser,
como serd mas tarde, simplemente ejecutante es estimu-
ladora de la actividad mental o de la que Wallon llama
la conciencia. El nifio conoce el objeto tinicamente a tra-
vés de su accién sobre el mismo, lo que nos retrocede a
lanocién “epistémica” de egocentrismo de Piaget, ya que
Wallon insiste en el aspecto de la importancia de la ac-
cién como postura, qu= durante algiin tiempo obscurece
alos demds. Las percepciones visuales carentes de laidea
de resistencia y obstaculo seran los instrumentos funda-
mentales del posterior progreso de la “objetivacién”.

Mientras dura el estadio proyectivo, el nifio siente
una especie de necesidad de proyectarse en las cosas para
percibirse a si mismo. Quiere eso decir que sin movi-
miento, sin expresién motora, no sabe captar el mundo
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exterior. H. Wallon afirma que, primordialmente, la fun-

-ci6n motora es el instrumento de la conciencia, sin la cual
no existe absolutamente nada. Al empezar su vida pro-
piamente mental, el nific ha de tener el sistema motor a
su entera y completa disposicién. En ese estadio el acto
es el acompafiante de la representacién. El pensamiento es
como proyectado al exterior por los movimientos que lo
expresan, y si se expresa menos en gestos que en palabras
-palabras que, por lo demés, constituyen una repeticién del
gesto-, hemos de decir que no hay tal pensamiento. No
subsiste el pensamiento si no se proyecta en gestos.

Un quinto estadio es lo que H. Wallon denomina es-
tadio del personalismo. Tras unos claros progresos mar-
cados por el “sincretismo diferenciado” (con los diversos
matices de los celos o de la simpatia), el nifio llega a
prescindir de situaciones en que se halla implicado y a
reconocer su propia personalidad como independiente
de las situaciones. Llega a la “conciencia del yo” que nace
cuando se es capaz de tener formada una imagen de sf
mismo, una representacién que, una vez formada, se afir-
maré de una manera indudable con el negativismo y la
crisis de oposici6n entre los dos afios y medio y los tres
afios. El hecho de que el nifio tiene ya una auténtica con-
ciencia de si mismo, lo da a entender, por primera vez,

el excesivo grado de sensibilizacién ante lo demas; es la
llamada “reaccién de prestancia”, el estar a disgusto o el
sentirse avergonzado por lo que hace, cosa que de mo-
mento pone en entredicho su adaptacién. Pasado el tiem-
po en que siente esta vergiienza caracterfstica motivada
por el hecho de representarse a s mismo tal como lo ven
"los demés, de verse como lo ven los otros, se afirmard y
extraers las consecuencias propias de su afirmacién. Este
desdoblamiento le permitir4 adquirir conciencia de su
- propia personalidad y, de hecho, va a hacerla reconocer
ante los demé4s. Para él lo mas importante es afirmarse
como individuo auténomo, para lo que son vélidos todos
los medios a su alcance. Afirmarse en la oposicién o ha-
~ cdiendo tonterjas para llamar la atenci6n es la reaccién mis
. elemental posible de ese nivel. Es de capital importancia
- comprender que para el nifio significa que ha dejado de
- confundirse con los demés y que desea que los deméds lo
;. comprendan de este modo. Este importante periodo para
< el normal desarrollo de la personalidad suele comenzar por
:‘,‘; una fase de oposicién y concluye con una fase de gratitud.
""“Cuando ya ha adquirido plenamente la capacidad motora
{1y gesticulatoria, el nifio, que en un principio buscé su pro-
.. pia afirmacién en la oposicién puede ahora hacerce admi-
- rar, querer y ofrecerse a la vista de los otros.
.+ Esta toma de conciencia de s{ mismo es atin fragil. Se
ha podido producir gracias a una serie de acciones en

que alternativamente el nifio se muestra activo o pasivo,
cambia de papel, etc, Pero todavia se solidariza con la
idea que tiene de si mismo y con la “constelacién fami-
liar” en que se est4 integrado. Cuando llega a la edad
escolar, hacia los seis afios de edad, posee los medios
intelectuales y la ocasién de individualizarse claramente.
La nueva vida social en que entra a formar parte al llegar
la edad escolar le permite entablar nuevas relaciones con

~ su entorno, relaciones cuyos lazos se van estableciendo

progresivamente, pero se aflojan o fortalecen segiin los
intereses o las circunstancias. Es la fase de personalidad
polivalete en que el nifio puede participar simulténea-
mente en la vida de diversos grupos sin hacer siempre
la misma funcién ni ocupar el mismo puesto. Se convier-
te en una unidad que tiene abierto el paso a diversos
grupos y que puede influir en ellos.

Se le abren las posibilidades de las relaciones sociales;
H. Wallon recalca la importancia de los intercambios so-
ciales para el nific en edad escolar primaria y los bene-
ficios que le reporta. El trato favorece su pleno desarrollo
y es cimiento del interés que, en el transcurso del tiempo,
ha de tener por los demés y por la vida es sociedad, si
sabe desarrollar el auténtico espfritu de equipo, el senti-
do de cooperacién y solidaridad, y no el de denigracién
y de rivalidad.

Todavfa hay una importante etapa que separa al nifio
del adulto: la adolescencia. H. Wallon subraya el valor
funcional de la adolescencia, coincidiendo con otros en
la importancia de la adolescencia para el desarrollo hu-
mano. Se ha dicho que la adolescencia es una etapa en
que las necesidades personales adquieren toda su impor-
tancia, la efectividad pasa el primer plano y acapara to-
das las disponibilidades del individuo. Pero, como ha
mostrado J. Piaget, esta etapa es la del posible acceso,
intelectualmente hablando, a los valores sociales y mo-
rales abstractos. No hay que dejar pasar esta etapa sin
interesar al adolescente en los valores, sin hacerle descu-
brir el deber de orientar la vida social hacia los valores
espirituales y morales. El momento en que puede descu-
brirlo en el momento en que tiene que descubrirlo, ya
que después serd demasiado tarde. Hay un momento
apropiado para el aprendizaje; es el momento de apren-
der todo cuanto ha de constituir la orientacién de la vida
del hombre para poder ser llamada verdaderamente hu-
mana. Es importante el valor funcional del acceso a los
valores sociales. Hay que movilizar la inteligencia y la
afectividad del adolescente, del joven adulto, hacia el
acondicionamiento de una vida nueva en que tendréd
gran importancia el espiritu de responsabilidad tan esen-
cial en una vida adulta plenamente realizada.
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ANEXO 7

UNA MANANA DE TRABAJO EN EL JARDIN DE NINOS LUIS CASTRO

BERMUDEZ

El grupo observado es de 3er. aiio.

Proyecto: Juguemos a los Doctores y Enfermeras

Contenido: La Salud

Propésito Educativo: Adquirir héabitos relacionados con la salud y la seguridad

personal.

Bloque de Juegos y Actividades de Relacion con la Naturaleza

(Participantes: A. Alumno

As. Alumnos

M. Maestra)

PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

M._Buenos dias a todos.

As._ jBuenos dias!

M._;Cémo amanecieron hoy?

As._;Bien!

M._;Qué es bien?

A._ Bien, que no estamos enfermos.

M._Se acuerdan ;como se llama el provecto?
As._jJuguemos a los Doctores y Enfermeras!
M._Bueno, antes de empezar a trabajar ;qué les
parece si nos saludamos?

(como se quicren saludar?

As._jCon la mano!

(Contestan algunos nifios)




PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

M._;Quién sabe que dia es hoy?
As._jMartes! jJueves! jMiércoles!
M._jMiércoles! jya gano Bety!

_Como esta el dia hoy?
As._jNublado! ;Con poquito sol!
M._A ver, fijense bien, ;como esta el dia?
A._Esta nublado maestra
A._También hace aire
A._Hay poquito sol

M._Bueno, entonces ¢,qué dibujos ponemos en la

gréfica?

M._;Quién sabe en que mes estamos?
As._jEnero!

M._jMuy bien ! Se acordaron. Voy a escribir la
fecha en el pizarrén. Vamos a repetir. Hoy es

muércoles 17 de enero.

As._jDe 1996!
M._Hace rato que llegaron, me di cuenta que
algunos nifios traian lodo. Los que traen lodo por

favor pasen a limpiarse los zapatos,

(Los nifios se levantan de su lugar para saludarse
de mano, también saludan a su maestra. Se
percibe que mantienen una buena relacion de
compaiierismo. Después de ese intercambio

afectivo, pasan a sus lugares)

(Aqui se trata de adivinar)

(Los nifios ven hacia afuera)

(Pasa un niiio a buscar el dibujo que representa el

dia nublado, con viento y lo pone en la grafica.

(La maestra no terminé de decir la fecha, porque

los alumnos continuaron)
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PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

ya saben en donde estan los trapos.
A._Maestra, ;podemos ir al bafio a mojar el
trapo!

M._Si, ahi esta también la llave afuera.

M._Ahora si, vamos a empezar con nuestro
proyecto. ;Como dijimos que se llamaba?
As._jJuguemos a los Doctores y Enfermeras!
M._;Quién dice en el friso que vamos a hacer
hoy?

M._;Qué es eso?

As. jUna ambulancia!

A._Maestra, yo se como le hace la ambulancia
A__jAh, si! ;como?
A._Auvuuunuunuuuuuuuunuuuuuu!
M._;Cuantas ambulancias quieren hacer?
As._ iTres!

A._ijNo!, mejor una ambulancia, un carro v una
patrulla

M._A ver, dice Homar que podemos hacer tres

cosas diferentes, ;estan de acuerdo?

(Salieron 5 alumnos a limpiarse los zapatos,
mientras, la maestra propuso a los demas nifios
pasar lista diciendo ella solamente el nombre y

ellos su apellido)

(Pasa un nifio v sefiala una ambulancia)

(El nifio imita el sonido de la ambulancia)




PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

M._;De qué color es la ambulancia?
As._jBlanca!

M._;Con qué material podemos hacer la
ambulancia?

A._Con papel blanco y rojo para hacer la cruz.
A._Maestra, la patrulla también es blanca
M._;Seguro, qué es blanca?

A._Si, con azul

A._Si cierto, también tiene mimeros azules.
M._Bueno busquen ¢l papel, ;en donde podra
estar?

As._jEn la biblioteca!

M._Vayan a buscarlo

A._Ya se donde esta.

M._;En dénde?

A._Arriba del ropero.

M. _jAh, si!

M._Vamos a hacer varios equipos para poder
trabajar. Un equipo va a hacer la ambulancia,
otro ¢l carro y el otro el carro de policia, jesta
bien?

M._ Vamos a hacer una cosa, ;ustedes saben lo

que es lento?

(No encontraron)

(E1 ropero representa el area de dramatizacion, y
a la macstra le causa risa porque no se acordaba

que tenia material en ese lugar.)

(Los nifios se entusiasman)




PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

M._A ver, muevan los brazos lento.
M._Bueno, vamos a paramos lento, acomodar la
silla lento, salir al patio lento, el que corra pierde,

esperenme un ratito alla afuera.

A._jYo soy rosa!

A__jYo soy azul!

As._jAca estamos los amarillos!
M._Busquen su color

M._jLevanten la mano los rosas!

M._jLevanten la mano los celestes!
M._jLevanten la mano los amarillos!
M._Vamos a pasar al salon, ya estan acomodadas

las mesas para los 3 equipos.

M._Ahora, vamos a sortear.a ver a quien le toca
hacer la ambulancia, a quien le toca hacer el carro

y a quien la patrulla.

(Los nifios lo hacen)

(La maestra quiso que los miios fueran al patio
para esconder fichas de 3 colores diferentes, en el
salon para que los nifios las busquen y asi formar
equipos. En el patio formaron un circulo,
explicandoles como se iban a formar los equipos
para evitar amontonamientos o accidentes, les
dijo que caminaran hacia atrés, hasta la puerta,
que buscaran las fichas y formaran los equipos

por colores.

(Los miios levantan su mano y gritan con
entusiasmo)
(Hacen lo mismo)

(También hacen lo mismo)

(Los mifios entran al salén y forman sus equipos)
(La maestra recorta 3 papelitos y
escribe:ambulancia, carro, patrulla. Pasa al frente
un representante de cada equipo, para escoger un

papelito v la maestra lee el contenido).
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PARTICIPANTES

COMENTARIOS DEL OBSERVADOR

A._Maestra, no tiene un papel rojo para hacer la
cruz.

M._Si

A._ Maestra, necesitamos hacer los focos
M._Ahorita les doy, ;de qué tamafio son? grandes
o pequeiios?

A._Son pequeiios

A._No es la ambulancia, es la policia tonto, en la
que estamos trabajando.

A._;De que color son las llantas?

A._Negras, pintalas bien jeh!

M._A ver, alguien que esté alto ayiidele a Gabriel
a bajar los colores

A._Maestra, me da las llantas.

M._;Cuantas necesitas?

A._Dos vy otras dos.

(Cada equipo se dispuso a trabajar sobre lo
convenido, los nifios realmente estaban
interesados porque el trabajo consistia en
transformar unas cajas grandes de carton en
vehiculos.)

(La maestra recorta circulos de diferentes

tamarios)

(El equipo color amarillo discutia sobre el

trabajo)

(A un niiio se le dificulta bajar los colores del
estante y otro nifio le presté ayuda, esto por

recomendacion de 1a maestra)

(El nifio se queda pensando por un momento y

después sefiala con los dedos).




ANEXO 8

360

Constance Kamii. “Principlos Pedago6-
glcos derivados de la teorfa de Plaget™.
Mliton Schwebel y Jane Raph. Piaget en
el aula. Buenos Aires, Huemul, 1981, p.
247-267.

Principios pedagogicos
‘derivados de la teoria de Piaget:
su trascendencia para la
practica educativa

Constance Kamii

En este capitulo! los principios pedagédgicos plagetianos habran de compa-
rarse con teorias que parecen ser la base sobre la que se asientan muchas de
las actuales practicas educacionales de las escuelas. Nuestro tratamiento del
tema comenzara con el enunciado de tres principios esenciales junto con una
explicacién expresada al respecto por Piaget sobre educacién (1935). Seguira
con un enfoque sobre algunas de las actuales corrientes de pensamiento y prac-
ticas educacionales que estan en conflicto con la teoria de Piaget. Las referen-
cias a tales corrientes de pensamiento se haran con respecto a las generales de
la ley y no a las excepciones. En la seccién final se considerara la funcion del

maestro.
Principios pedagogicos basicos de Piaget

Un primer capitulo extraido de la teoria de Piaget lo constituye la opinion de
que el aprendizaje debe ser un proceso activo, porque el conocimiento se cons-
truye desde adentro. Almy y colaboradores (1966), Cnittenden (1969), Ginsburg y
Opper (1969), y otros, han insistido en esto. Duckworth (1964) selecciond aspec-
tos sobresalientes de lo expuesto por Piaget en 1964 sobre educacion:

En cuanto concierne a la educacion, el principal log o de esta teoria del de-
sarrollo intelectual es un ruego para que se permita a los nifios efectuar su
proplo aprendizaje ... No se puede desarrollar la comprensién en un nifio
simplemente hablando con él. La buena pedagogia debe abarcar si-
tuaciones que, presentadas al nifio, le den la oportunidad de que éi mismo
experimente, en el mas amplio sentido del término: probando cosas para
ver que pasa, manipulando simbolos, haciendo preguntas y buscando sus
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propias respuestas, conciliando lo que encuentra una vez con lo que des-
cubre la siguiente, comparando sus descubrimlentos con los de otros ni-
flos ... (p. 2).

Esta declaracion expresa la diferencia principal entre la teoria de Piaget y
otras teorias sobre las que se basa la educacién moderna. La ensefianza todavia_
es, en lineas generales, considerada como una cuestion de presentar el conteni-
do que se ha de aprender complementado por las respuestas correctas que el
educando devuelve al educador. Incluso cuando se aboga por un método de des-
cubrimiento, el término ‘““descubrimiento’ habitualmente significa descubrir tan
solo aquello que el maestro quiera que se descubra.

Un segundo principio esencial sugiere la importancia de las interacciones
sociales entre escolares. Piaget estaba profundamente convencido de que la co-
operacién entre los nifios es tan importante para el desarrollo intelectual como
la cooperacion del nifio con el adulto. Sin la oportunidad de ver la relatividad de
perspectivas, el nifo sigue siendo un prisionero de su natural punto de vista
egocéntrico. Un choque de convicciones entre niflos puede facilmente desper-
tar la conciencia de diferentes puntos de vista. Otros pequenos de similares ni-
veles cognoscitivos pueden a menudo ayudar al nifio a salir de su egocentrismo
mas que el aduito.

Los maestros, y quienes los capacitan, propugnan con frecuencia el trabajo
por equipos y las discusiones entre alumnos. Sin embargo, las teorias en boga
no establecen un claro razonamiento para explicar la deliberada instalacion de
aulas para alentar a los nifios de capacidad cognoscitiva similar a intercambiar
alli sus opiniones. En la practica, las interacciones sociales entre los alumnops
mas bien se permiten en lugar de ser alentadas como medio de implicar a los ni-
flos en la yuxtaposlcién de puntos de vista diferentes.

Un tercer principio esencial apunta a la prioridad de la actividad intelectual
basada mas sobre experiencias directas qué sobre el lenguaje. Almy y colabora-
dores (1966), Duckworth (1964) y Furth (1970), por ejemplo, hicieron notar que el
lenguaje es importante, pero no a expensas del pensamiento. Sinclair y la autora
de este trabajo (Sinclair y Kamii, 1970) insistieron muy particularmente sobre la
necesidad de permitir al nifio preoperacional pasar de una etapa a la otra, dando
contestaciones “errbneas’, antes que esperar de él que tenga l6gica adulia y
lenguaje adulto. Sinclair ha demostrado (capitulos 2 y 3), que el nifio razona a
partir de sistemas diversos (por ejemplo, nimero y espacio) cada uno de los
cuales es correcto en si mismo. Sobre este particular volveremos mas adelante.

Los maestros y quienes los capacitan han hecho algunos progresos al reco-
nocer la importancia de las experiencias concretas antes del uso de las pa-
labras, pero el énfasis sigue recayendo sobre las palabras y sobre la respuesta
correcta que el educador requiere. En el nivel preescolar existe una increible
preocupacién por la ensefianza del lenguaje, sin que se llegue a captar cOmo
piensa realmente el niiio preoperacional. En el ciclo secundario los jovenes si-
guen contestando las preguntas copiandolas diariamente de los libros de texto.
Un requerimiento tipico es por ejemplo: “defina la fotosintesis™. '

Furth (1970) hizo recientemente algo mas que objetar la exagerada impor-
tancia que los educadores asignan a palabras vacias. Adopté una posicion va-
liente y correcta al afirmar que el primer objetivo de la educacion debe ser ense-
fiar a pensar. Reconoci6 que la lectura es una herramienta importante para el
aprendizaje, pero que lamentablemente se ha convertido en la preocupacion de
los educadores hasta el punto de excluir el pensamiento altamente operativo.
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Diversas corrientes educacionales han elaborado un clisé con las diferencias in-
dividuales, pero en la practica los educadores siguen esperando que todos los
nifos aprendan a leer en primer grado, estén o no interesados, estén o no “lis-
tos” para leer. ~

Con el proposito de desarrollar algo mas el primer principio, volveremos a
lo que el propio Plaget dijo sobre el aprendizaje activo en la Encyclopédie
Francaise (Piaget, 1935). Esta temprana publicacién es prueba palpable del tiem-
po increible que demanda la aplicacion de los descubrimientos de la investiga-
cion en el campo de la educacion, incluso ¢uando el propio investigador es el
que se pone a escribir acerca de las inferencias pedagogicas de una investiga-
cion. Mucho de lo que critico Piaget entonces, tildandolo de caido en desuso, si-
gue practicandose hoy en nuestras escuelas y aun se lo propugna en las institu-
ciones donde se capacita a los maestros.

En lo que se refiere al aprendizaje activo, Piaget cité a Pestalozzi, Froebel,
Montessori, Susan Isaacs y otros que desarrollaron métodos “activos” en el
sentido de que privilegian las acciones sobre cosas, mas que el escuchar al ma-
estro o el mirar libros. Sin embargo, Piaget encontr6 que todos esos métodos
“activos” suscitan objeciones. Muchas de las objeciones que él expuso siguen
hoy a la vanguardia de la critica en educacién. Montessori, por ejemplo, queria
proporcionar a los nifios los materiales que les permitieran ejercitar la actividad
libre y espontanea, para desarrollar su inteligencia. Sin embargo, segln Piaget,
sus materiales se basan sobre una psicologia no solo adulta, sino también artifi-
cial. Hacer que los cilindros entren en los agujeros adecuados, disponer en se-
rie colores de diferentes tonos, discriminar los sonidos hechos con cajas relle-
nas en distinta medida, etcétera, pueden ser actlvidades, pero se realizan en un
medio limitado artificialmente. Piaget sugiri6 que al intentar la liberacion del ni-
fio de la chapucera interferencia aduita, la obra de Montessori acentué la impor-
tancia del entrenamiento sensorial por encima del desarrollo de |a inteligencia.

Lo dicho por Piaget acerca de la opinidn de Susan Isaacs respecto de la ex-
periencia ofrece una particular pertinencia respecto de situaciones siempre pre-
sentes en la educacion de la primera infancia. La escuela de Isaacs cuenta con
la mayor coleccién de materiales a disposicién de los nifios que se pueda imagi-
nar, y para dejar que ellos pudieran organizar sus propias experiencias los ma-
estros se abstuvieron de intervenir en sus juegos. Segun Piaget, al subrayar el
papel de la experiencia como fundamento del desarrollo intelectual, 1saacs des-
Cuido la importancia de los procesos de estructuracion, elaboraciéon y razona-
miento. Los nifios aprendian a observar y razonar jugando libremente, expres6
Piaget, pero no obstante alguna sistematizacion por parte del adulto hubiese
ayudado. Existe, después de todo, la necesidad de una actividad racional, de-
ductiva, para dar sentido a las cosas, aun en el campo de los experimentos
cientificos. -

En un jardin de infantes para nifios inteligentes, privilegiados, probable-
mente baste con dejarles adquirir una cantidad de “experiencia”, puesto que
ellos mismos estructuraran la suya. En un programa para nifios carenciados, en
cambio, estos necesitan una estructuracién apropiada para ellos, lo cual re-
quiere que el maestro mantenga un genuino contacto con los pequefos. La ex-
periencia sola, no importa cuan rica y variada pueda ser, no es suficiente a me-
nos que se considere el nivel de desarrollo del nifio.

También la estructuracién puede ser excesiva. Piaget reconoci6 a Pestaloz-
zi, seguidor de Rousseau, del acierto de haber creado una escuela que era una
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sociedad de verdad, con sentido de cooperacién y responsabilidad entre los
alumnos, quienes se ayudaban activamente en su investigacion. Pero Piaget cri-
ticd a Pestalozzi por su preocupacion acerca de tener que pasar de lo simplealo
complejo en todos los dominios de la ensefanza. En consecuencia, a pesar de
que Pestalozzi creia en la importancia de los intereses y la actividad del educan-
do, sus métodos se caracterizaron por los horarios, la clasificacion de las mate-
rias por ensefiar, los ejercicios para gimnasia mental y uha mania por las de-
mostraciones. Para Piaget, la logica de los nifos de corta edad suele encarar to-
talidades globales indiferenciadas, y en ocasiones partes aisladas. Por lo tanto,
no siempre se puede avanzar a partir de elementos aislados, que a los adultos
les parecen mas simples que el todo.

Para resumir lo dicho por Piaget acerca de métodos activos, él sefiald que
el criterio de lo que hace que un método sea “activo’ no son las acciones exter-
nas del educando. Dijo, por ejemplo, que Socrates usaba un método activo con
el lenguaje, y que la caracteristica del método socratico era comprometer al
discipulo para que construyera activamente su propio conocimiento. La labor
del maestro consiste en averiguar qué es lo que ya sabe el alumno y como razo-
na, con el fin de formular la pregunta precisa en el momento exacto, de modo
que el alumno pueda construir su propio conocimiento.

Por lo general se cree que Piaget s6lo se interesa en el desarrollo cognosci-
tivo del nifio. No obstante, en 1935 manfesto que el objetivo de la educacion es
adaptar al nifio al medio social del adulto. En otras palabras, Para Piaget la finali-
dad de la educacion, en un sentido amplio, consiste en transformar la constitu-
cion psicobiolégica del nifio para que funcione en una sociedad que otorga es-
pecial importancia a ciertos valores sociales, morales e intelectuales. Hay en es-
te concepto un aspecto que debemos diferenciar: cuando habla sobre valores
sociales, morales e intelectuales del mundo adulto, insiste en que parte de los
objetivos de la sociedad no debe ser solamente transmitir conocimientos y valo-
res antiguos, sino también crear conocimientos y valores nuevos. Este punto se
confirma con lo que Piaget dijo sobre la pedagogia de Rousseau.

Piaget elogio en Rousseau la afirmacién de que el aluinno debe re-inventar
la ciencia, mas que limitarse a seguir sus descubrimientos. Pero criticoé su
pedagogia por disociar al individuo de su medio social. En la escuela tradicional,
dijo Piaget, los adultos son la fuente de toda la moral y toda la verdad. El nifio
simplemente obedece al adulto en el dominio moral y recita cosas en el dominio
intelectual. En opinion de Piaget, las escuelas deben privilegiar, no la obedien-
cia, sino el desarrolio de la autonomia y la cooperacion. Criticé a Rousseau por
creer que un nifio podria aprender a ser moral sin practicar juicio y conducta mo-
ral con otros nifios en la escuela. Del mismo modo que la inteligencia solo se
puede desarrollar usandola activamente, evoluciona la conducta moral cuando
se la ejerce a diario y activamente. En la escuela moderna, “ciudadania” aun se
sigue equiparando harto frecuentemente con “obediencia’.

Practicas educacionales corrientes

Si examinamos las practicas educacionales corrientes a la luz de la teoria de
Piaget, advertimos dos grupos de opiniones y practicas: la ensefianza conside-
rada como ensefanza de habilidades, y la ensefianza basada en la idea de que
los nifios avanzan desde las experiencias concretas hasta el pensarmiento abs-
tracto.
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LA ENSENANZA DE HABILIDADES

La educacion ha progresado por lo menos hasta el punto de que hayamos
podido tomar conciencia de la futilidad de la ensefianza enciclopédica. Pero al
alejarse de los meros hechos en direccién a un enfoque de procesos cognosciti-
vos los educadores empezaron a preocuparse por la ensefianza de habilidades.
Estas han implicado, tradicionalmente, habilidades mecéanicas o motrices, o
destrezas especificas como la mecanografia, la caligrafia o la natacion. En la
version moderna del boletin de calificaciones se obliga a los maestros a com-
probar si el nifio posee o no habilidades: aritméticas, de percepcion visual y
auditlva, forma de abordar las palabras, procesamiento de la informacion y
muchas otras. En alguna forma se puede justificar la clasificacion de estas con-
ductas como destrezas, pero la inclusion de las llamadas habilidades de
comprension en lectura plantea interrogantes acerca de como entiende el nifio
la palabra escrita, y si este proceso se puede definir validamente como una habi-
lidad. .

La teoria biolégica de Piaget sobre la inteligencia establece que esta confi-
gura un marco general coherente, dentro del cual funcionan todos los elemen-
tos. Queda en claro, entonces, que la destreza para sumar, por ejemplo, no es
mera habilidad. Si bien la preparacién especifica en operaciones de adicion
puede capacitar al nifio para aprender de memoria, es poco probable que contri-
buya al desarrollo de un marco cognoscitivo general en el que puedan compren-
derse los procesos de suma y de resta, sea por si misma o por su relacion
reciproca. e

En relacion con esto, S. Lai —una de nuestras maestras que enseiid en
nuestros cursos preescolares durante dos afos, antes de hacerlo en una clase
de primer grado de nifios considerados lentos— nos informé6 lo siguiente: Luego
de ensefarles a leer de acuerdo con una técnica experimental, lleg6 a la conclu-
sion de que, aun cuando se les puede enseiiar a leer con relativa facilidad, 13
comprensién de lo leido no se puede ensefar directamente. Estos nifios, par
ejemplo, sacaron poco en limpio de una secuencija de dibujos en el libro que sgq
suponia estaban leyendo. Carecian del marco fisico, social y l6gico-matematicg
requerido para esa comprension.

Furth (1970) insiste en que el sentido de las palabras y los dibujos deriva no
de su aspecto figurativo sino del conocimiento operativo. La educacién sigue
preocupada por los aspectos figurativos del conocimiento. No se puede ense-
fiar a leer limitandose a la ensefanza de la destreza mecanica, como tampoco se
puede esperar que los nifios se identifiquen con los dibujos, y se conviertan en
mejores lectores, debido a que las caras blancas de Juana y Pedro se cambiaron
por caras negras.”

Incluso las habilidades perceptuales requieren mas inteligencia que la que
suponen casi siempre los educadores. Las practicas corrientes se resienten por
no haberse hecho la distincién que hizo Piaget entre percepcidon y actividades
perceptuales. '

Piaget subrayo6 (Piaget, 1969; Piaget e inhelder, 1967) la funcion que desem-
peian las acciones en relacion con la percepcion. Mostro, por ejemplo, que el

Se refiere a libros de texio norteamericanos y a las razas blanca y negra predominantes. (N.,
del T.)
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reconocimiento de las formas geométricas no se puede lograr mediante el solo
ejercicio de la percepcién, es decir, s6lo considerando la informacién sensorial
que se acaba de recibir. Este reconocimiento requiere que actividades percepti-
vas, como el movimiento de los ojos, manos y pies, se dirijan hacia varios pun-
tos de la configuracién espacial particular para construirlo activamente. Lo im-
portante en las actividades perceptuales no es la accién de mover los pies, los
ojos o los dedos, sino la construccién mental activa de la configuracién espa-
cial.

Supongamos que el objetivo de lograr que el nifio reconozca un cuadrado
por medio de acciones en clase sea adecuado. El maestro que es consciente de
la diferencia entre percepcion y actividades perceptuales, probablemente use la
percepcion tactil para lograr tal proposito. Este método de ensefianza no consis-
te solamente en utilizar muchas modalidades sensoriales para la percepciodn. La
percepcion visual de formas simples es mas bien automatica, pero la explora-
cion tactil enfrenta al nifio con la necesidad de construir una estructura espacial
cuando no es posible su percepcion visual, o sea que la percepclon tactil provo-
ca actividades de representacion mental. De modo que el afinar la comprension
te6rica del maestro puede dar como resultado muy distintos métodos didacticos.

Estos comentarios sugieren que una psicologia centrada en la informacion
sensorial y el comportamiento motriz da como resuitado la conceptualizacion
de objetivos y métodos de ensefianza en términos de habilidades, mas que en
todo el marco cognoscitivo infantil. En la seccién siguiente se presentara una
serie de ejemplos desde un angulo distinto para volver a sugerir que una faltade
precision tetrica redunda en un tipo de ensefianza que no despliega al maximo
las posiblidades de los niftos en cuanto al desarrollo de su inteligencia.

AVANZANDO DE LO “CONCRETO” A LO “ABSTRACTO”

Los educadores han progresado hasta el punto de comprender que los nifios
no aprenden simplemente porque se les dice o se les explican cosas en forma
verbal. Reconocemos ahora la necesidad de contar primero con experiencias
concretas y adquirir muchos materiales manipulables a las compafias fabrican-
tes de juguetes. ‘

Sin embargo, pocos han preguntado qué son las experiencias concretas y
qué significan las abstracciones. La experiencia concreta por lo general se re-
fiere a cualquier contacto directo con objetos y sucesos reales, mientras que el
pensamiento abstracto habitualmente se refiere al uso de la representacion y
los asl llamados conceptos de orden méas elevado. La conceptualizacién piage-
tiana de la experienciay la abstracciéon suministra al maestro pautas para tomar
en el aula, decisiones inmediatas destinadas a desarrollar la inteligencia infantil.

Estrechamente relacionada con la importancia de la “experiencia con-
creta” esta la que se asigna al “descubrimiento”. Se dice muy a menudo que
el nifio aprende mas por la experiencia directa; y que aprende aun mas si él des-,
cubre esta experiencia sin que se la ofrezcan. La pregunta pedagégica se con-
vierte en “¢ Debemos confeccionar un curriculum en el cual todo se ensefia por
el método del descubrimiento?” Piaget hace una diferenciacién entre “des-
cubrimiento” e “invencion”. Su ejemplo favorito de “descubrimiento” es el de
América por Colén. Cristébal Col6n no inventd América, sefiala. América existia
antes que Col6n la descubriera. El avidn, por otra parte, no se descubrlé. Se in-
vento porque no existia antes de su invencion.
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En correspondencia con la distincién entre descubrimiento e invencion es-
ta la distincion entre las maneras de construlr el conocimiento fisico y el l6gico-
matematico. El primero se puede construir por descubrimiento, pero el 16gico-
matematico no. Sélo se puede construir mediante la propia invencién del nifio.
Por ejemplo, mediante el acto de poner una aguja en el agua, el nifio puede des-
cubrir si la aguja flota o no. De modo que al actuar sobre objetos puede des-
cubrir sus propiedades. En cambio, en el conocimiento légico-matematico, no
puede descubrir a partir de los objetos mismos si hay mas cuentas marrones o
mas cuentas en un conjunto. Todas las estructuras I6gico-matematicas tienen
que inventarse o crearse merced a la propia actividad cognoscitiva del nifio, en
lugar de descubrirse a partir de la reaccion de los objetos.2

Un ejemplo que nos pertenece ilustrara laimportancia de la distincion entre
descubrimiento e invenciéon. Uno de los muchos errores cometidos durante el
primer afio de nuestro proyecto fue el de habernos concentrado en el conoci-
miento logico-matematico y descuidar el conoclmiento fisico. También nos
equivocamos al preparar muchos equipos de clasificacion y seleccionar los ob-
jetos seguin creiamos que los nifios los elegirian mas facilmente. Hicimos, por
ejemplo, equipos para elegir por color o por uso (un peine rojo, un cepillo de ca-
bello rojo, broches para ropa rojos y un lapiz rojo; un lapiz, una lapiceray un cra-
yon). Naturalmente, cuando los nifios clasificaban los objetos ajenos al propo6si-
to perseguido por quienes prepararon las cajas, los maestros les dijeron: “Eso
esta muy bien, PERO ... {puedes pensar alguna otra forma?”’ (por ejemplo, la del
maestro).

En marzo del primer-afio, media docena de amigos piagetianos llegaron pa-
ra colaborar en el desarrollo de nuestro curriculum. Nos sefalaron gue en el co-
nocimiento logico-matematico, cuando contradecimos al nifo, sb6lo conse-
guimos que se sienta inseguro de si mismo, porque sin la necesaria estructura
cognoscitiva este no tiene como entender por qué no es correcto su propio mo-
do de hacer. Especialmente tratandose de la clasificacion, cualquier criterio que
el niio elija esta bien, siempre que lo use de manera coherente.

En el conocimiento fisico, por el contrario, el nifio no se siente inseguro si
el objeto le demuestra a las claras la contradiccion. Si él cree que el bloque se
hundira cuando lo ponga en el agua y el objeto lo contradice, podra comprender
la reaccion del objeto como parte de su naturaleza. Habiamos supuesto también
que acentuando la ensefanza del conocimiento fisico incluso se podriadar alos
ninos una sensacién de seguridad y confianza al permitirles controlar objetos y
pronosticar la regularidad de sus reacciones. Nosotros sabiamos que nuestros
nifos carecfan de iniciativa y curiosidad, y especulamos con la posibilidad de
que muchas actividades del conocimiento fisico podrian estimularlas, ya que
las reacciones de los objetos eran, en si, interesantes para todos los nifios dea
corta edad.

Trabajamos el segundo afio con un grupo de nifios de cuatro afios siguien-
do ese criterio, y el contraste entre el primero y el segundo afo fue realmente re-
velador. El comentario mas frecuente de nuestros visitantes durante ese altimo
afio fue que nuestros pequeiios eran independientes, bien organizados, activos
y plenos de iniciativa. De modo que hallamos asi que la distincién teérica entre
“descubrimiento” e “invencion” marcaba una diferencia en la manera como en-
senabamos y en las “experiencias concretas” que tenian los nifios con los obje-
tos. Tan pronto aprendieron nuestros maestros cuando debe dejarse al nifio des-
cubrir y como facilitar indirectamente la “invencién”, nuestros nifos cobraron
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mas confianza en su capacidad para pensar las cosas por si mismos. Dejaron de
mirar la cara del maestro en busca de aprobacion y confiaron mas en su propia
capacidad para pensar. La relacion inseparable entre el desarrollo cognoscitivo
del nino y el de su yo se hizo entonces evidente.

El lenguaje y la importancia de alentar a los nifios a decir exactamente lo
que piensan asume aqui un importante lugar. Porque, primero, a menos que
aquellos nos digan lo que piensan, no podemos percibir los datos que son esen-
ciales para una ensefianza basada en el diagnéstico del desarrollo infantil. Se-
gundo, los pequeios deben tener confianza suficiente en su propia manera de
experimentar las cosas y su propio proceso de razonamiento, mas que “‘apren-
diendo” solamente a través de la conformidad social. Por ejemplo, si el nifo
piensa que ocho objetos dispersos en una fila son ‘““mas” que otros ocho apifia-
dos mas adelante de ellos, debe tener la libertad de expresarlo con confianza, y
no estar conformado para recitar la respuesta ‘‘exacta’. El espacio ocupado es
una consideracién importante en la construccién del numero, y toda tentativa
para ensefiar nUmeros debe dejar al nifio resolver por si mismo, a su manera, la
relacion entre espacio y namero. Si el proceso resulta bien estructurado ha de
surgir la conclusion correcta. Por lo tanto, debemos trabajar en los procesos
subyacentes, no en la respuesta o la conducta superficial.

Un experimento con nifios, llevado a cabo por S. Engelmann (Kamii y Der-
man, 1971) mostré que en la ensefianza del lenguaje y el pensamiento se debe
dejar que los niftos sean honestos consigo mismos. Se ensefid a los de seis
afios que participaron en este experimento la conservacién de peso y volumen, y
cémo explicar la gravedad especifica. En la prueba siguiente dieron a menudo
las respuestas correctas, pero casi siempre en forma de cantinela, como si no
entendieran lo que estaban diciendo. Los métodos de enseflanza que estan
arraigados totalmente en el marco cognoscitivo del nifio, arraigado a su vez en la
inteligencia sensoriomotriz, deben alentarlo a expresar exactamente qué es lo
que experimenta, y exactamente lo que cree.

En la ensefianza de nifios de las ciudades, se acentua mucho el concepto
de si mismo positivo y la ensefianza del lenguaje. Pero los métodos basados
sobre una psicologia mecanicista y sobre la perspectiva del adulto tienden a ser
demasiado directos y frustrantes. Por ejemplo, un grupo de nifios acaba de be-
ber un vaso de refresco. La maestra ha colocado sobre la mesa recortes en for-
ma de circulos, cuadrados y tridngulos. A uno de los nifios le da una hoja de pa-
" pel en la que ha trazado un circulo. Cuando se pidi6 al nifio “encuentra una for-
ma que sea exactamente como tu circulo y ubicala encima de tu circulo”, lo hizo
correctamente. La siguiente pregunta de la maestra fue: “El circulo que elegis-
te, ¢es tan grande como el dibujado en el papel?” El nifio estaba visiblemente
molesto porque hallaba que el circulo dibujado en el papel era algo mas pe-
queio que el otro. Cuando le repitieron la pregunta, no dijo nada y fingi6 igno-
rarlo. El maestro le dijo entonces que los dos eran de la misma medida, y agrego:
“Digamos todos juntos: Este (sefialando) circulo es tan grande como este otro
(sefalando)... Muy bien ... Todos juntos otra vez: Este circulo es tan grande como
este otro’. ,

Este es un ejemplo trivial, pero nos sirve para ilustrar en qué medida se en-
sefia a los niflos desde la perspectiva del adulto. Al tratar de ensedar lenguaje y
discriminacion de tamafos, el maestro estaba ensefando, sin saberio, cosas ta-
les como el mensaje de que la respuesta “correcta’ siempre proviene de la men-
te del maestro. De manera que, sin una claridad teérica, las buenas intenciones
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pueden resultar en experiencias que obligan a aceptar la perspectiva del adulto.
No podemos estimular en el nifto una imagen de si mismo positiva si no nos de-
tenemos para preguntarle qué es lo que honestamente piensa.

De los comentarios precedentes sobre experiencias concretas, pasaremos
ahora a lo que comiinmente se llama “abstraccion”. Piaget estaria de acuerdo
en que la representaCIoh‘.es una especie de “abstraccion”, puesto que al mane-
jarse con representagiones el nifio trabaja con objetos y hechos no concretos ni
presentes. Sin embargo, en su terminologia y conceptualizacion, “abstraccién”
significa algo completamente distinto, y se distinguen dos tipos de abstraccion:
abstraccion a partir del objeto y abstraccién a partir de las acciones coordinadas.

La abstraccion a partir del objeto acaece en el conocimiento fisico, y la abs-
traccion a partir de las acciones coordinadas del nifio se produce en el conoci-
miento l6gico-matematico. Se hunda o no una aguja en el agua, es un conoci-
‘miento fisico que se puede hallar por descubrimiento, y generalizarse por gene-
ralizacion empirica. Pero la nocion de la gravedad especifica no se puede des-
cubrir empiricamente ni elaborar por generalizacion empirica. La gravedad
especifica tiene que In"\jentarse por abstraccién a partir de la propia actividad
cognoscitiva del nifio, en combinacién con la experiencia empirica. La conserva-
cién de numero tampoco se puede descubrir por generalizacién empirica.

Si el conocimiento resulta de una simple elaboracion que va de lo concreto
a lo abstracto, un pequefio de cuatro afos que ha recorrido las calles de una
poblacion como X ... sabria que ha estado en X ... Pero el conocimiento no se
construye simpleménte de lo concreto a lo abstracto en el sentido de la repre-
sentacion, y cada nifio ha de elaborar toda una estructura cognoscitiva median-
te la abstraccion a partir de los objetos y de su propia actividad cognoscitiva co-
ordinada, para tener asi su propio marco, dentro del cual podra simultaneamen-
te comprender términos tales como “Nueva Brunswick” y “Universidad” en su
sentido espacial, temporal, social, clasificatorio, seriacional y numérico.

Desde el punto de vista del desarrollo cog’n‘c_)scitivo infantil hay, por lo tan-
to, muchas clases de experiencias “‘concretas” y muchas clases de “abstrac-
cion”. Como lo expuse en un trabajo anterior (Kamil, 1970), el maestro que
comprenda estas diferencias contara con los lineamientos que necesita para
decidir qué ensefiar y cémo hacerlo, y qué no ensefiar y por qué. Seguiremos
ampliando este punto refiriéndonos al papel del maestro en la escuela piage-
tiana.

EL PAPEL DEL MAESTRO EN LA ESCUELA PIAGETIANA

El papel del maestro en una escuela piagetiana no consiste en transmitir a
los nifios conocimientos ya elaborados. Su funcion es la de ayudar al pequefio a
construir su propio conocimiento guiandolo én sus experiencias. En el conoci-
miento fisico, por ejemplo, si el nifio cree que un bloque se hundira en el agua,
debe alentarsele a probar lo correcto de su afirmacion. Si anticipa que una bolita
colocada en uno de los platillos de una balanza hara que este descienda y el otro
suba, la maestra no debe decirle: “Tienes razébn”, sino: “Veamos qué pasa’. Le
permite descubrir la verdad haciendo que el objeto mismo le dé la respuesta.
En el dominio légico-matematico, el papel del maestro no es imponer ni
ayudar a la respuesta “‘correcta”, sino robustecer el proceso de razonamiento
del nifio. Por ejemplo, més que tratar de ensefar la conservacion de nimero por
la generalizacién empirica, trata de aumentar la movilidad del pei:samiento del
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nino en todos los ambitos: en clasificacion, en actividades de doblado de papel,
en simbolizacién, en conocimiento fisico, etcétera. Sélo incidentalmente, y co-
mo parte del desarrollo general de la estructura cognoscitiva completa, formula-
ra preguntas como: “;Crees tu que habréa vasos suficientes para todos nosotros,
después que los lavemos?”

E! papel del maestro en la escuela piagetiana es extremadamente dificil
porque debe estar constantemente comprometido en el diagnostico del estado
emocional de cada nifio, su nivel cognoscitivo y sus intereses recurriendo al
marco teorico que lleva en su cabeza. Ha de mantener asimismo un delicado
equilibrio entre el ejercicio de su autoridad y el aliento a los nifios para que de-
sarrollen sus propias normas de conducta moral. Le seria mucho mas facil ceiiir-
se a un plan de estudios, hacer desarrollar a los nifos actlwdades previamente
establecidas y usar las viejas técnicas de ia disciplina.

El maestro de la escuela piagetiana tiene que ser un profesional sumamen-
te consciente y de muchos recursos, que no ha de contar con normas que se hagan
valer desde afuera. El tipo de maestro que le agradaria tener a Piaget es el tipo
de adulto que la escuela piagetiana aspira a formar, alguien que cuente con nor-
mas personales muy soélidas pero que siga al mismo tiempo siendo estudiante
toda la vida.

En sintesis, 0 que en materia pedag()glca |mpI|ca la teoria de Piaget su-
giere qué clase de reformas hacen del aprendizaje un hecho realmente activo y
alientan las interacciones sociales entre alumnos para cultivar un espiritu
critico. EI maestro piagetiano no presenta conocimientos y moralidad prepara-
dos de antemano, sino que proporciona oportunidades para que el nifio constru-
ya sus propias normas de conocimiento y moral mediante su propio razonamien-
to. En una escuela piagetiana el acento se carga decididamente sobre el pensa-
miento y el juicio del nifio, mas que sobre el uso que pueda él hacer del lenguaje
correcto y la lo6gica adulta.

La teoria de Piaget sugiere reformas necesarias para la educacion. Aunque
su teoria difiere radicalmente de otras sobre las que se basan las practicas edu-
cacionales actuales, concuerda con algunos de los viejos clisés de las corrien-
tes educacionales, por ejemplo: “el nifio total”, diferencias individuales, ense-
fiar al nifo a pensar, alentar la iniciativa y la curiosidad, y la convemencna de la
motivacion intrinseca.

Las corrientes educacionales no son suficientes para modificar las practi-
cas vigentes, pero por definicién son ellas las que deben asumir el liderazgo pa-
ra cambiar el estado de cosas actual. La teoria de Piaget provee guias mas preci-
sas que las que habia hasta ahora disponibles para trasladar a la practica los an-
tiguos ideales. La responsabilidad de las corrientes educacionales es particular-
mente grande debido a que la sociedad ya no puede permitir que se perpetie un
sistema de contribucion obligatoria y de asistencia también obligatoria en el
cual una enorme cantidad de consumlidores se ven literalmente forzados a acep-
tar los servicios que sin necesidad crean fracasos académicos, problemas dis-

ciplinarios y desertores escolares con escasas posibilidades ocupacionales.
A

NOTAS

1 El capitulo es parte del Programa de Educacion Elemental Ypsilanti, subvencionado con fondos del
Titulo Il de la Ley de Educacion Elemental y Secundaria de 1965 (No. 67-04-2490). Las opiniones
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Aprendizaje social y cultural

Las teorias convencionales dejan muchas lagunas en nuestro conocimiento
sobre la naturaleza del aprendizaje. Entre otras cosas, estas teorias se basan
sobre todo en la psicologia del individuo y en la concepcion del aprendizaje
exclusivamente como una funcién del organismo biologico, lo cual ha llevado a
descuidar las influencias sociales y culturales. El concepto conductista del
aprendizaje, por otra parte, es el producto de experimentos de laboratorio, que
guardan poca semejanza con la situacién de aprendizaje en el aula, que es mas
compleja y, ademas, ocurre en un ambiente social que influye sobre ella.

Los principios mas importantes del aprendizaje social

Aunque hasta ahora no existe una teoria del aprendizaje social, la psicologia so-
cial, la antropologia y la sociologia han formulado numerosas ideas sobre la na-
turaleza de la conducta y del aprendizaje dignas de ser estudiadas aqul, espe-
cialmente porque s6lo unos pocos aspectos de este conocimiento se han apli-
cado en las aulas. Algunas de estas ideas fueron sugeridas en el capitulo 4 y
pueden ser compendiadas, dproximadamente, como sigue:

1. Los antropblogos y los psicélogos sociales definen el aprendizaje mas
ampliamente de lo que usualmente lo hacen los psic6logos educacionales y ex-
perimentales. Todo ser humano aprende las conductas que le exige su cultura.
El aprendizaje se define como la manera en la cual un individuo adquiere con-
ductas socialmente estandarizadas. Entre éstas se hallan no s6lo los modelos
aprobados de conducta y de creencia, sino también el modo de pensary los con-
ceptos que orientan la percepcion y la comprension. Esta conducta que puede
ser compartida tanto individual como culturalmente, presenta regularidades su-
ficientes como para permitir l1a explicacion, la interpretacion y la investlgacion
cientifica.
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2. Los seres humanos tienen una potencialidad ilimitada para reaccionar y
aprender. Nadie ha descubierto hasta ahora la dimensién de estas potencialida-
des. La capacidad real para aprender, sin embargo, esta limitada por las expecta-
tivas culturales, por los modelos de conducta que el medio social considera
apropiados y por las propias expectativas y los esquemas de motivacion incul-
cados por el entrenamiento de la socializacion.

3. La conducta humana es, en su mayor parte, aprendida. El organismo lleva
en si poco de la conducta no aprendida o heredada. El aprendizaje se produce
por un impacto del ambiente social y por los controles sobre él ejercidos para
modificar la conducta. Estos controles se practican a la luz de lo que se conside-
ra una personalidad ideal, la imagen que guia a los adultos para orientar la con-
ducta de los nifos.

4. Los seres humanos aprenden a comportarse, a pensar y a sentir de diver-
sas maneras que dependen de la cultura que los rodea. Incluso la especializa-
cioén en ciertas habilidades puede estar condicjonada por lo que la cultura cir-
cundante valora y estimula.

5. El proceso de.aprendizaje es principalmente social. Las tendencias inna-
tas de un individuo son modificadas, suprimidas o alentadas de acuerdo con las
exigencias sociales que lo rodean, para producir medios estandarizados me-
diante las cuales satisfacer las necesidades primarias. Este es el proceso de so-
cializacion o el proceso por medio del cual un individuo hace suyas las exigen-
cias de la cultura que lo rodea.

6. La socializacion se lleva a cabo a través de una variedad de agentes cultu-
rales, entre los cuales la famllia es el mas poderoso. Pero la escuela, el empleoy
la religiobn contintan el proceso de socializacién a lo largo de la vida, Cuanto
mas falto de solidez o de continuidad sea el impacto de los diversos agentes de
socializacion, mayor sera la ansiedad que acompafie el aprendizaje social.

7. La mayor parte de la actividad humana es provocada por sistemas ocul-
tos llamados motivos, que son impulsos secundarios superpuestos a los impul-
sos basicos universales. Estos impulsos secundarios estan culturaimente es-
quematizados y los acompafan sentimientos poderosos que, una vez estableci-
dos, resultan bastante dificiles de cambiar (Brookover, 1959, pags. 84-87; Gorer,
1949; Honigman, 1954, pags. 172-73).

El proceso del aprendizaje social

La idea del aprendizaje social o cultural es el centro de toda la literatura y la
teoria antropolégica. Si bien se considera al hombre como el creador y el recre-
ador de la cultura, también esta condicionado por ella. En general, el hombre se
adapta a la cultura e incluso sus desviaciones ocurren sélo dentro de ciertos
limites, a menos que algan agente lo prepare para una aproximacion creativa a si
mismo y a sus propios métodos (véase capitulo 4, pags. 57, 62-64). Por consi-
guiente, es dificil entender la conducta o el aprendizaje sino en relacién a la cul-
tura particular dentro de la cual ocurren.

Al analizar el proceso del aprendizaje cultural, es importante distinguir su
contenido (por ejemplo, un muchacho norteamericano aprende a esforzarse por
obtener un éxito material); la forma del proceso del aprendizaje (su familia insiste



en que “no abandone”); y la cualidad emocional asociada con el aprendizaje (él ex-
perimenta un sentimiento de rebeldia por tener que “‘cumplir’). Estos tres ele-
mentos repercuten sobre la naturaleza del aprendizaje final. El proceso del
aprendizaje y las consecuencias indirectas que lo acompafan son tan valiosos
como lo que se transmite directamente, o el contenido del aprendizaje. En este
proceso los sentimientos juegan un papel importante, ya que, a su vez, dirigen la
accion y al conducta.

Los individuos aprenden la cultura de varias maneras. Primero, ciertas co-
sas se les ensefan directamente. Se le dice a un nifio lo que es correcto y lo que

es incorrecto y se le informa de que no puede hacer ciertas cosas hasta que no
sea mayor.

Otros aprendizajes se deducen se controles directos. Los individuos apren-
den normas morales y el modo en que han de conducirse con respecto a los
otros, cuando se les recompensa de alguna manera por conductas y tendencias
aceptables para quienes les rodean, y se les castiga por las que se consideran
inaceptables.

El individuo también aprende por imitacion e identificacion. El idioma se
aprende por imitaciéon asi como también los estandares, los ideales e incluso
los modos de pensar. El aprendizaje por imitacién requiere la presencia de mo-
delos y su efecto es mas poderoso si representan a personas importantes para
el estudiante: estas personas son los agentes culturales.

Posteriormente, el individuo habra aceptado de tal modo estos modelos de
controles, valores y conductas que se convierten en parte de si mismo, lo que en
términos psicolbgicos se llama “internalizacion”. (Para una descripcion mas de-
tallada de este proceso de socializaciéon, véase Martin y Stendler, 1959, caps. 6-
8.) .

La identificacion y la imitacion no siempre son procesos conscientes. La
adaptacién social a menudo se produce por una absorcion inconsciente. Un estu-
dio del desarrollo del caracter describe el tipo socialmente adaptativo como sigue:
“‘[Ellos] adquieren un codigo de conducta por absorcién, sin esfuerzo, de su am-
biente social. De esta manera, una persona puede aprender lo que es correcto
y lo que es incorrecto sin desarrollar necesariamente una razén fundamental de-
finida de valores de caracter, sin haberse detenido a profundizar sobre lo correc-
to y lo incorrecto y sin haber penetrado en conflictos particulares. Estos indivi-
duos son conformistas exitosos y gozan de buena reputacién de caracter por la
virtud de haberse adaptado a los que los rodean y adoptado una conducta apro-
piada como subproducto de tal adaptacién’ (Havighurts y Taba, p4g. 143. Véase
también Dollard y Miller, 1950, caps. 3 y 4). \

Para explicar como se produce el aprendizaje o cémo un individuo modifica
su conducta, la mayoria de los psicélogos sociales adoptan la definicién de que
el aprendizaje es esencialmente un proceso de satisfaccion de necesidades,
busqueda de objetivos y reduccidn de tensiones. Las conductas aprendidas son
respuestas a impulsos, ya sean naturales o adquiridos. El impulso es el precur-
sor de toda actividad de aprendizaje. Para que una persona aprenda, debe querer
aprender. Los impulsos pueden aparecer por necesidades basicas, tales como
las necesidades de alimento y afecto, o por necesidades secundarias, tales co-
mo la busqueda de condicion social de aprobacién por parte de personas impor-
tantes. Mientras el contenido de los impulsos basicos esta determinado univer-
sal y biolégicamente, el método para la satisfaccion de estos impulsos esta tan
determinado culturalmente como el contenido de los impulsos secundarios.
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Pero para aprender no so6lo es necesario querer algo, también es indispensa-
ble contemplar las situaciones que brindan las ocasiones y los medios para la ac-
tividad con la cual responder al impulso. Estas situaciones se llaman pautas. Las
pautas o sefales tienen un significado que esta determinado socialmente. Las
personas pertenecientes a ambientes culturales diferentes perciben pautas di-
ferentes en las mismas situaciones o dan a las mismas pautas significados dife-
rentes.

Finalmente, el individuo produce una respuesta. Las respuestas que reci-
ben recompensas tienden a mantenerse, mientras que se tiende a eliminar las
que scn castigadas. Cada cultura, e incluso cada subcultura, recompensa y cas-
tiga diferentes tipos de respuestas (Martin y Stendler, 1959, p4gs. 257-65).

El contexto social suma una dinamica adicional a esta estructura de apren-
dizaje social. El nifio aprende sefiales emitidas por personas importantes y se
las apropia en forma de necesidades. Se aprende a obtener alimentos segtn los
meétodos aprobados por las personas importantes en el propio ambiente, pero
pronto se aprende a buscar la aprobacion por ella misma. De esta manera apare-
cen los impulsos secundarios: mientras el alimento es una necesidad primaria,
el deseo de aprobacién es una necesidad secundaria.

Las necesidades secundarias estan totalmente estructuradas por la cultu-
ra. Estos impulsos secundarios producen los “indicios que determinan cuando,
donde y como actuar”. Los impulsos secundarios se adquieren a través de la ex-

periencia del individuo y se inculcan mediante la interaccion social con otros in-
dividuos en el proceso de aprendizaje.

Los temores y las angustias, el deseo de prestigio, los apetitos por ali-
mentos especiales, son ejemplos de impulsos adquiridos. Y, puesto que to-
dos los impulsos secundarios se constituyen como incentivos con el obje-
to de participar en una sociedad dominada por un sistema de cultura parti-
cular, los tipos de respuestas y reacciones producidas, lo mismo que las re-
compensas que sirven para reducir los diversos impulsos, estan todas mo-
tivadas por esta adaptacion original (/rving, 1945, p4g. 185).

Segun muchos antropélogos, algunas de las diferencias mas poderosas en
las personalidades modales derivan de las necesidades secundarias contrastan-
tes. Por ejemplo, la educacion norteamericana es, al menos en parte, un sistema
de relaciones sociales, en el cual se incita a los estudiantes a superarse mu-
tuamente. Tal educacién ayuda al norteamericano a sentirse mas comodo en ta-
reas que puede desempefiar mejor que —o al menos tan bien como— otros indi-
viduos de su grupo. Su propia estimacion esta condicionada por la superacion:
ésta es un impulso secundario en su personalidad.

De este modo Ilegamos a un nuevo concepto de necesidad. Los individuos
aprenden las conductas que creen que necesitan y que son adecuadas en un
sentido o en otro. Esta adecuacién es definida por cada persona mediante la in-
ternacionalizacion de las exigencias culturales de los “individuos importantes”
de su medio. El procede asi en cada situacion significativa. La propia imagen,
por ejemplo, se forja de este modo. Esta propia imagen, a su vez, fija limites im-
portantes al aprendizaje e incluso a la inteligencia. (Véase capitulo 8 sobre el
concepto de la inteligencia funcional formada por el estimulo ambiental depen-
diente de la cultura. Véase también Combs, 1952))
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Estos son, entonces, los procesos por medio de los cuales los impulsos
instintivos primarios se canalizan dentro de las formas aceptables de expresion
y satisfaccidon. A través de la imitacién, la internalizacion, el control mediante re-
compensas y castigos, y la ensefianza directa, el individuo adquiere y conforma
una cantidad de impulsos secundarios que remplazan a los impulsos anteriores
en cuanto a la motivacion de la conducta y el aprendizaje a medida que el nifio
crece.

Agentes del aprendizaje social

En el proceso de socializacion el aprendizaje es siempre un acto social que se
cumple ante la presencia real o simboélica de otros individuos. Las respuestas
estan estructuradas en algun medio ambiente de relaciones interpersonales.
Muchos grupos e individuos mantienen una relacién prirmaria y, por consiguien-
te, actuan como agentes culturales que organizan el proceso de socializacion.

Debido a que la socializacidn basica del nifio ocurre en su primera infancia
y en el seno de la familia, se ha insistido mucho sobre la importancia de las prac-
ticas del entrenamiento del nifio en la formacion de su personalidad y de las
costumbres basicas de aprendizaje. Este punto de vista es aceptado por la
mayoria de los antropo6logos culturales y, especialmente, por los de orientacion
freudiana, Muchos estudios sobre la socializacién de diversas culturas como,
por ejemplo, los de Gorer y Mead, derivan sus ideas de las diferencias culturales
de la variedad en los modelos para la crianza de los nifios. Erik Erikson precisa:
padres sanos en un ambiente saludable, son los primeros requisitos para una
personalidad saludable (7955, pdgs. 224-225).

Sin embargo, aumenta el reconocimiento de la posibilidad de cambios pos-
teriores y de los cambios que se realizan a través de agentes diferentes de la fa-
milia: los compaieros de trabajo, la escuela, la iglesia, las amistades y el vecin-
dario. Estos grupos, también ejercen la ensefanza directa, en la medida en que
controlan la conducta mediante recompensas y castigos tales como la acepta-
cion, el rechazo o el aislamiento, segun si el individuo se adapta o no a ciertas
conductas esperadas.

Kluckhohn sefala la transmisiéon de una influencia a otra de la siguiente
manera: El nifo muy pequefio recibe s6lo el impacto de su subcultura (su familia
inmediata), porque en esta etapa la familia es el agente psicologico. Mediante
sus procedimientos de socializacion, la familia impone al nifo en evolucion su
estilo de vida, un estilo de vida comun al grupo social al cual la familia pertenece
y al barrio en el que vive. Sin embargo, cuando los nifios ingresan en la escuela
su personalidad esta abierta al impacto de una cultura mas amplia. Por ejemplo,
cuando un nifo de la clase media entra en la escuela penetra en una sociedad
mas vasta, toma conocimiento de la existencia de los negros, los nifios de la cla-
se baja, los habitos regionales surefios, esto es, siempre y cuando la escuela
tenga una poblacion escolar heterogénea (C. Kluckhohn, Murray y Schneider,
1955, pag. 244).

A medida que se aproxima la adolescencia, los valores y estandares de los
grupos de compaiieros adquieren una importancia creciente en el control de la
conducta y en el desarrollo de la ética de las relaciones interpersonales. Mc-
Guire sefiala, por ejemplo, que aun en la primera adolescencia, en los primeros
cursos de la escuela secundaria se desarrollan estandares comunes de valores
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que definen lo verdadero y lo falso, lo que debe ser aceptado y adoptado, lo
bueno y lo malo. Estos estandares, ademas de los adquiridos en el hogar, deter-
minan las expectativas de conducta y forman los esquemas de relaciones inter-
personales y las propias expectativas de los individuos (McGuire, Phillips, y
Peck, sin fecha).

Estos cambios en los agentes sociales producen también discontinuidades
en el aprendizaje social. Segin se indico en el capitulo 4, en las sociedades en las
cuales los cambios sociales son rapidos, es comun que existan diferencias
entre la ética y los estandares de la generacion de los adultos y los de los gru-
pos de nifios y de adolecentes. La variedad de los procesos de socializacion en
la sociedad norteamericana debido a la heterogeneidad de sus subculturas intro-
duce nuevos problemas. Las diferencias en las presiones y las expectativas ejer-
cidas por el hogar y la escuela seran tratadas mas ampliamente en otra seccion
de este capitulo. Debido a que tanto los educadores como los psicologos han
creido en todo sentido que la formacién de la personalidad es, en gran medida,
producto de la influencia familiar en la primera infancia, la repercusion de estas
discontinuidades sobre el aprendizaje cultural no han sido todavia exploradas o
comprendidas tan ampliamente como merecen.

Diferencias en el aprendizaje social

Aunque los educadores han sabido siempre que los nifios llegan a la escuela
con su bagaje familiar y el de sus experiencias previas, aun son escasos los es-
tudios sistematicos de estos esquemas, especialmente de las variaciones cultura-
les dentro de ellos. Son incontables los estudios realizados sobre las diferencias
entre las clases sociales, pero los estudios sobre como estas diferencias afec-
tan al aprendizaje todavia no estan tan bien documentados como es necesario
para proporcionar una base para un programa escolar adecuado. Generalmente,
se dispone de menos material ain sobre las diferencias en el aprendizaje social
producidas por las diferencias étnicas, religiosas y regionales. Tales diferen-
cias, segun se nota, parecen combinar las variables de la clase social y son en
general menos pronunciadas. En este capitulo el estudio sobre las diferencias
en el aprendizaje social de acuerdo con la clase social se limitara a aquellas di-
ferencias que los educadores deben comprender con mayor urgencia. (Para un
estudio mas completo sobre este tema véase Davis 1952, pags. 22-37).

Satisfaccion de las necesidades inmediatas

Una variacion importante dentro de la cultura de la clase social reside en las di-
ferencias en los métodos para satisfacer las necesidades inmediatas tales co-
mo los impulsos, la adquisicion de una condicion social trascendente y la perte-
nencia. Mientras la cultura escolar y la de clase media acarician planes para el
futuro, negando los deseos inmediatos en pro de los objetivos mediatos, el
ahorro y los proyectos, los niiios de clase baja se inclinan a satisfacer los impul-
sos mas inmediatos: quieren utilizar en el momento lo que tienen, antes de
ahorrarlo o proyectar su empleo futuro. Esto es aplicable al dinero, alas cosasy
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a cualquier otro efecto que comprenda la negativa de la satisfaccion inmediata
con fines de futuro.

Conirol de los sentimientos

También se observan diferencias en la expresion y el control de los sentimien-
tos. Mientras los niflos de clase media aprenden a reprimirse o a controlar sus
raptos de entusiasmo o a transformarlos en una conducta competitiva disimula-
dos por las practicas sociales, los nifios de clase baja expresan directamente
sus sentimientos, en actitud detensiva. La tendencia de los nifios y la juventud
de la clse baja es expresar enojo o alegria en una reaccion inmediatay a menudo
violenta. Por consiguiente, su conducta impresiona a los maestros de clase me-
dia como indisciplinada y violenta. '

Esta tendencia a expresar sentimientos en una reaccion inmediata influye
también sobre los métodos para la solucién de conflictos. Los nifos y los jove-
nes de la clase baja son dados a la conducta agresiva e incontrolada, en parte,
porque estan entrenados para ello y, en parte, porque carecen de oportunidades
para desarrollar alternativas para la canalizacion de la expresion y la asimilacion
de tales sentimientos. En los barrios bajos, ia lucha es una destreza necesaria
para sobrevivir y mantener una situacion dada. Algunas familias ensefian franca-
mente a sus nifios a luchar como autodefensa, lo cual es producto de las pre-
siones de la situacion social en la cual creen los nifios de esos barrios: ellos de-
ben cuidarse por si mismos y si no lo hacen se los tilda de afeminados. Para es-
tos nifos, luchar tiene un significado diferente que para los que han tenido opor-
tunidad de aprender métodos alternativos para satisfacer sus necesidades de
adquirir importancia y de manejar conflictos. Haystack, un pequefio de sexto
grado, el “‘granuja de los suburbios”, el jefe de una pandilla, no podia entender a
los profesores. Eran tan divertidos..., tenian miedo de “una peleita”, Haystack,
habia aprendido una manera de adquirir importancia y poder. El modo de vida es-
colar le resultaba extrafo, por no decir un poco tonto. Y, amenos que se ayudara
a Haystack a reencauzar su impulso de supremacia sin pedirle que lo anulara, la
vida escolar hubiera seguido resultandole extraia.

Los estudios de la autora sobre ‘Lo que me enloquece y lo que hago para
remediario” demostraron casi invariablemente que las ocasiones desencade-
nantes de ira y la reacciones iracundas ocurren con la misma frecuencia entre
los nifios de la clase media que entre los de la clase baja. Pero, es mas probable
que estos ultimos inmediatamente “paguen con la misma moneda”, mientras
que los de la clase media tienden a ser “‘sutiles ofensores” mas tarde, dan una
“leccion” o simplemente se enfurrufan y se van (material inédito, Intergroup
Education Proyect).

Las escuelas se inclinan a considerar esta conducta agresiva y hostil como una
falta de adaptacion. C. Klukhohn sugiere que no se trata de eso, e incluso sefala
que “El concepto de que la agresion y la hostilidad son manifestaciones neur6ti-
cas o de inadaptacion...es un punto de vista culturalmente limitado de nuestros
psiquiatras de clase media, En nuestra propia sociedad, en las familias de clase
baja, la agresién fisica de ciertos tipos es tan normal en el sentido de la conduc-
ta aprobada socialmente como en las comunidades de frontera del mundo ente-
ro” (1951, p4g. 159). Y Allison Davis indica que asi como el nifio de la clase media
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aprende el temor socialmente adaptado de recibir bajas calificaciones, el nifio
de los barrios pobres aprende a temer cosas completamente diferentes (7952,
pég. 30).

Pulcritud, puntualidad y orden

En los hogares de clase media la pulcritud es virtud considerada proxima a la
santidad, Se ensefia a los nifios desde nuy pequefios a lavarse las manos,
peinarse el cabello y mantener su ropa esmeradamente arreglada. Un caso en el
estudio de los nifios de clase media en Who shall be Educated describe esta ru-
lina (Warner, Havighurts y Loeb, 1944, p4gs. 2-6). Otras similares se obtienen del
entrenamiento de la puntualidad y el orden; la clase media esta altamente limitada
por el tiempo.

Estos rituales sistematicos no son regla general entre las familias de la clase
baja y en ciertos grupos étnicos, en parte porque carecen de recursos y de tiem-
po y, en parte, porque las ideas sobre el aseo y la puntualidad son mas elasticas.
En una escuela de un barrio mexicano los maestros estaban molestos por la falta
de puntualidad y trataron de establecer métodos “disciplinarios” para corre-
girla. Inducidos a investigar sobre quiénes eran los que llegaban tarde mas fre-
cuentemente, descubrieron una variedad de razones. Uno de los muchachos,
considerado bastante irresponsable, se ocupaba de recoger el carbon que
caia del tren que transportaba este material, antes de ir a la escuela. La provi-
sion de carbon de la familia dependia de él. Si el tren se retrazaba, lo mismo le
ocurria a él. La familia de otro de los alumnos no tenia reloj. Mas adn, varios
miembros de su familia salian a trabajar a distintas horas, siempre antes del ho-
rario de entrada a clase. Para el alumno no habia nada que lo enterara de la hora
ni manera de que algo le recordara el momento de su obligacion. Un tercero
tenia la costumbre de mirar 1o que se exhibia en las vidrieras de los negocios.
Cuando éstas eran renovadas tardaba mas tiempo en observarlas y nadie le
habia ensefado a calcular la hora de su salida de acuerdo con la posible demora.
Ninguno de estos nifios tenia conciencia del tiempoy “la horade iraia escuela”
no tenia nada de la presién compulsiva que se nota en las familias de clase media.
Fue necesario el entrenamiento en la escuela para establecer estos habitos.

Autoridad, control y castigo

Algunos estudios han sefalado que la distribucion del poder en la familia varia
segun los antecedentes étnicos y de clase social. En los grupos, la autoridad
se concentra en el padre, mientras que en otros aparece distribuida. Estas dife-
rencias en la distribucién del poder presumiblemente afectan no solo las actitu-
des con respecto a las situaciones de poder en la vida, sino también la orienta-
cion de los valores y las aspiraciones. Una imagen de padre disciplinario y auto-
ritario puede desarrollar en el nifio un sentimiento de hostilidad hacia cualquier
autoridad, obstaculizar la comunicacion e inhibir los motivos del nifio para ren-
dir adecuadamente en la escuela (Strodibeck, 1958, pags. 147-49).

También existen diferencias en las actitudes con respecto al castigo. Algu-
nos niflos han aprendido a responder s6lo a formas bastante violentas de casti-
go, tales como ser castigados con un cinturon, mientras que otros son sen-
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sibles a la mas suave de las reprimendas. Algunos han suirido una autoridad
contradictoria, y otros han aprendido a ser hostiles a cualquier clase de autori-
dad. E! primer tipo puede interpretar como un entretenimiento agradable castigos
tales como ser enviados fuera de la habitacion o ser obligados « a:r:darse en el
rincon; como para otros, la misma medida puede representar 1+ experiencia
traumatica. Asi, los métodos uniformes de disciplina pueden no = ni igualmen-
t2 justas ni igualmente efectives (informes inédiics. infeigicur ¢ uCation Pro-
yect).

Las experiencias con la autoridad y el control reflejan naturalmente los mo-
dos de emplear la libertad. Muchos nifios pertenecientes a la cli:in baja, espe-
cialmente negros y mejicanos, han experimentado solamente dos extremos del
control: una libertad absoluta en el juego no supervisado en las ci:lles y las limi-
taciones estrictas impuestas por las familias numerosas y las vt 1iclas muy dis-
ciplinadas y superpobladas. Por este motivo tienen dificuliucct con el uso
controlado de la libertad.

En un segundo grado en la escuela del Medio Oeste compucs.la de nifos
negros de los barrios bajos, un maestro decidié ensefiar algo sobic trabajo en
equipo y democracia. La escuela sometia a los nifios a una disciplina muy estric-
ta. Se esperaba que ellos se mantuvieran sentados y quietos en las aulas atesta-
das, se desplazaran silenciosamente y en fila por los corredores y, generalmen-
te, que se portaran bien o si no...Los padres empleaban la disciplina similar del
“o si- no...”. Este maestro puso en practica el proyecto de quitar algunos
muebles con la intencién de crear espacio para ubicar las mantas de descanso,
como ocacibén para ejercitar el trabajo en grupo, la eleccion de dirigentes y la de
los procedimientos. Lentay penosamente la clase llegd a los procedimientos de
asignarse una tarea y de proyectar el modo de llevarla a cabo: debian mover una
pizarra informativa, empujar algunas sillas, retirar el escritorio del profesor, etc.
Para cada trabajo se eligié una comisién. Pero cuando no fueron elegidos los que
habian sido nominados, comenzaron a llorar. Entonces se descubri6 que los pre-
sientes de las comisiones no tenian habilidad para indicar a los otros que debian
hacer: s6lo podian demostrario haciéndolo ellos mismos. Cuando finalmente se
despejo una porcion del piso, todos los nifios saltaron de sus asientos y comen-

. zaron a bailar de un lado a otro. Dos adultos tuvieron que dedicar quince minu-
tos a tranquilizarlos y hacerlos volver a sus asientos. Un poco de espacio libre
era mas de lo que ellos podian tener; el maestro habia calculado mal el limite de
la libertad que podian manejar (Taba et al., 1950, pags. 184-88).

Motivacion, aspiraciones y realizacion

Quiza los problemas mas serios en el aprendi.aje escolar, sean los que provo-
can las diferencias en 'os esquemas de motivacion. Obtener una buena califica-

cion y adelantar en li ::scu~t: puede ser asunto de vida o muerte para algunos
estudiantes y algo de poca aiporlancia para otros. Mientras algunos hacen
alarde de adelantar »- la esrunla, 0lros piensan que lo que ellos hacen no es de
provecho. Algunos nifios hat aprendido a respetar la autoridad; otros, estan

siempre dispuestos = desalii.:ta cada ver que aparece. Algunos han adquirido ya
el requisito previo de capacidad para desempefarse dentro de la organizacion
escolar; para otros, la cultura escolar es incormprensible y hasta tonta.
Numerosos estudios que investigaron i motivacion para la ensefianzay el
rendimiento en la escuela encuentran que entra muchas familias de la clase ba-

P S
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ja, si bien es absolutamente aceptada, lo es sélo con fines practicos. Motivos ta-
les como obtener buenas calificaciones, destacarse en el estudio, superarse
con el objeto de posibilitar la educacion superior, son mucho menos poderosos
que entre los nifios de clase media, quienes estan entrenados desde el principio
para responder a estos objetivos y ejercer los controles necesarios para
lograrios. Un estudio hecho en Nueva Inglaterra ilustra las diferencias entre las
expectativas con respecto a la educacion, de familias de distintos grupos so-
ciales (Davie, 1953). La clase | daba por descontada la educacion universitaria:
«, De qué otro modo podria uno realmente liegar a apreclar la verdad?” La clase
Il asumio una actitud similar, pero se preguntaba si las escuelas y las universi-
dades privadas representaban un gasto enteramente Justificado. La clase Il se
inclinaba a destacar la importancia del secundario si la familia podia costearlo,
pero esperando que el joven pronto se bastara a si mismo. Para la clase IV, la
educacién mas alla del colegio secundario representaba el problema de superar
el escollo. Las familias V y VI querian “algo que proporcionara un buen empleo”
(mecanico o algo asi que comprendiera destreza manual). Mas aln, la necesidad
inmediata de la familia determinaba si los nifios podian permanecer en la es-
cuela o no.

Otro investigador que estudiaba las aspiraciones del ‘“hombre comun” en
los muchachos, descubrié que'la educacion de la universidad raramente era
considerada como un objetivo. Su percepcion de aquelia y de la clase de empleos
que obtenian los alli graduados eran excesivamente vagas, entendian que esas
personas eran profesionales y ganaban mucho dinero, pero no conocian a ningu-
no de ellos socialmente ni tenian una imagen concreta de lo que tal vida podria
ser.

Las aspiraciones estaban también sujetas a las presiones de los grupos de
los pares. Si un muchacho queria lograr mas que sus amigos, tenia que aceptar
las burlas o el aislamiento de los que pensaban que era estupido y “afeminado”
que juntara los “frutos” en la universidad quien “llevaba libros en la casa por la
noche”. Incluso los que eran buenos estudiantes en la escuela intermedia,
perdian algo de su ambicion después que ingresaban en el secundario (Kahl,
1953, pags. 193, 200).

El problema de la motivacion es todavia mas profundo, en el sentido de que
el mismo estimulo pueda provocar una respuesta diferente. Una diferencia de
este tipo fue observada por una maestra de cuarto grado en un barrio de gente
de color. Entrevistd a estudiantes que habian cometido errores en los tests de
inteligencia en el manejo de sin6nimos tales como ahorrativo y econébmico. Uno
de los errores consistia en identificar “ahorrativo” con “mezquino”. La maestra
descubrid, para su sorpresa, que el significado del término estaba perfectamen-
te claro. Los nifios manifestaron que ahorrar era mezquino, porque haciéndolo,
no se podia dar nada a nadie. La motivacién para dar la respuesta “correcta” fue
mas débil que la asociacién surgida de la palabra “ahorrar” (tfrabajo semestral
inédito, San Francisco State College). Diferencias similares, por supuesto,
ocurren también en lo que motiva la respuesta al contenido y lo que parece intri-
gar o ser digno de estudio o de discusion.

Las expectativas propias son un aspecto importante de la motivacion. Algu-
nos nifios, tanto en el hogar como en la escuela, sufren experiencias que los ha-
cen sentirse incapaces o inadecuados de una u otra manera. Otros son esti-
mulados constantemente por cualquier cosa que hacen: se les da una ima-
gen de si mismos como personas que pueden obtener éxito. Los nifios de la cla-
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se baja, especialmente en los grupos minoritarios, tienden a experimentar este
tipo de estimulo en menor medida, tanto en el hogar como en la escuela. Las ex-
pectativas propias de los niflos de estos grupos se ven particularmente perjudi-
cadas por el mismo hecho de su condicion minoritariay por la reaccion de la co-
munidad ante ella. En nuestras comunidades ellos mismos, asi como sus
padres, tienden a ser considerados algo menos que un ser humano. Por esto, les
resulta mucho mas dificil que a los nifios de la clase media corriente obtener un
autorrespeto saludable o un ideal elevado de éxito. El mundo no es definidamen-
te un mundo suyo. Los antrop6logos observan que la juventud de color tiene
problemas singulares de personalidad que derivan de la segregacion formal o in-
formal, y de su condicién de minoridad, rechazada culturalmente. Les molestael
aburrimiento cultural y los bajos estandares de conducta ante la carencia de mo-
delos apropiados. Tienden a sentirse ineptos, en parte porque aceptan la eva-
luacion que hace la gente blanca del color de su piel y, en parte, porque carecen
de oportunidades para desarrollar una imagen adecuada. Rodeado por el recha-
zo, la estigmatizacion y el desprecio de la sociedad blanca, el joven negro en-
cuentra dificil desarrollar un sentido de pertenencia, excepto dentro de su pro-
pio circulo. Como resultado de pertenecer a un grupo cuya propia estimacion
esta constantemente a la defensiva, desarrolla una preocupacion extraordinaria
por los simbolos de condicién social. _ .

Estas caracteristicas fueron analizadas casi punto por punto en un estudio
descriptivo de la cultura de un colegio secundario de negros en una sociedad
segregada del sur. Las experiencias personales de estos estudiantes eran extre-
madamente Iimitada§. Vivian confinados en un barrio que tenia poco que ofre-
cer. Como entrenamiento, nada tenian para hacer salvo caminar por las calles o
ir al cine una vez a la semana. Los recursos de la ciudad que los rodeaba les es-
taban vedados, y su desplazamiento por la ciudad estaba prefiado de dificulta-
des; se les asignaba asientos segregados en los 6mnibus, se los ignoraba alli
donde se toleraba su presencia y experimentaban la constante repulsa publica
por el hecho de ser negros.

Estos muchachos y chicas tenian una imagen propia muy pobre, y sus ex-
pectativas eran reducidas. Sus ideales se limitaban a ser astutos, a evitar las pe-
leas y las maldiciones, a conocer sus costumbres y su fugar como referencia a
los adultos y a los blancos. La ofensa se daba y se recibia facilmente. En su
autoapreciacién, estaban sumamente preocupados con sus caracteristicas
fisicas, y no mostraban casi ningin interés: por los otros aspectos del de-
sarrollo, tales como el talento y la habilidad de diversos tipos. La graduacion era
el punto crusial, porque significaba que habia llegado el momento de buscar
empleos que sabian que no eran accesibles para ellos; o que, una vez obtenidos,
involucraban la clase de rechazo que no estaban preparados para tolerar (Taba,
1955a, cap. 2). g

La insistencia reciente sobre la evolucion del talento y de la mano de obra
han estimulado algunas exploraciones de la naturaleza y el origen de la orienta-
ciébn de la realizacién. Estos estudios sefalan diferencias en la realizacion se-
gun los antecedentes étnicos y religiosos, aunque aun dentro de ellos son las di-
ferencias de clase social las que explican las mayores variaciones.

Se ha observado que, bajo condiciones bastante similares, ciertos grupos
de inmigrantes se movilizan socialmente con mayor lentitud que otros. Por
ejemplo, la incidencia de la movilidad es mas elevada entre los judios, los
griegos y los protestantes blancos, y mas baja entre los italianos del sur, los
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francocanadienses y los negros. Algunos estudiosos del problema explican es-
tas diferencias por el hecho de la distancla cultural: grupos con experiencia en
el medio ambiente urbano tienden a posesionarse de los valores y las habilida-
des culturales apropiados para el ambiente norteamericano. Pero otro factor,
atn mas importante, es la naturalezade la orientacion de la realizacion culturaly
psicologica del individuo. Rosen cree que esta directiva de la realizaci6n tiene
tres componentes: 1) la motivacion para la realizacion, que impulsa al individuo
a destacarse en situaciones que encierran estandares de superacion; 2) orienta-
cion de los valores, que complementa el logro de una conducta motivada; y 3) el
nivel de las aspiraciones educacionales y vocacionales (Rosen, 1959, pag. 48).
McClelland y sus colaboradores demostraron que esta motivacidn se genera me-
diante el entrenamiento de la realizacion y de la independencia, como, por
ejemplo, dejar al nifio hacer cosas por si mismo y que las haga bien; los investi-
gadores sefialaron que este entrenamiento varia segn las diferentes subcultu-
ras (1953). Danziger, al observar las variaciones de las diferentes culturas en la
motivacién para la realizacion, sugiere que la alta motivacion para la realizacion
esta asociada con un entrenamiento severo, una baja respuesta emocional de
los padres y una distancia psicolégica creciente entre las generaciones, la
supresion de la respuesta emocional inmediata, el fortalecimiento de la discipli-
nay las exigencias de independencia. El motivo parala realizacion es creado por
una discrepancia entre el nivel de adaptacion y el estimulo (1960).
motivacion para la realizacion aquellas familias cuya tradicion las lleva a estimu-
lar a sus hijos para que progreseny logren éxitos que van mas alla del nivel fami-
liar, que aquellas que tienden a ser elasticas con respecto a la realizacion, ya
sea debido a sus propias actitudes de fatalismo resignado o debido a una acti-
tud mas permisiva con relacion a la crianza del niito. Mientras algunos sistemas
socioculturales impulsan a los individuos a luchar por objetivos a largo plazo,
otros los que alientan a brindar ventajas inmediatas a la familia, por encima de las
aspiraciones personales y los objetivos a largo plazo.

Strodtbeck sugiere que una orientacion de los valores que conduce a una
alta realizacion incluye los siguienteés elementos:

1. La conviccién de que el mundo sea pasivo y docil al dominio racional: que,

por consiguiente, una persona puede y debe hacer planes que regularan su

destino.

2 La voluntad de abandonar el hogar y forjar un modo de vida propio.

3. La preferencia de un crédito individual mas que colectivo con respecto al

trabajo realizado (1958, pags. 150, 186-87).

En realidad, estos valores representan una formula para el éxito en el siste-
ma norteamericano contemporaneo de empresa individual y, como tal, pueden
ser menos universales de lo que se piensa.

Sugerencias y significados

Quiza las discrepancias mas' problematicas y también las menos analizadas
entre las exigencias de la escuela y los aprendizajes sociales residan en la di-
ferencia de los significados que se asignan a las palabras, los simbolos y los
hechos mas comunmente utilizados, que representan el contenido del curriculo. La
cultura particular del nifio determina qué son estos significados; los aprendidos en
una subcultura no siempre coinciden con los asignados en la escuela. Cuando no
se diagnostican estas diferencias, la ensefianza esta mal orientada y el aprendizaje
no se lleva a cabo. -
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Una clase de cuarto grado en una ciudad industrial del este iniciaba el estu-
dio sobre los auxiliares de la comunidad, entre ellos, la policia. En el intento por
descubrir los conocimientos de sus alumnos, la maestra les pidi6 que contaran
y escribieran sobre la nocién que ellos tenian de los policias y, especialmente,
lo que ellos harian si un policia los detuviera en ia calle. Un nifio present6 la
narracion siguiente sobre sus puntos de vista y sus sentimientos con respecto a
los policias:

Para decir la verdad, no me gustan tos agenies de policia porque un
dia, caminando por Broad Street, vi un coche celular en Western Avenue.
No habia policias dentro y yo esperé durante un rato. Pronto la policia sali6
de una casa. LLevaban a un hombre y a una chica con ellos, a quienes obli-
garon a entrar en el coche y los llevaron a la carcel. Yo no se que hablan
hecho, pero larazén por la cual no me gustaban los policias es porque son
tan rudos cuando arrestan gente. Ellos no tenian por qué haber derribado a
la muchacha cuando la hicieron entrar en el automévil.

Si, yo correria a mi casa si un policia me quisiera detener por estar pe-
leando en la calle porque les tengo miedo. Una vez yo corri, y me escondi en
una casa. Estaba jugando sobre los techos de algunas casas con otros
muchachos y la pelota golped sobre una claraboya, rompiéndola. Los vigi-
lantes nos oyeron y nos persiguieron. Yo corri a casa, pero algunos
muchachos deben habérselo dicho, pues uno de ellos vino y toc6 el timbre.
Yo no lo Iba a dejar entrar y no habia nadie mas en casa. Me dijo que si no le
habria entraria por la ventana y me llevaria. Me di cuanta, entonces, que
tenia que abrir la puerta. Me dijo: ‘¢ Porque rompiste la claraboya?’’. Repli-
qué: *¢Que claraboya? Yo no he salido. He estado aqui como mi padre me
dijo”. Estas mintiendo muchacho —dijo—, por que te he visto correr.” Yo
me mantuve en la mentira y él se fue. Yo tenia miedo, estaba temblando y
con unas ganas locas de llorar, pero la policia no lo supo. Pensd que yo era
un testarudo (Taba, et al, 1950, pag. 11).

Por lo contrario, los nifos de una comunidad de la clase alta de California
dijeron que el policia es un hombre simpatico: ayuda a cruzar las calles, lo lleva
a uno a casa cuando esta perdido y vigila las propiedades cuando {os dueiios sa-
len de vacaciones.

Resulta necesaria una aproximacién diferente al estudio de los auxiliares
de la comunidad en las clase que representan estos diferentes puntos de vista
con respecto a la policia. Si se dice que los policias son simpaticos a esos nifios
que los perciben como gente ruda que arresta, pensaran que la maestra no co-
noce las relidades de la vida. Necesitan nuevas experiencias para ampliar el sig-
nificado de la policia y cambiar sus sentimientos hacia lo que ella es y hace.

Una limitacion a la inversa se observo en nifos de una comunidad pertene-
ciente a la clase alta. Sus experiencias los habian llevado a creer que las casas,
los zapatos, los alimentos y las otras comodidades les llegaban como el aire y el
agua. Eran dones gratuitos para cualquiera y no representaban esfuerzo alguno
para nadie. Cuando la maestra, al reconocer esta deficiencia, ley6 una historia
en la cual una familia tenia que ahorrar centavos para poder comprar a su hijo un
par de zapatos, el primer pensamiento de los nifios fue que se trataba de un
cuento de hadas. Las cosas no sucedian de esta manera. Cuando se conven-
cieron de que eso era posible, estuvieron seguros de que algo malo habia en el
padre para que no le compraran zapatos a su hijo. La percepcion de las circuns-
tancias de la pobreza fue totalmente nula, asi como también cualquier sensibili-
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dad con respecto a los valores y fos sentimientos de los que no poselan todas
las comodidades. Su aprendizaje social, limitado al sector elegante de la calle
de la economia, les cred una orlentacion que estaba tan lejos de la realidad co-
mo la de los nifics de los barrios bajos con relacion a la policia.

Existen aulas sin duda, en las cuales la distancia cultural es tan sorprendente
que incluso una maestra bien intencionada se desorienta al pensar qué es lo
que debe hacer. Este es el caso que se presenta cuando los habitos, los es-
guemag de motivacion y los significados del contenido, presentan una basta
distancia cullural. Un primer grado en una ciudad industrial del este, servira co-
mo ejamplo. Los alumnos provenian de un precario y desorganizado barrio de la
clase baja, una pequena isla de gente blanca en medio de un sector negro de
una ciudad segregada. La maestra sélo habia ensefiado en escuelas privadas. La
primera vez que la autora observo la clase, los treinta nifios estaban sentados en
circulo para leer por turno y escuchar cuentos pero no habia control alguno ni
estaban leyendo. La maestra estaba totalmente desconcertada y habia empeza-
do a dudar de su capacidad para la enseianza.

Una vez que se le sefialaron los problemas de las diferencias en los antece-
dentes, la maestra comenzé a estudiar su clase; observé y tomo notas sobre lo que
ellos haclan, pensaban y sentian, y destaco las siguientes caracleristicas: estos ni-
fios no tenian ningun tipo de preparacion en cuanto a la conduclia de grupo. Sus
familias no se reunian para comer, de manera que los nifios no tenian ninguna
experiencia en cuanto a la rutina social, tal como sentarse durante cierto tiempo
y observar reglas comunes. Por lo general, tomaban el alimento de la cocina ca-
da vez que sentian hambre. Los adultos en la familia trabajaban, de manera que
los nifios quedaban en gran medida abandonados a su suerte. Jugaban en las
caliejuelas, empujandose, y no conoclan los juegos organizados. Sentarse en
circulo para leer constituia una experiencia completamente nuevapara ellos, co-
mo lo era la comunicacion verbal ordenada que requeria esta rutina. Ninguno de
ellos habia aprendido a escuchar a nadie durante cierto periodo. No obstante
aceptar obedientemente la invitacion de la maestra a senhtarse, cada uno se le-
vantaba cada vez que lo deseaba, comportandose a su manera. En caso de difi-
cultad o de conllicto, los nifios simplemente se levantaban y empezaban a irse a
sus casas, porque eso era lo que hacian los miembros de sus familias: cuando “se
enloguecian”, iban a jugar al béishol o0 “a trabajar y se pasaban toda la noche”, se-
gun indicaban las narraciones de los nifos sobre “lo que me enloquece”.

Cualquier clase de papel era una novedad. Podian encantarse con un trozo
de papel higiénico o romper una pagina de un libro para hacer un marcador para
otro. La expresion verbal estaba escasamente desarrollada y se cohibian si eran
interragados en puablico. Cuando en un periodo de conversacion la maestra dijo:
““Patsy tiene un vestido nuevo”, la cabeza de Patsy desaparecié debajo de la me-
sa porque la inhibla haber sido nombrada en publico. Parecian hablar con los co-
dos y los pies, empujando a los otros cuando querian decir “hola’. La maestra
manifesté que le resultaba dificil saber si peleaban o deseaban simplemente co-
municarse. Con frecuencla observaba a un monton de nifios que se empujaban,
con las caras rojas y los dientes apretados; pero cuando se acercaba y les pedia
que dejaran de pelear la miraban con sorpresa y decian: “Si no estamos pe-
leando...”.

También habia dificultad con los castigos. E! método habitual de la maestra
era enviar al rincon al nifio que molestaba. La primera vez que lo hizo, toda la clase
quiso Ir al rincén, porque les pareci6é que se trataba de un juego interesante. Los
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castigos que ellos conocian eran palizas enérgicas con una correa, Hasta que
aprendieron a valorar la participacion en el grupo, no se dieron cuenta de que tal
aislamiento era un castigo.

Estos chicos habian aprendido ciertas capacidades, pero no otras que nues-
tras escuelas esperan y tienen por sabidas. habian aprendido cliertas maneras de
resolver conflictos y de expresar su ira. Tenian ciertos conceptos sobre la familia,
el hogar y la conducta, pero diferentes de los que ofrecia el primer texto de lec-
ra que estaban leyendo.

Resultd obvio que debia instituirse un sistema de curriculo y un programa de
aprendizaje completamente nuevos. Antes de introducir la ensefianza de la lec-
tura, era necesario entrenarlos en nuevos habitos. Los métodos de disciplinay
motivacion necesitaron ser cambiados para producir un aprendizaje y un control
de conducta mas efectivos. El programa de lectura debia iniciarse con un conte-
nido que tuviera significado para estos nifios, asi como también desarrollar ma-
teriales que se dedujeran mas claramente de sus experiencias. La ensefianza
formal de la lectura fue postergada hasta abril. Y sin embargo, en los dos meses
restantes de escuela, el rendimiento en la lectura fue superior al de los grupos
anteriores, con los cuales los intentos infructuosos se prologaron durante todo
el afo.

El efecto de la aculturacion sobre el aprendizaje

Las diferencias en el aprendizaje social tratadas anteriormente crean muchos
problemas de aculturacién que necesitan ser encarados por quienes confec-
clonan el curriculo si se desea que las oportunidades para aprender lleguen a to-
dos por igual. Una de éstas es el efecto de los problemas de la aculturacion
sobre la libertad y la capacidad para aprender.

Segun lo ven los antrop6logos, en el proceso de aculturacion una persona
continua respondiendo a los mismos impulsos primarios y, posiblemente, a al-
gunos de los mismos impulsos secundarios. Sin embargo, debe aprender una
adaptacioén radicalmente diferente, asimilando nuevos simbolos, nuevas suge-
rencias y nuevas maneras de acomodar sus impulsos. Esto significa que, para
comprender los procesos de la aculturacion, es indispensable comprender qué
es lo que encierra el cambio en los sistemas de habitos, de motivacion, de reac-
ciones y de sentimientos de autoestimacion y de expectativas propias. Esen-
cialmente, los problemas de aculturacién son problemas de conflicto cultural y
su gravedad varia de acuerdo con el grado de correspondencia que exista entre
los valores y la orientacion de la cultura original y los de la cultura que ha de ser
aprendida. Para el adulto ya organizado dentro de su propia cultura, la transiciéon
representa una gran dificultad, puesto que debe seleccionar de entre las nuevas
pautas aquellas que parezcan a las familiares y afadir los nuevos aprendizajes a
manera de experiencia. Para el nifio que todavia se halla en el proceso de apren-
dizaje de su papel social, las reacciones inherentes a la transicioén crean proble-
mas, todavia mayores, y, como consecuencia, ellos estan mas sujetos a la ina-
daptacion (Elam, 1960, pags. 258-59).

Generalmente, la aculturacion va acompainada por angustia que, si se acen-
tua, tiende a reducir la capacidad para aprender. La angustia acompana inclu-
so el proceso corriente de socializacion de la clase media. Davis demuestra que
la ansiedad con respecto al castigo social y los impulsos para obtener prestigio
soclal son los subproductos normales de la socializacion en la clase media
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(1944, cap. 11; Havighurst y Davis, 1955). En la aculturacion, puede esperarse que
las tensiones de la angustia sean ain mayores. Las reacciones con respecto a la
aculturacion en una subcultura en discrepancia con una cultura dominante han
demostrado oscilar desde las que producen escasa tension hasta las que prbdu-
cen tensiones graves e incluso, desintegracion (Allinsmith y Goethals, 1956,
pégs. 435-38).. Para los numerososo grupos que integran nuestras subculturas
que han adquirido sé6lo parcialmente los modelos de valores y de conducta de la
cultura dominante representados por las escuelas, la educacion escolar puede

significar una deformacion en la aculturacion de la cual la movilidad social es .

s6lo una parte. Esta deformacion puede aumentar hasta el grado en que las so-
luciones personales de los conflictos encarados no sean permitidas y que la cul-
tura escolar misma sea rigida, inflexible y punitiva con respecto a la desviacion.

Un nifio de una subcultura dada no s6lo ha aprendido ciertos valores y con-
ductas, sino que los ha dotado de sentimientos positivos. Destruirlos y pedirle
que adquiera un nuevo conjunto de valores, representa una amenaza de destruc-
cion del yo y de la destruccion de su sentido de pertenencia a su propia cultura.
Pedirle qué asimile nuevos valores, es pedirle que renuncie a si mismo y a sus
padres. Si se adapta a un conjunto de exigencias, eta obligado a ser desleal al
anterior. Este conflicto es especialmente arduo para los individuos que carecen
de seguridad para empezar y, en particular, cuando el programa, ya sea en la for-
ma o el contenido, no ofrece conexiones. Probablemente no resulte exagerado
decir que, para muchos nifios pertenecientes a culturas “separadas”, gran parte
del aprendizaje escolar cae dentro de la denominacion de logro de “contenido
sin significado, motivacion conflictiva y objetos inalcanzables” y que muchos
de los que no aprenden en nuestras aulas son personas con graves problemas
de aculturacién o individuos para quienes las recompensas que ofrece la es-
cuela por la fidelidad a sus valores no son quizéa las mas atractivas (Loeb, 1953,
pags. 170-71).

Cuando las diferencias de clase estan representadas por diferencias ra-
ciales y étnicas, como sucede con los portorriquefios en la ciudad de Nueva
York, las consecuencias son también compuestas. Elam sefiala que estos nifios
no solo encaran el problema de aprender un idioma nuevo, sino también los
problemas y el conflicto de la identificacion cultural que se suma a su senti-
miento de inadecuacion. Estos nifios no pueden resolver los problemas por si
mismos ni pedir ayuda a sus padres, y muchos de ellos piensan que es mejor no
intentarlo. Asi, el proceso y los problemas de la aculturacion invaden el dominio
de la motivacion: se evade la responsabilidad para actuar porque la actividad
significa fracaso. El resultado es un sindrome descrito por muchos psicologosy
que consiste en apatia, falta de comunicacion, actividad intelectual reducida, in-
capacidad para establecer. relaciones significativas, hiperactividad, agresion y
bajo potencial intelectual (Elam, 1960).

Los problemas de la aculturacioén no se limitan a los de controlar y cambiar
la conducta o la motivacion: también comprenden las dificultades del apren-
dizaje del contenido del curriculo y las habilidades academicas. Cuando gran
parte del contenido que ofrece la escuela tiene escaso significado para el estu-
diante y sigue su curso como si no existieran vacios importantes en el aprendi-
zaje social que obstaculizan otro tipo de aprendizaje, naturalmente el aprendiza-
je se ve impedido.

A medida que la poblacién escolar se hace cada vez mas heterogénea, tanto
por el porcentaje mayor de grupos de edad que permanecen en la escuela duran-

—— i .
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te méas tiempo, como por una extension de la movilidad, los problemas de la
aculturacién se vuelven mas graves y prevalecientes y el curriculo, las técnicas
de motivacion y las expectativas se tornan inapropiados para una cantidad ma-
yor de estudiantes.

Estos hechos sugieren que la escuela misma contribuye a ciertas dificultades
en el aprendizaje. Al alinear sistematicamente una parte importante de la juven-
tud en evolucién, crea alumnos que no aprenden, atn cuando no todos son indi-
viduos con capacidad inferior, sino simplemente personas sobre las cuales no
produce efecto nuestra aproximacion corriente al curriculo y la ensefianza, que
estan paralizadas por sus problemas de aculturaciéon o a quienes la sociedad es-
colar no proporciona un espacio social adecuado y un sentido de pertenencia.
Rechazados y estigmatizados por estudiantes y maestros por igual, estos alum-
nos viven en un ambiente hostil en el cual tanto el crecimiento saludable como
la identificacion con la cultura de la mayoria se hace psicolégicamente impo-
sible.

Puesto que no existe una razon cientifica para suponer que el potencial natural
esté desigualmente entre los distintos grupos de poblacion o que el talento sea
mas escaso entre los grupos minoritorios o de la clase baja, la explicacion de
las diferencias en el rendimiento y el funcionamiento de la capacidad de apren-
dizaje entre estos grupos debe buscarse en el conflicto entre el contenido del

aprendizaje social y del curriculo, asi como en las discrepancias entre los medios
para la motivacion que utiliza la escuela y la motivacion real.

Seria facl! atribuir las causas del no-aprendizaje a los antecedentes famlllares y-
resolver las dificultades de la heterogeneidad estableciendo agrupaciohes por
capacidad e iImprimiendo al curriculo diferentes cursos, segin sugieren algunas
propuestas sino fuera por dos razones: el compromiso democratico de propor-
cionar la mejor oportunidad posible para aprender a todos los nifios de todo el
pueblo, y el problema de la mano de obra. Necesitamos todo el talento y toda la
inteligencia que se pueda desarrollar.

el e il e i .



ANEXO 10

ANALISIS DE LA PRACTICA DOCINIE 'ROFIA: ANTOLOGHA BASICA

_ LECTURA: ‘
LA RELACION INTERPERSONAL EN

LA FACILITACION DEL APRENDIZAJE*

PRESENTACION

Una de las frases centrales de csie articulo seria
la siguiente: "El itnico proposito vdlido para la
educacion en el mundo moderno es el cambio y
la confianza en el proceso y 1o en el conocimiento
estdtico”. Aseveracién que seiiala el autor ante el
cuestionaniiento sobre ;qué sentido licne la en-
sefianza y transmision de conocimientos en un
ambiente de cambio continuo?

Para Rogers adquiere sentido la educacion en
la medida que se aprenda a cémo aprender,
tomando en cuenta que el conocimiento no es
estable y que lo importante es liberar la curiosi-
dad, el sentido de indagacion, la exploracién de
las personas y fundamentalmente la confianza en
las tendencias constructivas del individuo y del
grupo.

Por ello, la funcién del docente se centra nds
en su relacion interpersonal que en el dominio de
su materia, en la planificacién del curriculun o
de las técnicas diddcticas y de comunicacion.
Propone que la facilitacién del aprendizaje sig-
nificativo depende del clima que propicie el faci-
litador (docente) a partir de ciertas actitudes para
establecer una relacién personal entre el facilita-
dor y el alumno, éstas son: la autenticidad, apre-
cio, aceptacion, confianza y la empatia; lo que
hace generar confianza en los alumnos sobre su
capacidad para desarrollar sus propias potencia-
lidades y tener contacto con problemas importan-
tes para ellos.

Al establecer un clima de comprension se fa-
vorecen mejores relaciones de pares, lo que lace

que la relacion entre alumnos sea otro aspecto-

importante para el aprendizaje, ya que se desa-
rrollan actitudes mds positivas y se posibilita que

* Carl R. Rogers. "La relacion interpersonal en la facilitacion
del aprendizaje”, »n: Libertad y crealividad en In educaciéon. En ln
década de los ochenta. Barcelona, Paidds, 1991. pp. 143-160.
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utilicen sus capacidades de un modo mds cont-

pleto en su rendintiento escolar.

En este sentido la valoracién que hace el do-
cente sobre sus alumnos se caracteriza por reco-
nocerlos desde su propio punlo de vista y no
desde el de él, lo que implica no enjuiciar debido
a que "los juicios son casi siempre inexactos y
que por lo tanto provocan resentimientos, enojo
y también culpa y miedo” cuya reaccion si afecta
a la formulacién de la confianza de los alumnos
e si nisinios.

Finalmente el autor reconoce que su plantea-
miento ha sido considerado idealista, es por ello
que pone muclos ejemplos sobre experiencias de
docentes y alumnos, ademids de plantear que si
los maestros no se arriesgan, ellos misnios se es-
tin perdiendo de la posibilidad de dar un salto
cualitativamente diferente, tener vivencias y he-
chos Ihumanos excitantes ¢ increibles.

A pesar de que parezca incorrecto decirlo,

este capitulo me gusta mucho porque ex-
presa algunas de mis convicciones més profun-
das acerca de los que trabajan en el campo
educativo. Presenté los conceptos fundamenta-
les en una conferencia en la Universidad de
Harvard (10, pags. 1-18), pero éstos han sido
revisados y ampliados para su publicaciéon en
este libro.

Deseo comenzar este capitulo con un pensa-
miento que resultard sorprendente para algu-
nos y quizas ofensivo para otros: simplemente
que, en mi opinidn, la ensefianza es una activi-
dad sobrevalorada.

Después de hacer esta afirmacion, me apre-
suro a consultar el diccionario para comprobar
si expresé bien lo que queria decir. Ensefiar
quiere decir «instruir». Personalmente, no es-
toy interesado en instruir a nadie en cuanto a
lo que debe saber o pensar. «Impartir conoci-
mientos o destreza». Me pregunto si no seria
maés eficaz usar un libro o la instruccion pro-
gramada. «Hacer saber.» Esto me eriza la
piel. No deseo liacer saber nada a nadie. «Mos-
trar, guiar, dirigir.» A mi modo de ver, se ha
guiado, mostrado o dirigido a demasiada gen-
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te. Luego llego a la conclusién de que efectiva-
mente quise decir lo que expresé. Desde mi
punto de vista, ensefiar es una actividad rela-
tivamente poco importante y sobrevalorada.

Pero mi actitud implica mas. Tengo un con-
cepto negativo de la ensefianza. ;Por qué? Creo
que porque hace todas las preguntas equivoca-
das. Cuando pensamos en ensefar, surge la
pregunta de qué ensefiaremos. ;Qué necesita
saber una persona desde nuestro superior pun-
to de vista? Me pregunto si en este mundo mo-
derno tenemos el derecho a dar por sentado
que somos sabios sobre el futuro y que la ju-
ventud es tonta. ;Estamos realmente seguros
acerca de lo que deberian saber? Luego est4 la
pregunta ridicula sobre la extensiéon del progra-
ma. El concepto de extensién estd basado en el
supuesto de que todo lo que se ensefia se apren-
de y todo lo que se presenta se asimila. No
conozco ningtin otro supuesto tan falso. No ne-
cesitamos hacer una investigacion para com-
probar su falsedad. Sélo nos bastaria hablar con
unos pocos estudiantes.

Pero me pregunto: «;Mi prejuicio hacia la
educacién hace que no encuentre ninguna si-
tuacién en que sea 1til?» Inmediatamente pien-
so en mis experiencias en Australia, hace poco
tiempo. Me interesaron mucho los aborigenes
de aquel pais. Es un grupo que durante 20,000
afios se ha ingeniado para vivir y existir en un
ambiente desolado, donde un hombre moder-
no pereceria en poco tiempo. El secreto de la
supervivencia aborigen ha sido la ensefianza.
Han transmitido a los jévenes toda pizca de co-
nocimiento sobre cdmo conseguir agua, como
seguir el rastro de un gamo, como matar un
canguro y c6mo encontrar el camino en el de-
sierto. Transmiten este conocimiento a la joven
generacién como ¢l modo de conducirse, y se
desconfia de cualquier innovacién. Es evidente
que la ensefianza les proporciond el medio para
subsistir en un ambiente hostil y relativamente
estatico.

Ahora me estoy acercando al niicleo de la
pregunta que me interesa. La enseinanza y
la transmisién de conocimientos tienen sentido
en un mundo estético. Por esta razon ha sido
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durante siglos una actividad incuestionable.
Pero el hombre moderno vive en un ambiente
de cambio continuo. Estoy seguro de que la fisica
que se ensefia hoy a los estudiantes habra sido
superada en una década. Y en cuanto a la en-
sefianza de la psicologia, dentro de 20 afios no
tendra validez. Los llamados «hechos de la his-
toria» dependen en gran medida del modo y
costumbres actuales de la cultura. La quimica,
la biologia, la genética y la sociologia estan en
un proceso tal que cualquier afirmacion casi
con seguridad habra sido modificada en el mo-
mento en que el estudiante se halle en condi-
ciones de aplicarla.

Creo que nos enfrentamos a una situacién
enteramente nueva en educacién, en la cual el
propésito de ésta, si hemos de sobrevivir, debe
ser la facilitacién de cambio y el aprendizaje. S6lo
son educadas las personas que han aprendido
cémo aprender, que han aprendido a adaptarse
y cambiar, que advirtieron que ningin conoci-
miento es firme, que sélo el proceso de buscar
el conocimiento da una base para la seguridad.
El dnico propdsito vélido para la educacién
en el mundo moderno es el cambio y la con-
fianza en el proceso y no en el conocimiento
estatico.

Sélo ahora, con cierto alivio, vuelvo a una
actividad, un proposito que realmente me en-
tusiasma: la facilitacién del aprendizaje. Cuan-
do he sido capaz de transformar un grupo —y
aqui me refiero a todos los miembros del gru-
po, incluso yo— en una comunidad de apren-
dizaje, mi entusiasmo no conoce limites. Liberar
la curiosidad, permitir que las personas evolu-
cionen segun sus propios intereses, desatar el
sentido de indagacidn, abrir todo a la pregunta
y la exploracién, reconocer que todo estd en
proceso de cambio, aunque nunca lo logre de
manera total, constituye una experiencia grupal
inolvidable. En este contexto surgen verdade-
ros estudiantes, gente que aprende realmente,
cientificos, alumnos y profesionales creativos,
la clase de personas que pueden vivir en un
delicado pero cambiante equilibrio entre lo que
saben en la actualidad y los mudables y fluidos
problemas del futuro.
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He aqui una meta a la que me puedo dedicar
de todo corazén. Veo la facilitacion del aprendi-
zaje como el objetivo de la educacién, como el
modo de formar al hombre que aprende, el modo
de aprender a vivir como individuos en evolu-
cién. La facilitacién del aprendizaje es una
actividad que puede formular respuestas cons-
tructivas, cambiantes y flexibles a algunos de
los problemas mds profundos que acosan al
hombre moderno.

Pero, jsabemos realmente como lograr este
nuevo objetivo o es un fuego fatuo que se pre-
senta sélo algunas veces y que no nos ofrece
una esperanza real? Mi respuesta es que posee-
mos vasto conocimiento sobre las condiciones
que estimulan un aprendizaje autoiniciado, sig-
nificativo, vivencial de las fibras més intimas
de la persona total. No es frecuente poner en
practica estas condiciones porque significaria
un enfoque revolucionario de la educaci6n, y
las rebeliones no son para los timidos. Pero he-
mos encontrado algunos ejemplos de esta accion
revolucionaria, como vimos en los capitulos
anteriores.

Sabemos —y aqui mostraré algunas prue-
bas— que la iniciacién de tal aprendizaje no
depende de las cualidades didécticas del lider,
de su conocimiento erudito de la materia, de la
planificacién del curriculum, del uso de mate-
riales audiovisuales, de la aplicacién de la en-
seflanza programada, de sus conferencias y
presentaciones ni de la abundancia de libros,
aunque todos estos elementos podrian consti-
tuir recursos ttiles en algunas ocasiones. La
facilitacién de un aprendizaje significativo
depende de ciertas actitudes que se revelan
en la relacién personal entre el facilitador y el
alumno.

Hemos hecho nuestros primeros descubri-
mientos en el campo de la psicoterapia, pero
cada vez son mas las pruebas sobre la eficacia
de este enfoque aplicado a la educacion. Serfa
facil pensar que la intensa relacion entre el te-
rapeuta y el cliente es la que posce estas cuall-
dades, pero estamos descubriendo también que
podrian existir en las incontables relaciones in-
terpersonales entre el profesor y sus alumnos.

CUALIDADES QUE FACILITAN EL
APRENDIZAJE

;Cuales son las cualidades y actitudes que fa-
cilitan el aprendizaje? Las presentaré de mane-
ra breve e ilustradas con ejemplos referentes al
campo educativo.

Autenticidad en el facilitador del aprendizaje

Quiza la principal de esas actitudes basicas sea
la autenticidad. Cuando el facilitador es una
persona auténtica, obra segun es y traba rela-
cién con el estudiante sin presentar una mas-
cara o fachada, su labor serd proclive a alcanzar
una mayor eficiencia. Esto significa que tiene
conciencia de sus experiencias, que es capaz de
vivirlas y de comunicarlas si resulta adecuado.
Significa que va al encuentro del alumno de
una manera directa y personal, estableciendo
una relacién de persona a persona. Significa
que es él mismo, que no se niega.

Desde este punto de vista, el maestro puede
ser una persona real en su relacién con los
alumnos. Puede entusiasmarse, aburrirse, puede
interesarse por los estudiantes, enojarse, ser
sensible o simpético. Porque acepta estos sen-
timientos como suyos no tiene necesidad de im-
ponérselos a los alumnos. Puede gustarle o
disgustarle el trabajo de un estudiante, al mar-
gen de que sea correcto o deficiente desde un
punto de vista objetivo o de que el estudiante
sea bueno o malo. Expresa simplemente la
impresién que le despierta el trabajo, una sen-
sacién que lleva dentro de si. De este modo,
para sus estudiantes es una persona y no la
encarnacién anénima de los requerimientos del
curriculum ni un conducto estéril por donde
pasan los conocimientos de una generacion a
otra.

Es obvio que este conjunto de actitudes, que

demostré su eficiencia en psicoterapia, es muy
diterente del de la mayonia de las pnaesal s, g

tienden a mostrarse simplemente como roles
ante sus alumnos. Es un hédbito muy comin
entre los profesores el de parapetarse tras la
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mascara, el rol, la fachada de maestro, para
volver a ser ellos mismos sélo cuando dejan la
escuela.

Pero no todos los maestros son asi: Sylvia
Ashton-Warner tomé a su cargo a los alumnos
maorfes de una escuela de Nueva Zelanda, que
eran nifios rebeldes y supuestamente lentos
para aprender, y les permitié desarrollar su
propio vocabulario de lectura. Todos los dias
cada uno de los nifios elegia una palabra que
ella escribfa en una tarjeta que luego le entre-
gaba, por ejemplo, «beso», «fantasma», «bom-
ba», «lucha», «<amor», «papa». Pronto los alum-
nos llegaron a construir oraciones que también
conservaban: «Le dardn una tunda», <El gatito
estd asustado». Los nifios no olvidaron los co-
nocimientos que habfan autoiniciado. Pero mi
propésito no es describir el método de la sefiorita
Ashton-Warner. Sélo quiero demostrarles su
actitud y la apasionada autenticidad que per-
cibieron tanto sus pequefios alumnos como sus
lectores. Un compilador le hizo algunas pre-
guntas y ella respondié: «Usted me pide algu-
nos pocos y frios hechos... no tengo hechos frios
sobre este tema en particular. Sélo tengo hechos
ardientes y anécdotas sobre el tema de la ense-
fianza creativa que me abrasan y abrasan lo que
digo.» (3, pag. 26).

Aqui no hay ninguna méscara estéril. Hay
una persona vital, con convicciones y vivencias.
Su transparente autenticidad fue uno de los ele-
mentos que le permitieron facilitar el aprendi-
zaje. Sumétodo no se adecua a ninguna férmu-
la educativa nitida. Elia es, y sus alumnos
evolucionaron en contacto con una persona que
es real y abiertamente.

Tomemos el caso de otra persona, Barbara
Shiel, cuyo trabajo de facilitacién de aprendi-
zaje en un sexto grado ya hemos descrito. Dio
a sus alumnos un alto grado de libertad res-
ponsable y mas adelante mencionaré algunas
de las reacciones de sus alumnos. Pero aqui ex-
pondremos un ejemplo de cémo compartia con
sus alumnos, no sélo su dulzura y claridad,
sino también sus enojos y frustraciones. Puso a
disposicién de los alumnos todos los materiales
de arte y asi éstos los utilizaron de modos muy

creativos, aunque la clase ofreciera un panora-
ma de caos. Este es el relato que hizo de su
experiencia y de lo que hizo con ella.

Es enloquecedor vivir en el Desorden, jcon
D maytscula! Pero a nadie parece importar-
le excepto a mi. Por tltimo, un dia les dije a
los nifios... que soy muy pulcra y ordenada
por naturaleza y que el desorden me distraia
de mis tareas. ;Tenian alguna solucién? Se
sugirié6 que algunos voluntarios podrian
ocuparse de ordenar todo... les respondi que
no me parecia justo que siempre trabajaran
las mismas personas para todos los demas,
pero que eso resolveria mi problema. «Bue-
no, a algunas personas les gusta limpiar»,
me replicaron. De modo que asi quedaron
las cosas (13).

Espero que este ejemplo aclare mis frases ante-
riores de que un facilitador «es capaz de vivir,
de vivir esas experiencias y de comunicarlas si
resulta adecuado». Elegi un ejemplo que se re-
fiere a experiencias negativas porque creo que
para la mayoria de nosotros es més dificil in-
terpretar su significado. En este caso, la sefio-
rita Shiel corre el riesgo de transparentar su co-
lérica frustracion frente al desorden. ;Y qué
sucede? Lo mismo que, seglin mi experiencia,
ocurre casi siempre: los nifios aceptan y respe-
tan sus sentimientos, los toman en cuenta y
proyectan una nueva solucién que ninguno de
nosotros hubiera sugerido. La sefiorita Shiel co-
menta sabiamente: «Me turbaba y me sentia
culpable cuando me enfadaba. Pero al fin ad-
verti que los nifios también podian aceptar mis
sentimientos. Es importante que ellos sepan
cuando me "presionan”. Yo también tengo mis
limites» (13).

Quiero demostrar con el siguiente ejemplo
que cuando son auténticos, también los senti-
mientos positivos son eficaces. Esta es la reac-
cién de un estudiante de otro curso:

... Era muy alentador su sentido del humor

en la clase; todos nos sentfamos aliviados
cuando se mostraba tan humano y no mera-
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mente una imagen mecanica del maestro.
Tengo la impresién de que ahora compren-
do y confio més en mis maestros... y también
de que estoy més cerca de mis companeros...

Otro estudiante comenta:

... Dirigia la clase de forma personal, de
modo que me pude formar una imagen de
usted como persona y no sélo como la en-
carnacion del libro de texto.

Otro estudiante del mismo curso habla de la
siguiente manera:

Usted no actuaba como maestro de la clase,
sino como alguien en quien podiamos con-
fiar e identificar como «uno de nosotros».
Era muy perceptivo y sensible con respecto
a nuestros pensamientos y en esto residia,
para mi, su «autenticidad». Era una experien-
cia «auténtica» y no solamente una clase (7).

Espero que no queden dudas acerca de que no
siempre es facil ser auténtico ni que se logre de
un momento a otro, sino esencial para aquel
que desea llegar a ser revolucionario: un facili-
tador de aprendizaje.

Aprecio, aceptacién, confianza

Existe otra actitud caracteristica de los que tie-
nen éxito en la facilitacién del aprendizaje. He
observado esta actitud; sin embargo, es muy
dificil darle un nombre, por eso utilizaré varios.
Pienso que significa apreciar al alumno, sus
sentimientos, opiniones y toda su persona. Es
preocuparse por el alumno pero no de una ma-
nera posesiva. Significa la aceptacién del otro
individuo como una persona independiente,
con derechos propios. Es la creencia basica de
que esta otra persona es digna de confianza de
alguna manera fundamental. Ya sea que la lla-
memos aprecio, aceptacién, o confianza o cual-
quier otro nombre, esta actitud se manifiesta en
una variedad de formas. El facilitador que

adopta esta actitud podré aceptar totalmente el
miedo y las vacilaciones con que el alumno en-
frenta un nuevo problema, como también la sa-
tisfaccién del alumno por sus progresos. Ese
maestro podr4 aceptar la apatia ocasional del
estudiante, sus erraticos deseos de explorar
nuevas vias de conocimiento, tanto como sus
disciplinados esfuerzos para lograr objetivos
m4s importantes. Podrd aceptar experiencias
personales que tanto perturban como estimu-
lan el aprendizaje (la rivalidad entre hermanos,
el rechazo de toda autoridad, la preocupacién
por exhibir conductas adecuadas). Estamos
describiendo una apreciacién del alumno como
un ser imperfecto con muchos sentimientos y
potencialidades. La apreciacién o aceptacion
del alumno por parte del facilitador es la ex-
presién funcional de su confianza en la capaci-
dad del ser humano.

Quisiera dar algunos ejemplos de esta ac-
titud tomados de la situacién de clase. Todos
los comentarios de los maestros estardn bajo
sospecha, pues a todos nos gustarfa tener
esas actitudes, y este deseo determinaré la
percepcién parcial de nuestras cualidades.
Pero ademés quisiera demostrar de qué ma-
nera ve el estudiante la actitud de aprecio,
aceptacién y confianza cuando tiene la fortuna
de experimentarla.

He aqui el comentario de un estudiante de
college que asiste al curso del doctor Morey
Appell:

Su modo de estar con nosotros es una reve-
lacién para mi. En su clase me siento impor-
tante, maduro y capaz de hacer cosas por mi
mismo. Me gusta pensar sin ayuda y esto no
lo puedo lograr s6lo con los libros de texto
o las conferencias, sino viviendo. Creo que
usted me ve como una persona con senti-
mientos y necesidades concretos, como un
individuo. Lo que digo y hago son expresio-
nes importantes de mi persona y usted asi
lo reconoce (1).

Los estudiantes de college que asisten a un cur-
so de la doctora Patricia Bull describen no s6lo
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estas actitudes de aprecio y confianza, sino los
efectos que ellas tuvieron sobre sus otras inte-
racciones.

... Aln me siento cerca de usted, como si
entre nosotros hubiera un entendimiento t4-
cito, casi una conspiracién. Esto me estimula
a participar en la clase porque sé que por lo
menos una persona me escuchard aunque no
esté segura de la actitud de los otros. No im-
porta realmente si su reaccién serd positiva
0 negativa, simplemente Es. Gracias.

... Aprecio mucho el respeto y preocupa-
cién que demuestra hacia todos nosotros...
Como resultado de mis experiencias en esta
clase y de la influencia de mis lecturas creo
sinceramente que el método de ensefianza
centrado en el estudiante proporciona un
marco ideal para el aprendizaje; no sélo por
la acumulacién de conocimientos, sino y so-
bre todo por aprender sobre nosotros mis-
mos en relacién con los demés... Cuando
comparo mi superficial apercepcién en sep-
tiembre con la profundidad de mis conoci-
mientos actuales, sé que este curso me ha
ofrecido una experiencia muy valiosa de
aprendizaje que no hubiera podido adquirir
en ningun otro curso.

... Muy pocos maestros intentarfan este
método porque temerian perder el respeto
de los alumnos. Por el contrario, usted gano
nuestro respeto gracias a su capacidad para
hablarnos en nuestro nivel y no en un nivel
10,000 veces mas elevado. Ante la ausencia
de comunicacién en esta escuela, fue una
experiencia maravillosa comprobar cémo
nos escuchdbamos unos a otros y nos comu-
nicidbamos en un nivel adulto e inteligente.
Mas clases deberian ofrecernos esta expe-
riencia (7).

Estoy seguro de que estos ejemplos son mds
que suficientes para demostrar que un facilita-
dor que conffa en sus alumnos y los aprecia
crea un clima de aprendizaje tan diferente al
del aula tradicional que ninguna semejanza
puede ser «pura coincidencia».

Comprension empaética

Otro de los elementos esenciales para la expe-
riencia de aprendizaje autoiniciado es la com-
prension empética. Cuando el profesor tiene la
capacidad de comprender desde adentro las
reacciones del estudiante, cuando tiene una
apercepcion sensible de c6mo se presenta el
proceso de aprendizaje al alumno, entonces po-
dré facilitar un aprendizaje significativo.

Este tipo de comprensién es totalmente di-
ferente de la comdn evaluativa y que responde
al modelo de «comprendo tus deficiencias». Sin
embargo, cuando existe una comprensién em-
patica la reaccién del alumno responde al si-
guiente modelo: «Por fin alguien comprende
como siento y cémo soy yo, sin querer analizar-
me ni juzgarme. Ahora puedo prosperar, crecer
y aprender.»

Esta actitud de ponerse en el lugar del otro,
de ver el mundo desde el punto de vista del
estudiante es casi inaudita en el aula tradi-
cional, donde es posible escuchar miles de in-
teracciones sin encontrar un solo ejemplo de
comunicacién clara, sensible y empatica. Pero
cuando esto ocurre, tiene un efecto de total
liberacion.

Tomemos un ejemplo de Virginia Axline con
respecto a un nifio de segundo curso. Juan, de
siete afos, era agresivo, provocaba problemas
y era lento en lenguaje y en todo su aprendi-
zaje. A causa de su sucio vocabulario fue lleva-
do a la oficina del director, quien lo golpe6 sin
que la sefiorita Axline se enterara. Durante las
horas de trabajo independiente construyé con
detalle un hombre de arcilla, desde el sombrero
hasta el parfiuelo de bolsillo. La sefiorita Axline
le pregunt6 quién era. «No lo sé», respondif
Juan. «Quiz4 sea el director. También tiene un
pafiuelo como éste en el bolsillo», sugiri6 la se-
fiorita Axline. Juan mir6 la figura de arcilla y
respondié que si. Luego le arrancé la cabeza,
levanté la vista y sonrié. La sefiorita Axline
dijo: «Muchas veces sientes deseos de arrancar-
le la cabeza ;no es cierto? Tanto te enfurece.»
Juan le sacé un brazo, luego el otro y de un
golpe lo destruy¢ totalmente. Otro alumno, con
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la percepcién de la infancia, explicé: «Juan esta
furioso con el sefior X porque le dio una tunda
esta manana.» La sefiorita Axline comento:
«Ahora debes sentirte mucho mejor.» Juan hizo
una mueca y comenzd a reconstruir al sefior X
(5, pags. 521-533).

Los otros ejemplos citados también indican
cémo se sienten los estudiantes muy sensibles
cuando se los comprende simplemente sin eva-
luarlos ni juzgarlos, cuando se los comprende
desde su propio punto de vista y no desde el del
maestro. Si todo maestro se propusiera la tarea
de esforzarse para brindar una respuesta diaria
' no evaluativa, comprensiva y empatica a la vi-
vencia manifestada o verbalizada de un estudian-
te, creo que descubrirfa todas las potencialidades
de este tipo de comunicacién casi inexistente.

sCUALES SON LAS BASES DE LAS ACTITUDES
DE FACILITACION?

Un «rompecabezas»

Es natural que no siempre tengamos este tipo
de actitudes que he descrito. Algunos maestros
se preguntan: «;Qué pasa si no me siento em-
pético o si en este momento no aprecio, acepto
0 me gustan mis alumnos?» Mi respuesta: la
actitud mas importante entre las mencionadas
es la autenticidad y no es casual que la haya-
mos analizado primero. Si el maestro no com-
prende el mundo interior de los alumnos y le
disgustan tanto éstos como sus conductas, es
mas constructivo ser auténtico que seudoempéa-
tico o tratar de parecer interesado.

Pero esto no es tan simple como parece. Ser
sincero, auténtico, honesto o coherente significa
tener las mismas actitudes hacia si mismo. No se
puede ser auténtico para otra persona si no
se es auténtico para si. Si quiero ser verdadera-
mente sincero s6lo debo decir lo que me sucede.

Tomemos un ejemplo. Al comenzar este ca-
pitulo mencioné la sensacién de la sefiorita
Shiel frente al desorden en las clases de arte.
Ella decia: «;Es enloquecedor vivir en tal desor-
den! Soy pulcra y ordenada y todo esto me dis-

trae de mi trabajo.» Pero supongamos que
hubiera manifestado en forma diferente sus
sentimientos, que hubiese fingido como sucede
en la mayoria de las clases en todos los niveles.
Podria haber dicho: «jTu eres el nifio mas de-
sordenado que jamas haya visto! No te preocu-
pan el orden ni la limpieza. {Eres terrible!» De-
finitivamente esto no es un ejemplo de
autenticidad o sinceridad, en el sentido en que
utilicé estos términos. Existe una profunda di-
ferencia entre estas dos afirmaciones que me
gustarfa analizar.

En la segunda afirmacién la maestra no re-
vela nada de si misma ni comparte ninguno de
sus sentimientos. Sin duda los nifios percibirin
que esta enojada, pero, como son muy percep-
tivos, dudaran de si su enojo proviene de la
conducta de la clase o de una discusién con el
director. Esta segunda expresién no tiene la sin-
ceridad de la primera, en donde la maestra ma-
nifiesta su propia incomodidad y cémo el de-
sorden motiva su distraccion.

Otro aspecto de la segunda forma es que esta
enteramente compuesta de juicios o evaluacio-
nes, que como tales son refutables. ;Los nifios
estdn provocando un desorden o simplemente es-
tan excitados y concentrados en lo que hacen?
¢Todos provocan el desorden o algunos también
se sienten molestos como ella? ;No les preocu-
pa nunca el orden o simplemente ocurre de vez
en cuando? Si reciben la visita de otro grupo
sseria diferente su actitud? ;Son terribles o sim-
plemente nifios? Sé que los juicios son casi
siempre inexactos y que por lo tanto provocan
resentimiento, enojo y también culpa y miedo.
Si la sefiorita Shiel hubiera empleado el segun-
do tipo de expresion, la reaccién de los alum-
nos hubiera sido completamente diferente.

Me extenderé sobre este punto para aclarar-
lo porque sé por experiencia que muchos maes-
tros interpretan ser auténtico, o ser los propios
sentimientos, como una licencia para emitir jui-
cios sobre los demés o para proyectar sobre
ellos las vivencias que se «deberian temer».
Nada més ajeno a mis pensamientos.

En realidad es muy dificil ser auténtico y
aun cuando realmente se lo desee, ocurre muy
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raras veces. Por cierto, no es cuestién de pala-
bras y si se cree uno juez, -es iniitil usar una
férmula verbal que suene a compartir los
propios sentimientos. Este es otro caso de fin-
gimiento o falta de autenticidad. S6lo muy len-
tamente podemos aprender a ser auténticos. En
primer lugar, debemos estar cerca de nuestras
sensaciones y ser capaces de apercibirlas. Lue-
go se debe desear el riesgo de compartirlas tales
cuales son, sin disimularlas tras la apariencia
de juicios o atribuyéndolas a los demds. Por to-
das estas razones admiro la manera de la sefio-
rita Shiel de compartir su enojo y su frustracién
con sus alumnos, sin tratar de disfrazarlos.

La confianza en el ser humano

Sélo se podrén lograr estas tres actitudes y se
llegaréd a ser un facilitador del aprendizaje si

se tiene una profunda confianza en el ser hu-
mano y sus potencialidades. Si no confio en él
deberé intentar ahogarlo con informacién que
yo elija para evitar que siga un camino equivo-
cado. Pero si tengo confianza en la capacidad
del individuo para desarrollar sus propias po-
tencialidades, puedo darle la oportunidad de
elegir su camino y su propia direccién en el
aprendizaje.

Creo que los tres profesores cuyos trabajos
hemos comentado en los capitulos precedentes
se basan en la tendencia del estudiante hacia el
cumplimiento y la actualizacién. Su trabajo se
funda en la hipétesis de que cuando los estu-
diantes tienen un contacto real con problemas
importantes para ellos, quieren aprender, evolu-
cionar y descubrir, se esfuerzan por dominar, de-
sean crear y desarrollan autodisciplina. El maes-
tro trata de crear cierto clima en el aula y un tipo
de relaciones personales tales que impulsen estas
tendencias naturales hacia su realizacion.

La incertidumbre del descubrimiento

Creo necesario decir que esta confianza en el
hombre, estas actitudes hacia los estudiantes

que he descrito, no aparecen stbitamente de
modo milagroso en un facilitador del aprendi-
zaje. Por el contrario, surgen a costa de riesgos,
cuando se actiian hipétesis. Esto es evidente en
el capitulo que describe el trabajo de la sefiorita
Shiel cuando, al actuar segtin la hipétesis de la
que no estd segura y arriesgdndose a entablar
un nuevo tipo de relacién con sus alumnos,
confirma estos nuevos conceptos por lo que su-
cede en la clase. Estoy seguro de que la doctora
Swenson pasé por el mismo tipo de incerti-
dumbre. En lo que a mi se refiere s6lo puedo
decir que comencé mi carrera con el firme pro-
p6sito de que se debe manejar a los individuos
para su propio bien. S6lo asumf las actitudes
que he descrito, y la confianza en las personas
implicita en aquéllas, cuando descubrf que es-
tas actitudes tenian mayor poder para un cam-
bio constructivo en el aprendizaje. Por lo tanto,
creo que el tiinico modo que tiene el maestro de
descubrir, para si, si estas modalidades son efi-
caces o adecuadas para él es precisamente co-
rriendo el riesgo de ensayarlo.

Basado en las experiencias de varios facili-
tadores y de sus alumnos, he llegado a una con-
clusién. Cuando un facilitador crea, aunque sea
en menor escala, un clima de autenticidad,
aprecio y empatia en la clase, cuando confia en
las tendencias constructivas del individuo y del
grupo, entonces descubre que ha iniciado una
revolucién educativa. El resultado es un apren-
dizaje cualitativamente diferente, con un ritmo
distinto, con un grado mayor de penetracién.
Sus vivencias -negativas, positivas o confusas-
pasan a formar parte de la experiencia del aula.
El aprendizaje se vuelve vital. Cada estudiante,
a veces con placer y otras con renuncia, se con-
vierte, a su modo, en un ser que aprende y cam-
bia constantemente.

Las pruebas

Ya puedo oir los murmullos que dicen: «Un
panorama muy emocionante. Pero, ;dénde
estdn las pruebas? ;C6mo se sabe?» Ahora
quiero ocuparme de ello. No son abrumadoras,
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pero si coherentes; no son perfectas, pero si
sugestivas.

En primer lugar, en el campo de la psicotera-
pia, Barrett-Lennard(6) desarroll6 un instrumen-
to que mide este tipo de actitudes: autenticidad
o coherencia, aprecio o consideracion positiva,
empatia o comprensién. Este instrumento fue
aplicado tanto al cliente como al terapeuta de
modo que tenemos la experiencia de ambos
acerca de su mutua relacién. Dicho de manera
breve, se comprobé que aquellos clientes que
demostraron més cambios terapéuticos, medi-
dos segtin varios instrumentos, percibian en su
relacién con el terapeuta mds de estas cualida-
des que aquellos que manifestaron menos cam-
bios. Es significativo que estas diferencias en la
percepcién de relaciones fueran determinadas
ya en la quinta entrevista y predijeran cambios
futuros o su completa ausencia. Mas atn, se
comprobé que la percepcién del cliente con res-
pecto a la relacién, su experiencia de la misma,
es un predictor mas exacto de los resultados
tltimos de la terapia que la percepcién del te-
rapeuta. Otros estudios posteriores han com-
pletado, y generalmente confirmado, el estudio
original de Barrett-Lennard.

De este modo podemos decir, con cierta pru-
dencia, y con calificaciones engorrosas de men-
cionar en este volumen, que si en terapia el
cliente percibe a su analista como auténtico,
que lo aprecia y logra comprenderlo empitica-
mente, se facilitardn el autoaprendizaje y el
cambio terapéutico.

Mencionaré otra comprobacién, esta vez re-
lacionada més estrechamente con la educacion.
Emmerling (8) descubrié que se formaban dos
grupos caracteristicos cuando se solicitaba a
maestros de secundaria que identificaran, se-
glin su opinién, los problemas mds urgentes.
El grupo «abierto» o «con orientacion positiva»
senalé problemas serios, por ejemplo, «ayudar
a los nifios a pensar por si mismos y a ser in-
dependientes», «lograr la participacién de los
estudiantes», «aprender nuevos métodos para
que los alumnos desarrollen todas sus poten-
cialidades», «ayudar a que los alumnos puedan
expresar sus necesidades e intereses individua-

les». Cuando se administré el Inventario de
relaciones de Barrett-Lennard a los alumnos
de estas maestras se hall6 que los percibian
como mas auténticos, comprensivos y empa-
ticos que los del otro grupo que describiré a
continuacion. .

El segundo grupo de maestros definié sus
problemas més urgentes en términos negativos
y en funcién de las deficiencias e incapacidades
de los alumnos. Los problemas urgentes que
mencionaron fueron: «tratar de ensefiar a nifios
que ni siquiera son capaces de seguir instruc-
ciones», «ensefiar a nifios que no tienen deseos
de aprender», «los estudiantes que no pueden
hacer las tareas requeridas por su nivel de cur-
so», «hacer que los nifios atiendan». Entonces
no es sorprendente que cuando estos alumnos
completaron el Inventario de relaciones hayan
descrito a sus maestros como relativamente
poco auténticos, comprensivos, confiados o
empaticos.

Por lo tanto podemos decir que el maestro
que tiende a liberar las potencialidades del es-
tudiante posee un alto grado de estas actitudes
que facilitan el aprendizaje. El maestro que se
orienta por los defectos de sus estudiantes las
posee en menor medida.

La investigacién de Schmuck (12), que enfo-
ca el problema desde un angulo diferente, de-
mostré que cuando los estudiantes percibfan
que su maestro era comprensivo, las relaciones
de aprecio estaban més uniformemente repar-
tidas. Esto quiere decir que cuando el maestro
es empdtico, no hay pocos estudiantes muy
queridos y pocos muy rechazados, sino que el
aprecio se distribuye de manera més ecuanime
en el grupo. En un estudio posterior este mismo
autor demostré que entre los estudiantes muy
ligados a su grupo de pares, «existen relaciones
significativas entre el grado de aceptacion de
sus compafieros, por una parte, y el aprovecha-
miento de las capacidades, las actitudes hacia
si mismos y hacia la escuela, por la otra». Esto
parece confirmar el estudio anterior, pues, den-
tro de un clima de comprensioén del aula donde
el maestro es mas empético, todos los estudian-
tes tienden a establecer relaciones positivas con
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sus compafieros y desarrollan una actitud
mas positiva hacia si mismos y hacia la es-
cuela. Si tienen una fuerte relacién con sus
pares (y esto parece probable en el clima de
esta clase), también tenderdn a utilizar su ca-
pacidad de un modo mas completo en su ren-
dimiento escolar.

Pero se podria atin preguntar si realmente
el estudiante aprende cuando estas actitudes es-
tan presentes. Aqui es de gran utilidad, por las
pruebas que proporciona, un interesante es-
tudio de alumnos de tercer curso llevado a
cabo por Aspy (4). Trabajé con seis clases de
tercer curso. Se grab6 durante dos semanas la
interrelacién de los maestros con los alumnos
en las clases de lectura. Estas grabaciones se
hicieron con dos meses de intervalo para
obtener un muestreo adecuado de las interac-
ciones del maestro con sus alumnos. Para la
clasificacién se eligieron al azar segmentos de
cuatro minutos de esas grabaciones. Tres cla-
sificadores trabajando de manera indepen-
diente y «a ciegas» evaluaron cada segmento
de acuerdo con el grado de coherencia o au-
tenticidad demostrado por el maestro, su gra-
do de apreciaciéon o consideracién positiva
incondicional y de comprensién empética hacia
el alumno.

Como criterio se emplearon los Tests de ren-
dimiento en lectura (Rendimiento Stanford).
Nuevamente omitiremos algunos detalles de
este estudio cuidadoso y rigurosamente contro-
lado. Podemos decir que en las tres clases, los
alumnos que demostraron el grado més alto de
las actitudes que describimos tenian mejor ten-
dimiento en lectura que aquellos que poseian
estas cualidades en menor grado.

De este modo podemos decir, con cierta se-
guridad, que las actitudes que me he esforzado
en describir no sélo son eficaces para facilitar
un aprendizaje mas profundo y una compren-
sion de si mismo en la relacién de psicoterapia
sino que caracterizan a los maestros mas efi-
cientes, y que los alumnos de estos maestros
aprenden més, aun con un curriculum conven-
cional, que los estudiantes que carecen de estas
actitudes.

Pruebas suministradas por los estudiantes

Veo complacido que estas pruebas estin au-
mentando. Pueden ser de gran ayuda para
justificar la revolucion educativa que tan ob-
viamente anhelo. Pero los éxitos mas notables
alcanzados por los estudiantes que aprenden
dentro de este clima no se refieren sélo a un
mayor rendimiento en las tres R.! El aprendi-
zaje mads significativo se logr6 en el plano mas
personal: independencia, aprendizaje autoini-
ciado y responsable, creatividad, tendencia a
convertirse mas cabalmente en una persona.
Como ejemplo he tomado al azar comentarios
de alumnos cuyos maestros se han esforzado
en crear un clima de confianza, aprecio, auten-
ticidad, comprension y, por encima de todo, de
libertad.

Nuevamente debo citar un comentario de
Sylvia Ashton-Warner, para explicar uno de los
efectos mas importantes de este clima: «... El
impulso ya no es del maestro, sino de los ni-
fos... por fin el maestro va a favor de la corrien-
te y no en contra, la corriente de la creatividad
inexorable de la infancia» (3, pag. 93).

Si fuera necesaria una mayor comprobacion,
veamos algunos comentarios hechos por alum-
nos de un curso sobre poesia dirigido (no en-
sefiado) por el doctor Samuel Moon.

Pienso que realmente disfruté de este curso,
como clase y experiencia, aunque a veces me
senti algo desubicado. Esto hace que el curso
valga la pena, puesto que la mayoria de los
cursos de este semestre simplemente me
aburrieron tanto como todo el proceso de la
“educacién superior". Aparte de otras cosas,
gracias a este curso me encontré escribiendo
poesias con més frecuencia que cuentos cor-
tos, lo que interfiri6 temporalmente con mi
clase de literatura.

... Quisiera sefialar una cosa bien definida
que debo a este curso, y es una mayor capa-

1. Se refieren a: aritmética ('rithmetic), lectura (reading) y
escritura (‘riting), cuyas pronunciaciones en inglés comienzan
conr. [T.]
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cidad para escuchar y aceptar seriamente las
opiniones de mis compafieros. Consideran-
do mis actitudes anteriores, esto s6lo hace
valioso el curso para mi. Supongo que los
resultados de un curso sélo se pueden eva-
luar exactamente respondiendo a la pregun-
ta: ";Haria otra vez este curso?" Mi respuesta
serfa un si rotundo (9, pag. 227).

Agregaré aqui algunos comentarios de
estudiantes de segundo afio del curso de psi-
cologia de la adolescencia de la doctora Bull.
Los dos primeros fueron escritos a mitad de
semestre.

Este curso estd siendo una experiencia
muy vital y profunda para mi... Esta situa-
ci6én singular de aprendizaje cambié toda mi
concepcién de lo que es el aprendizaje...
Creo que estoy evolucionando realmente en
este clima de libertad constructiva... esta ex-
periencia constituye un desafio.

Este curso ha sido de gran valor para mi...
Estoy contento de haber hecho esta expe-
riencia porque me hizo pensar... Nunca me
compenetré tanto con un curso, especial-
mente fuera de la escuela. jHa sido frustran-
te, gratificante, placentero y cansado!

Los otros comentarios son de fin de curso:

... Este curso, para mi, no termina al finalizar
el semestre, sino que continiia... No se me
ocurre ningiin beneficio mayor que puede
dar un curso que el deseo de seguir apren-
diendo.

... Pienso que este tipo de situacién en la
clase me estimul6 para advertir cuédles son
mis responsabilidades, especialmente en
cuanto a hacer sélo los trabajos obligatorios.
Ya no leo libros unicamente para aprobar
exdmenes. De aqui en adelante lo que haga
lo haré por mi, por lo que pueda obtener y
no por una calificacién.

Creo que recién ahora me doy cuenta del
grado de incomunicacién en que vivimos en
nuestra sociedad, cuando veo lo que sucedia
en nuestra clase... He evolucionado muchi-
simo. Sé que soy diferente de como era antes

de hacer el curso... Me ha ayudado a com-
prenderme mejor... gracias por contribuir asi
a mi crecimiento.

Pensaba que educacién era incorporar in-
formacioén, asistiendo a las clases de exposi-
cién del profesor. Todo el peso recaia en el
maestro... Uno de los mayores cambios que
experimenté en este curso fue la modifica-
cién de mi punto de vista sobre educacién.
Aprender es algo més que una calificacion
o un boletin de calificaciones. Nadie puede
medir lo que se aprende porque es algo muy
personal. Yo confundia aprender con memo-
rizar; tengo buena memoria pero dudo de
haber aprendido todo lo que hubiera podido.
Mi actitud hacia el aprendizaje ha cambiado
desde una posicién centrada en la califica-
cién hacia otra de caracter mas personal.

Si quieren saber qué opina un nifio de sexto
curso de este tipo de cursos, transcribo algunos
comentarios de alumnos de la sefiorita Shiel,
con faltas de ortografia y todo.

Creo que estoy aprendiendo mis propias ca-
pacidades (sic). No sélo aprendo las tareas
escolares, sino también que es posible
aprender solo tanto como con alguien que
me ensefie.

Me gusta este plan, tengo mucha libertad.
También aprendo més asi que del otro
modo, no necesito (sic) esperar a los demas,
puedo avanzar tan rdpido como quiera y
ademas tengo muchas responsabilidades (3).

Tomemos otros dos ejemplos de la clase de gra-
duados del doctor Appell:

... He estado pensando acerca de lo que su-
cedi6 en esta experiencia. La tinica conclu-
sién que saqué es que si trato de evaluar qué
estd sucediendo, o qué estd comenzando a
suceder, debo saber antes cémo era yo al em-
pezar, y no lo sé... tantas cosas que hice y
senti ya estdn perdidas... enmarafiadas en mi
interior... Y no salen en forma de un-bonito
y organizado modelo que pueda decir o es-
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cribir... Quedan tantas cosas sin mencionar.
Creo que sélo arafié la superficie pero pue-
do, sentir que pronto surgiran muchas co-
sas... quizés eso sea suficiente. Parece como si
una cantidad de cosas hubieran adquirido una
importancia que antes no tenian... Esta expe-
riencia ha tenido un significado, me ha afec-
tado, no sé cudnto o hasta dénde todavia.
Pienso que seré mejor cuando llegue el otofio.
De eso creo estar seguro (2, paginas 143-148).

. ... Ustedes no siguen un plan determina-
do y sin embargo estoy aprendiendo. Desde
que empezd el semestre me siento mas viva,
mads auténtica conmigo misma. Me gusta es-
tar sola tanto como con otra gente. Mis rela-
ciones con los nifios y los adultos son més
emocionales y profundas.

La semana pasada, comiendo una naranja,
pelé cada gajo por separado y me gusté més
sin c4scara transparente. Parecfa més jugosa
y fresca. Pensé que a veces me sentia asi, sin
una pared transparente a mi alrededor, co-
municando mis sentimientos. Estoy crecien-
do, cuanto, no lo sé. Estoy pensando, consi-
derando, ponderando y aprendiendo (1).

No puedo leer estos comentarios de estudiantes
de sexto curso, del college y graduados, sin
emocionarme profundamente. He aqui maes-
tros que se arriesgan, que son ellos mismos, que
confian en sus alumnos, que se aventuran en lo
desconocido existencial, dando un salto subje-
tivo. Y, ;qué sucede? Hechos humanos excitan-
tes, increibles. Se puede percibir cémo se crean
las personas, como se inicia un aprendizaje,
cémo surgen futuros ciudadanos dispuestos a
enfrentar mundos desconocidos. Si s6lo una
maestra de cada cien se animara a correr el ries-
go de confiar, de comprender, la educacién re-
cibiria una infusién de espiritu vital que, a mi
juicio, seria de valor inestimable.

EL EFECTO SOBRE EL INSTRUCTOR

Quisiera comentar otro aspecto que me anima.
Hasta aqui he hablado de los efectos que este cli-

ma de aprendizaje significativo, personal y propio
tiene sobre el estudiante. Pero no he mencionado
el efecto reciproco que tiene sobre el instructor.
Cuando éste ha sido agente de la liberacién de
un aprendizaje autoiniciado, también como los
estudiantes sufre un cambio. Uno dice:

Decir que me senti abrumado por unas ex-
periencias en la clase seria poco para reflejar
mis vivencias. He ensefiado durante muchos
afios, pero nunca experimenté algo ni remo-
tamente semejante. Por mi parte, nunca vi
en una clase a las personas expresarse real-
mente como son, ni estar tan comprometidas
y movilizadas, Aun més, me pregunto si en
el ambiente tradicional, que pone el énfasis
en el contenido de la materia, en los exame-
nes y en las calificaciones, existe o puede
existir la posibilidad de expresarse como
persona con todas sus necesidades méas pro-
fundas en la lucha por realizarse. Pero me
estoy apartando del tema; s6lo puedo relatar
lo que sucedi¢ y expresar mi agradecimiento
por haberme convertido en una persona mas
humilde. Quiero que sepan esto porque ha
enriquecido enormemente mi vida y mi ser
(11, pag. 313).

Otro miembro del cuerpo de profesores comenta:

Rogers dijo que cuando las relaciones se
basan en estos supuestos «la educacién ac-
tual se modifica totalmente». He comproba-
do que esto es verdad al aplicarlo con mis
estudiantes. Las experiencias que tuve me
han sumergido en relaciones significativas,
desafiantes y, para mi, incomparables. Me
han inspirado, estimulado y, a veces, me han
dejado convulsionado y sorprendido ante
las consecuencias que tuvieron tanto para mi
como para los estudiantes. Me han abierto
los ojos frente al problema que ahora llamo...
la tragedia de nuestra educaciéon actual.
Todos los estudiantes dicen que ésta es
su primera experiencia de confianza total,
de libertad para ser y actuar de modo que
fortalezca y mantenga la dignidad que ha
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sobrevivido a la humillacién, a la distorsién
y al cinismo corrosivo (1):

' iDEMASIADO IDEALISTA?

Algunos lectores considerardn que el enfoque
de este capitulo —la creencia de que los profe-
sores se pueden relacionar como personas con
sus alumnos— es irremediablemente irreal e
idealista. Pensardn que en esencia consiste en
alentar a profesores y estudiantes a ser més
creativos en sus relaciones mutuas y en su re-
lacién con el tema de la materia, pero que tal
objetivo es imposible. No son los tinico que
piensan asi. He oido a cientificos de las mejores
escuelas de ciencias y a estudiantes de las me-
jores universidades argiiir que es absurdo tra-
tar de estimular a todos los estudiantes para
que sean creativos, necesitamos cientos de téc-
nicos y trabajadores mediocres y basta con que
surjan s6lo algunos cientificos, artistas o lideres
creativos. Eso quiza les baste a ellos. Quiza tam-
bién para ustedes sea suficiente, pero insisto en
que no es suficiente para mi. Cuando advierto
el increible potencial que tiene un estudiante co-
rriente, deseo liberarlo. Dedicamos mucho tiem-
po a liberar la increible energia del dtomo y del
niicleo del 4tomo. Si no dedicamos igual energfa
—e igual cantidad de dinero— a liberar el poten-
cial de las personas, entonces la discrepancia
enorme entre nuestro nivel de recursos de energfa
fisica y de energfa humana nos hara sucumbir en
una destruccion universal y merecida.

Lamento que mi actitud ante este problema
no pueda ser friamente cientifica. Me apasiono
al decir que la gente importa, que las relaciones
interpersonales son importantes, que es posible
liberar el potencial humano, que podriamos
aprender mucho més, y que, a menos que pres-
temos atencién fuerte y positiva al aspecto hu-
mano e interpersonal del dilema educacional,
nuestra civilizacién comenzard su decadencia
y perdicién. Mejores cursos, mejores planes de
estudio, més contenido, mas maquinas de en-
sefianza, nunca resolveran de raiz nuestro di-
lema. Sélo las personas, actuando como perso-

nas en sus relaciones con sus estudiantes pueden
comenzar a solucionar el problema més urgen-
te de la educaciéon moderna.

RESUMEN

Permitaseme aqui decir de un modo més calmo
y sobrio lo que antes expresé con tanto senti-
miento y pasion.

He dicho que es muy lamentable que los
educadores y la gente en general siempre se
centren en la ensefianza. Esto .les sugiere una
cantidad de preguntas absurdas con respecto a
la educacién real.

He dicho que si centradramos la facilitacién
del aprendizaje —c6émo, por qué y cuando
aprende un estudiante, y cémo es el aprendi-
zaje visto desde adentro— estaremos en buen
camino, més provechoso.

He dicho que poseemos algunos conoci-
mientos, y podemos obtener mas, sobre las con-
diciones que facilitan el aprendizaje. Uno de los
mds importantes en este sentido es el tipo de
actitudes que se manifiesta en la relacién entre
facilitador y alumno. (Existen otras condiciones
conocidas que analizaré més adelante.)

Es posible describir esas actitudes que pare-
cen promover el aprendizaje. En primer lugar,
estd la autenticidad transparente del facilita-
dor, su voluntad de mostrarse como persona,
de ser y vivir las sensaciones y pensamientos
del momento. Si esta autenticidad va acompa-
fiada de aprecio, confianza y respeto por el
alumno, el clima para el aprendizaje se engran-
dece. Y si a todo esto se agrega una atencién
empdtica y sensitiva del alumno, se crea real-
mente un clima liberador que estimula un

. aprendizaje autoiniciado y el crecimiento. Se

confia en que el estudiante puede evolucionar.

He tratado de decir claramente que aquellos
individuos que poseen realmente estas actitu-
des, y que son lo suficientemente valientes
como para actuar en consecuencia, no modifi-
can simplemente los métodos educativos, sino
que los revolucionan. No realizan casi ninguna
de las funciones tradicionales del maestro. No
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es correcto llamarlos maestros. Son catalizado-
res, facilitadores, que dan libertad, vida y opor-
tunidad de aprender a sus alumnos.

He presentado diversas pruebas que sugie-
ren que los individuos que manifiestan estas
actitudes son considerados maestros eficientes,
que los problemas que los preocupan son cémo
liberar los potenciales y no las deficiencias de
sus estudiantes; crear situaciones de clase en
donde no existan nifios admirados y nifios re-
chazados, sino que el afecto y el aprecio sea
una parte de la vida de todos los nifios; que en
las clases donde reina, en alguna medida, este
tipo de clima los nifios aprenden mds de los
temas convencionales.

Pero he querido ir més alld de'las pruebas
empiricas para llevar al lector al mundo interior
del estudiante de todos los niveles que aprende
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