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"Con demasiada frecuencia la educacion parece mas apta
pdra silenciar nifos que pard escucharlos. Esto es un error. E
papel de la escuela en una democracia no es silenciar
voces sino atender lo que dicen. La educacién comienza

con la nocién de voz.*

Jerome C. Harste.

"¢ Sabe Ud. qué significa ser nifo?

Significa ser algo diferente... creer en el amor, en la amistad.
en la conflanza... Significa convertir calabazas en carrozas,
ratones en corceles, vileza en excelsitud y la nada en el
todo, pues cada nifio fiene su propia hada madrina alojada

en el ama.*

Francis Thompson.
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La principal funcién de fomentar la investigacion en los
niflos es que desarrolle su autenomia denfro de un marco de
relaciones de respeto mutuo entre &l y los adultos y entre los
mismos nifos, de tal manera que adquiera una estabilidad
emocional que le pemita expresar con seguridad y confianza sus
ideas y afectos, que el nifio desarrolle la cooperacion a través de
su incorporacién gradual al trabajo colectivo y de pequenos
grupos, logrando paulatinamente la comprension de otros puntos
de vista y en general den mundo que lo rodea. Favorecer la
capacidad de investigacion en el nifo pequeno, debe ser una
meta pemanente en los maestros, porque la investigacion ayuda
a estructurar el cohocimiento del mundo: amplia la capacidad
de actuar sobre las cosas; es un instrumento de infegracion del
individuo a su cultura; conduce a la socializacidon y curiosidad

natural y directa que posee el ser humano.

El razonamiento anterior debiese ser una realidad
permanente en todos y cada una de las escuelas de educacion
preescolar y primaria, porque en primer lugar ‘son la base
fundamental para disehar los perfiles, habilidades, destrezas y

expectativas de los alumnos que luego seran ciudadanos.

Sin embargo precisamente porque éste es uno de los
renglones mas fragiles, la capacidad investigativa, el deseo de

indagacién v los deseos correspondientes a la experiencia; 1a



experimentacion, la curiosidad y el descubrimiento de nuevas
verdades, teorias e hipdtesis siguen estando ausentes de nuestra

educacion bdsica.

Si bien, mds adelante abordamos con mdas detadlle el
problema, es importante sefalar desde ahora que la ausencia de
una politica indagatoria tanto en el curiculum como en la
practica docente de los maestros, ha propiciado una cultura del
verbalismo, del memorismo, de la supefficialidad, a tal grado que
no existe la mdas minima preocupacién por revertir esta magna
tendencia, considerdndose que asi, tal como funciona el proceso
educativo en el nivel de preescolar y primaria, es precisamente lo
que se necesita. De tal forma que generdcién tras generacion los
nifos entran y salen de estos niveles educativos sin que cursen la
experiencia sistemdtica de la investigacion en los diversos
campos de la ciencia que en la escuela estan anunciados

curricularmente.

No hablaremos aqgui de la ensefanza secundaria pues no
corresponde al dambito de andlisis de este trabgjo, pero i
pudiéramos manifestar que es ahi precisamente en la ensehanza
media donde se ve reflejada la ausencia de un proyecto, una
metodologia y una pedagogia que estén realmente involucradas

en un quehacer basado en la investigacion.



Otra secuela de este grave prOblemc es que la escuela
cercena o desnaturdliza la natural capacidad de indagacion y
curiosidad que tienen los nifos, derivando sus esfuerzos hacia
actividades repetitivas, infrcnscendén’ra!es gue nada fienen que
ver con la importanfisima capacidad de asombro que

acompafid siempre a quienes descubren algo.

Con respecto a la delimitacién del trabagjo quisiéramos
advertir que se circunscribi® a una exploracion en un nimero
determinado de _escuelas que nos parece representativo de la
ciudad de Lagos de Moreno lo que comesponde a educacion

preescolar y primaria en el primer ciclo.

Este trabajo de investigacién, representa para nosotros algo
muy importante, porque constifuye la primera experiencia como

investigadores.

Encontramos en su redlizacién muchas dificulfades, entre
ellas: el no poder ubicar nuestras experiencias dentro de algunas
teorias; dificultades de tiempo y de organizccién entre los
integrantes del equipb: dificultades para buscar y disenar los
instrumentos mds idéneos que nos permitieran reflejar la realidad
que estdbamos buscando: dificultades para convencer a los
companeros y autoridades de la necesidad de un cambio en la
labor educativa: dificultades con los padres de familia para

involucrarlos como parte activa y fundamental en la educacion
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de sus hijos; pero a pesar de fodo, encontramos personas que
colaboraron entusiastamente en la realizacidn de encuestas,
entrevistas y comentarios, porque aquellos que mostraron recelos
o temor a ser presentados como los personajes de un texto, se
dieron cuenta que su participacion mejoraria este trabdjo y que
en nosotros sdlo exisfia la mejor intenciéon de redlzar una
investigacién que mejorara en parte, la problemdtica que nos

aqueja.

De igual manera gqueremos patentar que intermnamente
tuvimos muchos momentos de desencanto, de apafia, de
desgano, ganas de descansar, ganas de estar mas tiempo con
nuestra gente; momentos que afortunadamente pudimos salvar;
porgue nos guia la firme intencion de terminar este trabagjo de
investigacién. Mismo que refleja la unién de un equipo de frabajo
en donde cada uno puso lo mejor de si mismo y en el que frente
a dificufades se fortalecid aun mds en apoyo, respeto mutuo,

comprension y amistad entre nosotros.

A todas aquellas personas que porﬁciparén directa e

indirectamente, nuestro reconocimiento y gratitud.

Al hacer un auto andlisis del trabajo que desarrollamos en
las aulas, nuestro equipo detectd con preocupacion la poca o

nula importancia que los docentes damos o la investigacion,



razdn que nos motivd a redlizar el presente trabajo. que consta

de tres capitulos y anexos, organizados de la siguiente manera:

En el capitulo I: De la actividad pasiva a la indagacion activa. En
este capitulo se establece la situacion problemdatica con claridad
y precisidn. Se ubica el problema en el nivel educativo y
contextual, se justifica la investigacion estableciendo la
necesidad al plantear alternativas, se establecen objetivos y se

hace la formulacién de hipdtesis.

En el segundo capitulo: Lo que la feoria dice sobre la
investigacién en la escuela, se precisan las caracteristicas
principales del medio y de la poblacion estudiada, asi como las
facilidades y dificultades que ésta nos proporciona, se confrontan
teorias pedagdgicas y practica educativa, se articularon
conceptos y hechos en tfomo a nuestro problema de
investigacion en donde tratamos de confrontar un cuerpo
ordenado y coherente de ideas explicativas, expusimos
conductas, acfitudes y opiniones que nos permitieron

comprender y planear la propuesta.

En el Glitimo capitulo: Hacia la basqueda del cardcter verbalista
de la educacién. Presentamos ordenada vy sistemdticamente la
indagacion y andlisis del problema que elegimos (metodologia).
las técnicas y procedimientos que utilizamos para obtencidn de

datos, asi come los resultados de la investigacion de campo:
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anexando cuadros estadisticos y graficas que apoyen la
informacidon presentada, y damos a conocer las conclusiones a

las que llegamos.

Como sugerencia se presenta una propuesta de trabgjo
pedagdgico en la que se consideran las transformaciones que se
intentan realizar a partir de las relaciones de cambio entre los
diferentes elementos que constituyen la practica docente, misma
que es congruente con los postulados de la investigacion
pcrﬁcipaﬁvd % éon principios vinculados con la docencia y la
investigacion. Consideramos también los factores y Trecursos
necesarios para desarroliada, asi como las limitaciones que

pudieran presentarse en la puesta en practica.

Anexos: Se presenta un anexo de lecturas de varios autores, que
a través de ellas invitan a la reflexion y a la necesidad de un -
cambio en nuestra labor docente conforme a los criterios

establecidos por las orientaciones de la propuesta.
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CAPITULO |
DE LA ACTIVIDAD PASIVA A LA INDAGACION ACTIVA



"FORMULACION DEL PROBLEMA

a)Justificacion

El nifo por naturaleza es inquieto, le gusta descubrir cosas;
investiga, pregunta, suefia y creq, platica historias que él imagina,
dibuja y juega, es curioso por definicion, y precisamente ese
deseo de indagacién y curiosidad son elementos importantisimos
que pueden contribuir para converlir a ese nifo en un
investigador, en un ausculfador pemanente que le ayude a

conocer mejor el mundo que le rodea.

Por desgracia, ese cardcter curioso del nifflo no ha sido
aprovechado cabalmente por la escuela; se ha desperdiciado
ese atributo, incluso, se le ha frustrado o cercenado. convirtiendo
el proceso de ensefanza-aprendizaje en un proceso verbalista y

no sustentado en la investigacion permanente.

La investigacién es uno de los fendmenos qu se han ido
desarrollando en el transcurso de la evolucién humana; las
distintas formas de organizacién responden a una necesidad de
subsistencia y de progreso indispensable para el funcionamiento
de la sociedad. Y en lo que respecta a lo formativo, todo
}programa educativo debe considerar esta situacion desde el

inicio del proceso mismo, lo cual debe constituir una propuesta
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de trabdjo que influya en la relacidn maestro-alumno, con
flexibilidad suficiente para poder considerar el respeto a las
necesidades e intereses de los nifios que necesita el mundo para

continuar progresando.

No hay que imponerle al nifio lo que debe hacer o
aprender, hay que prestar atencion a sus preguntas, no ignorarlo,
y facilitarde a través de la investigacién a que encuentre las

respuestas.

Si le brindamos carifo, aprenderd a querer, si lo respetamos
aprenderd a cooperar, si le gritamos responderd con violencia:

no hay mejor alumno que un nifo querido.

Creemos que los programas estan constifuidos para
fomentar en los nifos la investigacion, lo que pasa es que adn
continuamos con nuestra metodologia tradicional; es mas facil
llevarle al nifo las cosas ya elaboradas y no darle la oportunidad
de que &l las descubra. Dice un proverbio Chino ‘Dimelo, lo
olvidaré, muéstramelo, tal vez lo recordaré, pero hozme parte de

ello y lo entenderé’.
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b)Objetivos

La idea fundamental de este trabgjo es que las educadoras
y los maestros de Educacion Primaria en los primeros ciclos, en
base a los programas vigentes, incorporen a su tarea diaria
actitudes, técnicas y procesos que valoren sus experiencias para
concretizar una participacion encaminada a que el nino sienta la
necesidad de descubrir el por qué pasan las cosas y como llegar
a ellas; investigar, practicar, inventar, generar ideas, resolver
problemas, transformar, explorar, de tal manera que esto facilite,
inquiete y guste al nifo, lo mds imporfante, le posibilite lograr y

obtener un conocimiento verdaderamente significativo.

En pro de una ensefanza ‘eficaz’ (cémodd para el
maestro, pero no para el alumno: donde sus intereses no son
tomados en consideracion), los docen‘res sin intencién alguna de
reprimir, pueden en un momento dado inhibir la credtiva

participacién de un nifo y su espiritu de investigador.

c)Antecedentes

Este problema no es algo djeno o sdlo concebido
idealmente, sino que lo hemos experimentado en came propia,
ya sea en nuesfra calidad que tuvimos de alumnos, como ahora

al enfrentar el problema como maestros.
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Recordando nuestra etapa de formacion basica en la que
vivimos algunas experiencias donde nada mds nos
concretdbamos a escuchar al maestro, viendo en él a un ser
“tfodo poderoso” que nos daba las explicaciones correctas y si a
caso nos surgian algunas dudas e inquietudes, o en el Ultimo de
los casos, nos atreviamos a no estar de acuerdo con él, su actitud
era de represion al utilizar amenazadoramente la *varita magica®

ridiculizandonos verbalmente o calldndonos de inmediato.

La mayor parte del trabdjo consistia en hacer cdpics,
planas, series numéricas, aprendemos las tfablas, hacer
operaciones fundamentales en canfidades exageradas,
dictando. en donde los errores orfogrdficos se repetian infinidad
de veces, sin la aclaracién o correccidn debida; contestar
cuestionarios que después de cdlificados o revisados teniamos
que aprender de merhorio (sin comprenderlos) y asi, asignamos
un nimero que represenfaba nuestra capacidad de
aprovechamiento. Posteriormente, el maesiro anotaba la
cdlificacién en la boleta que se iba sumando mes tras mes para

promovernos al siguiente grado.
Todas estas actividades las realizébamos solos, en nuestras

bancas, sin dar la oportunidad de intercambiar ideas con

nuestros companeros.
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Cuando se tenia que hacer un experimento, la maestra era
quien lo redlizaba, y si era un trabajo de educacion arfistica,

teniamos un modelo ya elaborado bdjo la direccidn de ella.

El sentir confusién era cosa de todos los dias, porque no era
facil distinguir cudndo terminaba una actividad y cudndo
empezaba ofra; durante estas actividades la maestra (o)
pemanecia sentada en su escriforio o al frente del grupo.
apurdndonos o explicindonos cémo hacer el frabdjo en

cuestion.

ComUnmente habia fres o mds alumnos alrededor de su
escritorio preguntando, pidiendo ayuda o esperando que les
cdlificard, en estos periodos se no’raba mds indisciplina porque
algunos ya habiamos ferminado algun trabgjo, otros apenas lo
habian iniciado. Esto daba la impresion de un caos. und situacion
sin esperanza en cuanto a la posibilidad de llevar a cabo el

aprendizaje.

Ahora como maestros, nos damos cuenta que se han
dejado de lado algunas situaciones pero siguen prevaleciendo

otras.

Cudntas veces al estar en el Jardin de nifos la maestra
dice:

- "iVamos a lluminar una fior!*... El nino piensa:
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- {Qué bien... la voy a pintar de muchos colores!...
- (m) la van a iluminar roja con tallo verde.
- (n) {Ni modo! y la ilumina como la maestra indicd.
Al siguiente ano escolar llega con una maestra que
les da la libefad para que desamollen su propia

creatividad, y les pide:

- Van a iluminar una flor del color que ustedes quieran!

- Y el nino ilumina una flor roja con tallo verde.

Creemos que como maestros es més facil dar a los ninos las
cosas ya elaboradas, escoger los colores que pard nosotros sean
los idedles o el color que creemos debemos ensehar, sin dejar
que el nifo lo descubra, que nos exprese sus gustos y él encuentre
el camino. Eemplificando aun mds estas situaciones donde el
maestro impide que el nifo desarrolle su creatividad natural,

presentamos el siguiente caso:

A la sdlida del Kinder, llega un nific con un frabgjo en la
mano sin darle ninguna importancia. "

La maméa al observar su actitud le pregunta -, Qué bonito.
ta lo hiciste?- el nifo le contesta: no, lo hizo la maestra, yo

solamente le pegué el ojo".

No sefia mejor que dejdramos al nifo que él redlice sus

trabagjos como él pueda; quizd para los adultos no estén lo

@
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suficientemente estéticos, pero para él si, y creemos que
podemos asegurar que para el nifo va a tener mas valor el

trabagjo realizado por él.

Indudablemente que muchas de las actividades anteriores
siguen presentandose en las aulas; es muy comin observar en los
grupos una gran indisciplina, producto del desinterés en las clases;
la figura del maestro actual reflejando una expresion de enfado y
apatia; los pequeinos que acaso trabajan, estan hcciendo copias
o dibujos o ensimismados en un mundo de juego y fantasia. La
planeacién que el maestro redliza de sus clases la hace como un

mero formalismo, un requisito que la direccidn impone.

Una planeacion que no se djusta al inferés del nifo, en
donde sélo se pretende llevar una guia escrita que poco © nunca
refleja el verdadero trabdjo en clase, un trabagjo que fomenta la
heteronomia del educando. donde acostumbramos a seguir
instrucciones y no lo motivamos a desarrollar su pensamiento  a
través de escucharlo, de estimulacion a que busque y encuentre
por si mismo la respuesta, permitiendo que se eqUivoque y lo
intente de nuevo para que con ello se apropie del conocimiento,

independiente y creativo.

Globalmente logramos que los niftos no pregunten, no
tengan confianza personal, no consoliden su conocimiento

permanente, y sobre todo qu se habitien a confrolar las
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emociones y conductas por medio de llamadas de atencion,

gritos y reganos.

djDefiniciéon del problema

Hay para quienes la ensehanza es una rutina, es algo ya
dado, inmovible y estdtico, y aln mds, que sdlo debe ser

reproducido y repetido a lo largoe de los ciclos escolares.

Por esc es que todavia en las escuelas donde laboramos,
observamos que la mayoria de los maestros continGan
trabajando con la metodologia de ensefianza basada en la
clase discurso, en la cual se ven dlgunos contenidos de los
programas de una manera unilateral apoydndose en la
memorizacidon para asegurarse que el nifo ha adquirido el
conocimiento, y de una evaluacion que no considera los
diferem‘eS grados de asimilacién de los educandos. En donde
ademds se utiliza el autoritarismo como normatividad del
proceso, impidiendo asi, la critica que pudiera, en un momento
dado, hacer los adumnos a los contenidos impuestos, dando

como consecuencia la imposicion de un supuesto ‘saber”.

En nuestras zonas escolares encontramos autoridades
superiores (jefes de sector, inspectores y directores) que mas que

invitar e involucrar a los docentes a una nueva concepcion de la

v
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-docencia, limitan su interés, ya que se nos obliga a la asistencia a
cursos de actudlizacién que aparentemente estan organizados
para que el maestro conozca, opine, sugiera, andlice, mejore y
supere en forma colegiada su practica docente;
lamentablemente al término de dicho curso, los directivos nos
entregan los lineamientos a seguir y la forma en que deben
redlizarse, asi como la utilizacidn de materiales y prueba s
estandarizadas que habrédn de aplicarse obligatoriamente

(aunque digunos maestros las consideran obsoletfas).

Persistiendo las gestiones basadas en el autoritarismo, con
énfasis en el control, falta de participacion de maestros y alumnos
en la toma de decisiones para la vida académica de las

instifuciones.

De esta forma nos demuestran que el trabagjo que se realizd

en los talleres o reuniones no se foma en consideracion.
Dando como consecuencia que el maestro no se interese

por investigar o superarse intelectualmente, condicion@ndose a

trabajar de una manera improvisada.
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e)Hipodotesis

Para la redlizacidn de nuestro trabgjo partimos de las

siguientes consideraciones hipotéficas:

. El maestro sigue considerando al nino como un recepfor
pasivo.

. lLos actividades que el maestro redliza en el proceso
ensefarza-aprendizaje no son las adecuadas para
ayudar a los nifos a construir sus conocimientos y por

consecuencia no fomentan la investigacion.

. Por su forma de organizacién en el aula, el maestroc no le
daréd la oportunidad al alumno de intercambiar ideas y

experiencias con sus companeros.

. El maestro antepone sus forma de pensar, antes de

fomentar la autonomia, fomenta la heteronomia.
. El maestro tiene mds preocupacion por cumplir con un

programa que seleccionar los confenidos que se

adapten mds a los intereses de los niNos.
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CAPITULO Il
LO QUE LA TEORIA DICE SOBRE LA INVESTIGACION EN LA
ESCUELA



ajMarco de referencia

Nuestro trabagjo a desarroliar se encuentra ubicado en la
ciudad de Lagos de Moreno, Jalisco., siendo ésta desde siempre,
una ciudad de cruce de caminos; de Norte a Sur. de Este a Oeste
de la Repliblica Mexicana, razdn por la que se le considera de
gran imporfancid. Situacién que ha generado la fundacion de
grandes fabricas, como la Nestlé, Swissmex. Danesa., Alprodel,
enfre ofras. Ademds cuenta con una granja agropecuaria
considerada como una de las més grandes de la Republica

Mexicana, Sanfandila.

Instalados en los Glitimos dias. dos grandes tiendas
comerciales: una de ellas la de Gigante y otra Ley, atrayendo un

gran nimero de inmigrantes a residir en la ciudad.

Nuestros centros de trabgjo se encuentran ubicados, la
mayoria, en las zonas populares de Lagos de Moreno. asistiendo
a ellos nifos de padres que por lo general deéémpeﬁon las
abores de: empleados, empleados ocasionales © temporales,
vendedores ambulantes, obreros, oficinistas, fécnicos, maesfros y
personal con estudios superiores en pocos casos. Los cuales estan
conscientes que mientras mdas estudios tengan sus hijos mMas
oportunidad tienen de mejorar su forma de vida. Por lo que

hacen un gran esfuerzo por mandarios a la escuela y estar al
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pendiente de lo que los maestros ocupan de materiales para
proporcindrselos, demostrando asi el inferés que tienen porque

salgan bien preparados sus hijos.

El apoyo que pudiera dar el padre de familia al maestro en
la ayuda de sus hijos en las labores escolares en la mayoria de los
casos es nula, pues a veces la mam& no cuenta con los
conocimientos adecuados para esta actividad, dejandole toda

la responsabilidad al maestro.

Ademds los padres de familia tienen el hdbito de llevar a
sus hijos a la escuela y recogerios por lo menos en los grados
inferiores y en preescolar, lo que favorece la comunicacion entre

ambos.

Los centros de trabgjo son de organizacidon completa, la
estructura de los edificios es la adecuada pues fueron construidos

para ser escuelas.

Las aulas cuentan con ventilacién y orientacion adecuada,
cuentan ademds. con el mobiliario necesario, para los maestros y

alumnos.

La direccion es el lugar donde se renen esporadicamente
los maestros para hablar de la organizacion de actividades, pero

casi nunca de los problemas que enfrenta cada grupo escolar.
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Dentro de la organizacién escolar la inspeccion limita su
funcién a lo administrativo, sin considerar si va en beneficio
perjuicio de la educacion y, esporadicamente visitar las escuelas,

para revisar documentacion a los maestros.

El Director es el que determina y sugiere o impone las
actividades que deben redlizarse en beneficio de la escuela (en
algunos lugares), y el maestro asume el papel de colaborador
pasivo, acatando lo que se le ordena por la direccidon, lo que se

refleja de igual manera en la relacién maestro-alumno.

Existe una visible desvinculacién entre supervisor, direcfor y
" maestros en cuanfo a los objetivos que se pretenden lograr en los
nifios. Esta situacién propicia la oportunidad de que el maestro

trabaje de manera que él cree conveniente.

bjPlanteamientos tedricos

Tratando de apoyar la teoria con la prc'xéﬁco, nuestro
equipo de trabdjo intenta ufilizar algunos elementos de la
investigacion participativa, para que este frabdjo fuviese un
cardcter transformador, un sentide de accidén practica con la
intervencion de toda la comunidad o una parte importante de
ellc;: la investigacion participativa retne  las caracteristicas

siguientes: es una investigacion accidn, por lo que los
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investigadores no sélo observan sino también actian dentro de
una redlidad social; involucra diferentes técnicas, instrumentos y
organismos, fambién mantiene los criterios cientificos de precision
en la observacién y objetividad conjugados con los intereses de
la comunidad y su posicion ideoldgica, por esto, consideramos
que el utilizarla ayudaria a solucionar nuesiro problema. pues ‘La
investigaciéon participativa puede beneficiar inmediata vy

directamente a la comunidad™.

Al ser el maestro quien estd@ en contfacto directo con los
alumnos y ser él quien detecta las deficiencias, es importante que
involucre a la comunidad en todo el proceso de esta
investigacién desde la deteccion del problema hasta encontfrar
las soluciones: para esto utilizaremos el didlogo. la descripcion de
la redlidad. el desarrollo de teorias y soluciones, asi mismo, hacer
consciente a la comunidad de las necesidades y carencias que
afectan la labor educativa e invitAndola a que adgquiera el
compromiso y la consciencia de participar activamente en €l
proceso educativoe, por lo tanto en este tfrabajo no sdlo vamos a
disehar y ejercitar la investigacion, sino que, fambién
aprovecharemos los resultados en beneficio de nuestra practica

docente.

Mucho se habla y se dice sobre la modemizacion

educativa y sobre elevar la cdlidad de la educacion; por tdl

1 De Shutter, Anton, “Caracteristicas del método participativo", SEMINARIO UPN/SEP,
México, 1979, p. 70.
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motivo se han llevado acciones y estrategias para implementar
dicho proceso. Sin embargo no se han tenido los resultados
esperados no solamente por lo que como experiencia directa y
personal hemos experimem‘adb sino a fravés de la informaclén y

referencia que regularmente obtenemos.

Se podria pensar entonces lo que refiere Manuel Pérez

Rocha:

La contradiccion entre la prédica y la practica
demuestra un cardcter estrictamente ideoldgico del
educacionismo que cumple con la doble funcién de
justificar las diferencias sociales preservando  los
privilegios de la burguesia y dlentande en las closes
dominadas vanas esperarzas de mejora de cambio del
sistera socio econdmico?.

Serd el caso entonces un simulacro, porque esto es lo que
les conviene a quienes detentan el poder: al Estado, que de

alguna manera tiene el deber de conservar el sistema.

Queremos ser optimistas y pensar que esto no es fan estricto
y que existe una vertiente de verdadero interés en el cambio y
que si no se han tenido los resultados esperados es quizd que el
sistema educativo no ha sabido implementar estrategias
efectivas que ayuden a los maestros a cambiar verdaderamente

su practica docente.

2 Pérez Rocha Manuel, Educacién v Desarrollo, en Analisig Pedagégico UPN/SEP, México,
1979. vol. 2. p. 124,
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Si analizamos un poquito los planes y programas nos damos
cuenta que su flexibilidad le dan la pauta dl maestro para que
utilice su experiencia e iniciativa y trate de vincular los contenidos
a las necesidades e intereses del alumno, siendo ademdés
necesarias para el aprendizaje permanente y con este nuevo
enfoque superar la anfigua disyuntiva entre ensefanza

informativa o ensefdnza formativa.

Bajo la fesis de que no puede existir una solida
adquisicidn de conocimiento sin la reflexion sobre su
sentido, asi como tampoco es posible el desarrolio de
habilidades intelectuales si éstas no se ejercen en
relacidon con conocimientos fundamentales’.

Aunque esta diferencia enfre ensefidnza informativa  y
ensehanza formativa es muy clara los maestros no siempre la
comprendemos a fondo y muy pogcas veces la aplicamos a

nuestra practica docente.

De ahi que muchas veces se piensa que si el alumino sale
informado por consecuencia sdle también formado y nos
aoferramos a esta sifuacion siguiendo con nuestros métodos
tradicionales: en donde sdlo se habla, sdlo se explica, en donde
no se puede experimentar ni frabajar y donde esto no se puede
dar porque todo se le proporciona al nifo en una sefie de
modelos ya resueltos, quitdndoles la posibilidad de satisfacer su

necesidad de poder crear, de produci, de montar. de

3 SEP, Plan y Programas de Estudio, México, 1992. p. 13.
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desarrollarse y poder de este modo, dominar y modificar la

naturaleza que le rodea.

Por lo que se corisidera necesaric pensar en una
concepcidn de aprendizaje como un proceso de construccion
social (que a su vez se fundamenta en una posicién consfructiva);
una noclén del nifio como sujeto activo, participativo. creativo
que constituya su conocimiento a pardir del infercamblio de
expetiencias con sus companeros y maestros; y una nocién de

ciencia a la que el nifo pueda acceder y contribulr.

Por 1o tanto, el maestro debe considerar todo el proceso
evolutivo de sus alumnos. Donde los contenidos escolares no
sivan Onicamente para pasar de curso sino que  sean
instrumentos que ayuden al niflo @ desarollar su capacidad
creadora, que le inciten a razonar, a ihves’rigar y a poder ir
solucionando de esta forma, las cuestiones que diariamente les
plantea la vida, fomentando al mismo fiempo las relaciones

afectivo-sociales y el espiritu de cooperacion.

Siendo éstos los objetivos fundamentales de la Pedagogia

operatoria basada en la Psicologia genética de Jean Piaget.

Antes de empezar un aprendizaje es necesario deferminar
en que estadio se encuentra el nifo respecto a él, es decir, cual

es su capacidad de asimilacion sobre lo que se le presenta a su
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vida y en la escuela para conocer el punto del que se debe partir
y pemnitir que todo nuevo concepto que se trabadje, se apoye y
se construya en base a las experiencias y conocimientos que el

individuo ya posee.

Los alumnos objeto de nuestra investigacion dada su edad
se encuentran en el pefiodo o estadio precperatorio dentro de la
clasificacién redlizadda por Piaget y presentan las siguientes

caracteristicas cognitivas:
Periodo preoperatorio de 2 a 6 6 7 anos.

. Laresolucion de problemas dependen en gran parte de las
percepciones sensoriales inmediatas.

. No es la légica la que guia al nifio sino el razonamiento
intuitivo.

Aparece el - pensamienfo simbdlico conceptual, con
simbolismo verbal y no verbal.

. Hjuego es muy imaginativo.

. H uso del lengudje por parte del nific se caracteriza por su
repetitividad, egocentrismo, imitaciony experimentacion.

. A medida que aumentan las habilidades del lengudje, se
producen avances en el proceso de socializacién y el
egocentrismo fiende a reducirse.

. A medida que aumenta el lengugje, mejoran las

habilidades solucion del problema.



. Entre los cinco y siete afos se producen algunos de los
cambios evolutivos mas evidentes.

. Al final de este estadio pueden observarse algunas pruebas
de conservacion.

. H nifo no agrupa objetos con arreglos a categorias
conceptudles, sino.en base a su funcidn y a su experiencia

con ellos.

El maestro como un miembro mds del grupo se incorpora
pdra orientar la participacion y propiciar que el hifo comparta y
confronte con otros sus ideas, los problemas a los que se enfrenta

y las soluciones posibles.

De igual manera es imprescindible situar al nifo en el
ambito de las cosas concretas, despertando poco a poco su
rezdn por el contacto asiduo con la realidad, hacerle recaccionar
una y ofra vez frente a objetos visibles y palpables. satisfaciendo

asi anhelo de actividad.

Esto provocaré las acciones y reacciones qué originan las
sanciones naturales Gnicas que forman el espirtu, Unica que
generan et progreso. Déndole a los pequenos la oportunidad de

ejercitar su cuerpo y sus manos.
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Pensando en lo que dice Freinet "La escuela deberia ser en
todos los grados, un vasto taller de observacion de

experimentacion y trabajo™.

Asi se lograria que el nifo con este tipo de actividades de
investigacién y practica a la vez, él mismo vaya descubriendo su

propio conocimiento.

En donde el frabajo se desamollaria en un ambiente
democrdtico, de cooperacion, donde el nifio pone su
individualidad al servicio de los demds, y quienes junto con su
maestro elaboran su reglas o reglamentos necesarios a toda vida
colectiva y de trabajo., ademas si estos ninos desde su hogar
fienen el apoyo de sus padres y su familia, crecen en un
ambiente de cooperacion y aprobacidon a sus actividades,
llegaran a ser personas que logren el éxito. ‘La auto estima es la
manera como una persona siente de si misma. Es el juicio global

de si mismo, qué tanto le gusta su propia persona’.

Es cuando se estd contento de ser quien se es. De hecho. la
auto estima es la fuerza que impulsa a todo nifo al éxito o dl

fracaso como ser humano.

4 Freinet Celestine, "Reorganizacién del trabajo en las escuelas” Optativas, UPN/SEP, México,
1979. p. 170.

5 Pollar Barba, "Memorias", Segundas Jornadas Internacignales de Educacién Imicial, Jalisco,
SEP, México, 1994. p. 199.
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Para este tipo de actividades, la escuela deja de ser el aula
cemrada para convertirse en el escenario de ia represenfacion de
la vida, done los nifios, como los actores principales escriben el
libreto de su propio aprendizaje y el maestro asume el papel del
director de esta representacion que con respeto, habilidad de
delicadez, conduce el desarrollo de las diferentes escenas de

esta obra denominada proceso de ensehanza-aprendizaje.

El maestro debe ser un profesional de la educacidn, cuyas
inquietudes lo han conducido hacia la blsqueda de nuevas
perspectivas en el quehacer docente, que ha infuido o pensado
que con los nifos se puede hacer algo mdas que llenar recipientes
con informacién, muchas veces diena a la redlidad vy
necesidades infantiles; que ha concebido a la escuela como el
lugar en el que se desenvuelve una gran parte de su vida'y la de
sus alumnos; y, que asimismo considera que no debe hacer una
escicién entre lo que sucede dentro de los muros escolares y lo
que transcurre fuera de ellos, es decir, para que él sienta que hay
una gran continuidad entre Ia vida escolar y la vida cotidiana, de
tal forma que la escuela se constituya en el escencﬁo de la viday

ia vida en el escenario de la escuela.

A fin de poder lograr lo anterior se hace necesario adoptar

una posicién pedagdgica radicalmente innovadora.
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Pues como dice Moran "La didactica citica es una
propuesta que no trata de cambiar una modadalidad técnica por
otra, sino que planea analizar criticamente la practica docente,
la dindmica de la Institucién, los roles de sus miembros y el

significado que subyace en todo ello’.

Debemos ser conscientes qu.é las modificaciones que se
implementan en el terreno didactico no se pueden realizar por
decreto burocrdtico, sino debeh ser producto del andlisis y la
reflexion en donde el maestro desarrolle una auténtica actividad
cientifica, apoyada. en la investigacién, el espiritu critico y la

autocrtica.

Por lo que pensamos que es la forma en que se logra que el
ninc desamolle apfitudes investigativas, pues si nuestras
autoridades educativas ya dieron los elementos necesarios para
que el maestro cambie su forma de trabgjo. corresponde ahora a
los docentes intentar buscar alfemativas en las que fengamos
una participacién activa e innovadora, y ast sentir la necesidad

de propiciar y/o fomentar la investigacion en los nifos peguenos.

6 Moran Oviedo Porfirio, "Propuesta de elaboracién de Pregramas de Estudio en la Didactica
Critica", en Planificacion de actividades docentes. UPN, México, 1981. p. 32.
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CAPITULO 1l
HACIA UNA BUSQUEDA DE CARACTER VERBALISTA DE LA
EDUCACION

Metodologia aplicada, Andlisis de la Informacion y Resultados
arrojados.



1.1. LAMETODOLOGIA Y SU APLICACION.

Una vez que realizamos una primera fase de aplicacion
prefiminar para verificar la confiabilidad de nuestro instrtumento

de medicion y las tendencias que se obtuvieron’

Ya definido el problema planteada en la primera parte, nos
abocamos a indagar de manera objetiva y 'represen’raﬂvo esta
stuaciébn y obtener asi los dafos necesarios con los cuales
detectar el grados de actitudes investigadoras que se propician

en los escolares de 4 a 7 afos.

Pese a la disposicidon de los maestros de participar en este
proyecto, al entregamos las entrevistas mostraron actitudes
diversas, desde quien lo hizo con una gran disposicion hasta quien

alega falta de tiempo para poder contestarlas.
Caracteristicas de la muestra.
Se escogieron tres zonas escolares, la N° 164 y 127 de

Educacion Primaria y la zona N2 47 de Preescolar que perfenecen

al sistema federal de Lagos de Moreno, Jalisco.

7 Cfr. Cémo propiciar y/o fomentar la investigacion en nifios pequefios (4 a 7 afios); proyecto
de investigacién participativa que para acreditar la materia de seminario presentamos los
autores de fa presente tesis. Ahi se establecen los resultados y graficas que arroj6 esa
investigacién preliminar planteada en el autodiagndstico.
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Las escuelas de la muestra se circunscriben dentro de un
ambito social y econdémico muy similar, es decir, son colonias
populares que aun estando distanfes unas de -otras, tienen
caracteristicas muy similares, ya que a ellas asisten ninos que
provienen de familias de estraccion humilde, con padres (si los
tienen) de escasa preparacidn académica, mismos que
desempefan trabdjos que les reditGan sueldos muy precarios, de
donde se sostienen las familias, que en muchos de los casos

tienen un promedio de 3 a 5 hijos en edad escolar.

Debido al nimero de integranfes en edad escolar, los
papds no siempre pueden proveeros de los materiales
necesarios, conformandose con comprares lo mas indispensable
para la asistencia a la escuela. Cominmente enconframos
factores que son determinantes en la labor docente como es la
presencia de nifos que estén mal adlimentados, e incluso,
presentan grqdos de desnutricién que se refleja noforiamente en
su estatura y compleccién; otro factor es la imegular asistencia a
clases causada principalmente por necesidades familiares, bien
sea, por no tener zapatos, estar realzando ocﬁ\fidades en el
cuidado de sus hemanos o por enfermedades como gripe ©
diarrea, asi mismo la adquisicién de materiales necesarios durante
la marcha del proceso educativo no es facil de lograr de un dia

para ofro.
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Pese a todo lo anterior es importante reconocer que el
esfuerzo que redlizan los padres o futores es digno de admirarse
porque son ellos mismos quienes sienten la necesidad de buscar a
sus hijos un horizonte mdas amplio y por eso su esfuerzo de
mandarios a un lugar donde se les proporciona una educacion

escolarizada.

Esfq muestra fue aleatoria dentro de las zonas escolares en

las que prestamos nuestro servicio.

De 90 maestros se tomd una muestra de 29, que trabgjan
con escolares de 4 a 7 ahos; comprendiendo preescolar y el

primer ciclo de Educacion Primaria.

Con esta muestra tratamos de comprobar la hipstesis de
que el maestro no propicia o fomenta la investigacion en los ninos

pequenos.

La recoleccién de datos se redlizd con una entrevista
estructurada mediante preguntas cerradas pqrd los nifos, vy
cernradas y abiertas para los maestros. Y aunque la muestra
seleccionada comprendia 29 maestfros la muestra efectiva se
redujo a 26, por la razdén de que fres se abstuvieron de contestar,
cuatro omitieron la respuesta de algunas cuestiones de la

enfrevista, mismas que se reflejan en los cuadros estadisticos.
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Bl cuestionario para obtener la  jnformacion
correspondiente tiene la finalidad de darnos a conocer la actitud
que tiene el maestro respecto a la investigacién, asi como la del
nifo. Estas preguntas fueron disehadas de tal manera que el
maestro quedara evidenciado, por lo que nos abstuvimos de
hacer las preguntas directas para prevenir que | nos dieran
respuestas falsas. Ademds de estar relacionadas unas con otras
de tal manera que nos pudieran revelar qué tanto conoce y
maneja las teorias en que se fundamenta nuestra investigacion y
si realmente llega a aplicardas con sus alumnos. Por lo que en la
primera pregunta ¢(Coémo considera que el nifo aprende?
pretendemos fener un panorama general sobre la concepcién
que tiene el maestro de la adquisicion del aprendizaje en los
nifios, porque de esta manera reflejard el tipo de actividades y

roles que se desempehan dentro del aula.

En la segunda y fercera preguntas ¢Como realiza su
proceso de ensefanza-aprendeizaje? vy {Qué actividades
didacticas emplea para que el nifio aprenda? se fiene como
propdsito fundamental evidenciar la coriente educativa que van
implicitas en los lineamientos que se siguen para la organizacion
de las ccﬁvidades que emplea el maestro para que el nifo
adquiera su conocimiento y que nos demuestre lo que piensq,

dice y hace en su labor docente.
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Qusimos preguntarles sobre como consideran los libros de
texto, respecto al proceso de aprendizaje, ya que creemos que
los maestros se apoyan en un buen porcentaje de ellos, limifando
sus actividades a éstos; asi como saber qué tanta importancia le
dan a cumplir con un programa o el de seleccionar los
- confenidos que se adapten a los infereses y necesidades del

alumno.

Siendo la educacién tecnoldgica la base para propiciar
actividades y habilidades investigativas, no quisimos dejar de
indagar qué tan importante es para él, y asi, tener mas
fundamentos de que el maestro considera a sus alumnos

receptivos.

La finalidad de solicitardes estrategias innovadoras que
apoyan el proceso en las dreas de Espaiol, Matemdticas,
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales (Historia, geografia vy
civismo) y Aristicas, fue con el propésito de evidenciar al
maestro, ya que al proponer sus actividades nos dariamos cuenta
si éstas estaban encaminadas a propiciar las actividades y
habilidades investigativas, o si seguian encajonados en la

educacién tradicional.

Con las de los nifos pretendiamos que nos revelaran las
actividades que el maestro utiliza con frecuencia con elios, por

eso cada pregunta va encaminada a que nos dieron I

40



informacién de las actividades que en redlidad el maestro estd

realizando con sus alumnos:

. Si su organizacién dentro del aula considera al ninc como
sujeto activo o como recepfor.

. Si se les da oportunidad de intercambiar ideas o por el
contrario, se les coarta por el autoritarismo.

. Si sus fareas van encaminadas a la blUsqueda de
informacién de su medio ambiente y con su familia, o
nada mdas son para memorizar o ejercitar.

. Sise propicia la autonomia o la heterenomia.

Con las dltimas preguntas pretendemos indagar el
ambiente cultural en el que se desenvuelve el alumno y
comprobar la faciidad que en un momento dado se pudiera
tener para redlizar algunas actividades investigadoras. Asi
comparar las respuesta de ambos, maestros y alumnos, y poder

tener una mayor redlidad entre lo que se dice y se hace.

La manera en que fueron aplicados los cuestionarios a los
nifios fue de una forma natural, en el patio a la hora del recreo
como platicando con ellos, en los pasillos sin la presion de sus

maestros y nos respondieron con la verdad.

Al final de este capitulo presentamos los resulfados

generales arrojados en la investigacion.
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1.2. LO QUE EL MAESTRO DICE QUE HACE.

A los maestros se les pidié su colaboracién voluntaria para
participar en este proyecto de investigacion: les entregamos la
entrevista aclaréndoles que eran andnimas y que los datos que

reportaran ayudara a concluir dicho proyecto.

En esta entrevista se hizo notar que las tres primeras

preguntas serian contestadas en orden de importancia.

Los resulfados obtenidos fueron los siguientes:

A la pregunta ¢ Cémo considera que el nifo aprende?

Un 38% considera que el niffio realmente aprende
descubriendo el conocimiento, el 19% participando, un 23%
considera que escuchando, ofro 12% pehsando y un 8%

entendiendo. (Ver cuadro n® 1)

Como se puede observar un 57% de los entrevistados tiene
la idea de como reaimente el nifo aprende, sin embargo es
alarmante que a pesar de los esfuerzo redlizados por las
autoridades educativas para mejorar la calidad de la educacion
y la difusion que le han dado a ésta es realmente grave
encontramos con un 43% de maesiros que aun continGan
conservando sus ideas de que el nifo aprende de una forma

pasiva.
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En cuanto a la cuestidbn ¢(Coémo redliza su proceso de

-ensehanza-aprendizaje?

Un 59% contestd que "haciéndoles parficipar en fodo
proceso” para que ellos descubran por si mismos los resultados; un
18% intentando vincular los contenidos con el interés de los
alumnos, sin embargo un 18% argumenta que explicandoles
claramente a los nifos las conclusiones y resoluciones de los
problemas o del tema y un 5% con unda disciplina estricta para

que se entienda la explicacién. (Ver cuadro n® 2)

Esto revela que un 77% redliza actividades que propician

actitudes y habilidades investigadoras.

Enconframos aqui una contradiccidon, ya que en la
pregunta anterior el 57% sosfiene que es descubriendo como el
nifo aprende y ahora se presenta un 77% que qﬁrma que sus
actividades se realizan haciendo participar al nifo en todo el
proceso al descubrir por si mismo el conocimiento, esta diferencia
del 20% aproximadamente nos hace suponer que el 23% que
declard que el nifo aprende escuchando contradice su propia

respuesta.
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Respecto a la cuestidon (Qué actividades didacticas

emplea para que el nifo aprenda?

El 81% dice que sus actividodes las realiza con la
organizacion de talleres de investigacion donde propicia la
participacién autogestiva de los alumnos. y un 19% con
elaboracién de materiales didacticos que posibilifen que el
alumno descubra y elabore sus propias conclusiones. (Ver cuadro

n®3)

Comparando las respuestas antefiores y su relacién con
&stas Gltimas se presentan contradicciones muy grandes ya que
las diferencias entre las primeras y las terceras es de un 24% lo que
nos hace suponer que la informacion presentada, no es veridica,
puesto que si sdlo el 57% dice que descubriendo es como
aprende, 77% hace actividades que propicieh' actitudes vy
habilidades investigativas, el 18% organiza talleres, y propician la
participacién autogestiva. Es ilogico pensar que con esta

mentalidad se propicie este tipo de actividades.
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A la pregunta ¢Cdmo considera los libros respecto dal

proceso de aprendizaje? A ésta le acompanan tres opciones y

cada una de ellas la afiimacion y negacion de la misma.

a)

o)

c)

Sus confenidos son proporcionales al calendario
escolar.

Un 64% de los maestros contestd que no, y 36% que si
son proporcionales.

Incluyen ejercicios y ejemplos que faclliten el
aprendizgje.

Un 85% afima que si y el 15% que no.

El lengudje usado y los términos son propios de la
naturaleza y entendimiento del alumno.

Un 76% dice que sl y un 24% dice que no. (Ver cuadro n?

4y.

Por los resultados revelados en la muestra suponemos que

la mayoria de los maestros les interesa mds cumplir con el

programa que seleccionar los que se adapten a los infereses de

los ninos.

Ademds creemos que el maestro utiliza el libro de texto no

como un auxiliar didactico sino como la Unica herramienta a su

alcance, puesto que opina que los ejercicios y ejemplos facilifan

el aprendizaje, y dejan de considerar el hecho de que muchos

ejercicios hacen el frabdjo mecanico y repefitivo. Sustentando

w
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aln més la contradiccién de que si trabdjan con talleres de
investigacién ¢Coémo es posible que sélo sean utilizados los libros
de texto? Es ain mds grave que la mayoria opine que el lenguaje
y los términos de los libros de texto son propios de la naturaleza y
entendimiento del alumno. siendo tan solemnes, serios,

ceremoniosos; entendibles para un adulto, pero no para los ninos.

Con esta actitud los maestros nos muestran que al utilizar el

texto oficial piensan mds en su comodidad que en gusto del nino.

Cuando se le pregunta si considera positiva la desaparicion
' de la educacién tenolégica en primaria, el 24% responde que siy

el 76% dafirma que no.

Al hacer el andlisis de por qué 35% se abstuvieron de
contestar, 12% confundieron la pregunta con la tecnologia
educdativa, el 4% no sabe para qué sirve y nada mds un 38%

reconoce su utilidad. (Ver cuadros n® 5y 6)

Es alarmante notar que los maestros no le dieron a la
educacién tecnolégica la importancia que reviste como una de
las bases para propiciar actividades y habilidades investigativas
puesto que no conciben la ciencia como un proceso ufilizado

desde el principio. y la confunden como algo manual.

50



GRAFICA N2 5

¢ CONSIDERA POSITIVA LA DESAPARICION DE LA
EDUCACION TECNOLOGICA EN PRIMARIA?

FUENTE: Grupo de investigacion.

Al solicitar a los encuestados estrategias innovadoras que
apoyen el proceso en los dreas de Espanol, Matemdticas.
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales (Historia, Geografia y

Civismo). Arfisticas.

En ciencias naturales un 27% se abstiene de contfestar 58%
propone estrategias ya utilizadas, 15% propone que el proceso de
ensefanza aprendizaje se lleve a cabo en laboratorios de

investigacion.
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En las areas integradas de las ciencias sociales, un 35% se
abstiene de confestar, un 38% esirategias ya ufilizadas y
Gnicamente el 27% propone partir de un enfomo social, hablar
con auforidades superiorés, utilizar textos adicionales para

consultar y el andlisis de periddicos.

En el drea de espanol, el 4% considera la entrevista como
una propuesta innovadora para esta drea, 69% no propone nada

nuevo y 27% se abstiene.

En matemdaticas un 4% propone visitas a fabricas y el mismo
porcentaje, laboratorios de investigacion, 58% propone

estrategias ya conocidas y 35% no propone nada.

En educacidn arfistica un 4% propone la asistencia a
eventos culturales, otro tanto, talleres de musica, igualmente el
tener una grabadora permanente en el saldn de clase, un 50%
propone estrategias ya utilizadas y un 38% se abstiene de

contestar. (Ver cuadro n®7)
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Como podemos observar en el cuadro anterior, el
porcentagje tan grande de maestros que se dabstienen de
proponer estrafegias y un porcentaje mas elevado aln de los
que proponen estrategias que deberian manejar en forma
continua porgue ya estan incluidas en los programas, demuestran
con ello que los desconocen. Pensamos entonces que existe una
incongruencia muy grande, pues si nosotros maestros, NO somos
capaces de participar como adultos para crear situaciones
nuevas en nuestros grupos. y obtener mejores resultados en
nuestra actividad docente ¢cémo es posible que afirmen en la
pregunta n® 2 que logran la participacion de los alumnos en todo
el proceso de ensehanza? Quiere decir enfonces, que opinamMos

de una manera y actuamos de ofra.



1.3. LO QUE LOS NINOS DICEN QUE HACE EL MAESTRO.

Los resulfados obtenidos de la encuesta aplicada a los

niflos fueron los siguientes.

Cuando le preguntamos ¢ Qué es lo que haces en clase?
Un 59% contesté que planas, 32% juego con materiales, 9%

otros (Ver grafica n® 8).

GRAFICA N2 8
PARTICIPACION DEL ALUMNO EN EL SALON

Qué es lo que haces en clase?

58%

€0%-

50%

M~ =23 00O=~0T

Planas Juegos Otros

FUENTE: Grupo de investigacion.
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A la cuestion ¢Qué materiales utilizas cuando frabgjas con
fu maestro?
68% libros de texto, cuademo y Idpiz, 26% con materiales,

6% otros (Ver grdfican®9).

GRAFICANQ

TIPO DE MATERIAL DIDACTICO EN APOYO A
LA DOCENCIA

( Qué materides utilizos cuando fraogjos?

6%

—me~3 00 =0T
o

FUENTE: Grupo de investigacion.

57



Al preguntarles ¢ Cuando fienes alguna duda y le preguntas
a tu maestro (a)?
Un 29% le dice que se calle, 44% de da la respuesta, 21% le

dice: ¢y G qué piensas que sea?, 6% otros (Ver grafica n? 10).

GRAHCAN 10
FORMA DE PARTICIPACION MAESTRO ALUMNCS

¢Quando tienes diguna duda, fe preguntcs al moestro?

2

08 ¥ o8 8 4 2

NS S N NN

2

Te dice que te calies Tedabrest Te progusnta JQui plensas tif? Otras

FUENTE: Grupo de investigacion.
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Cuando le preguntamos ¢Cuando estas en la clase
trabajando, tu maestro te dice lo que vas a hacer y coémo o
debes hacer?

El 68% dice que si, el 20% a veces, 12% no. (Ver grdfica n°
1D

GRAFICA N 11

NIVEL DE AUTONOMIA DEL ALUMNO

¢ Cuando estés en dase trabgiando, fu maestro fe dice lo que
vas a hacer y como?

FUENTE: Grupo de investigacion.
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Al preguntarie ¢ Qué tareas te deja fu maestro (a)?
47% dibujos, copias, planas; 26% due observe y recoja
materiales, que pregunte, que busque; 26% otras (Ver grafica n®

12).

GRAFICANe 12
CARACTER DE LAS TAREAS

{Qué tareas fe deja tumaestro?

/
<
L/
“

BN~ B 040D

NN N N

Dibujos, planas, coplas, otros Qua ahiseives y recojas matsrides Otras

FUENTE: Grupo de investigacion.



A la cuestién ¢(Qué te dice fu maestro (a) al terminar tu
frabajo?

El 56% le dice nada mds que estd mal o muy bien, 35% sdlo
le cdilifica (no observa), 9% si esta mal le explica, (Ver grdfica n®

13)

GRAFICAN? 13

COMO VALORA EL MAESTRO B TRABAJO DE LOS ALUMNGCS

L Qué te dice el maestro al terminar tu trabajo?

S

SSSSSSSUSSN

38

e300 0%

'REEEEERE.

FUENTE: Grupo de investigacion.
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Cuando le preguntamos ¢Tu maestro (o) lleva al salén de
clases materiales como macetas, animales, hojas, periddicos,
revistas, etc.?

35% dice que no, 30% dice que si, 35% a veces. (Ver grdfica

n° 14)
GRAFACA N2 14
APOYO CON MATERIALES DIDACTICOS
. Tu maestro lleva al saldn de clases fmateriales coma macetas,
animales, hojas, periddicos, etc.?
%
m-
3‘%-
P 3%
e
o 3%
t
a X%
1
e 29%-
m-
—v

FUENTE: Grupo de investigacion.
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A la dltima pregunta ¢ Hay libros en fu casa?
97% dice que si, 0% dice que no, 3% a veces (Ver grdfica
n215).

GRAACANe 15

INVESTIGACION SOBRE AMBIENTE CULTURAL EN B HOGAR

$Hay libros en fu casa?

LI
ANANANAN

T TR - IR I T T - T+
§ 4
AN

3
AN

FUENTE: Grupo de investigacion.



1.4. RESULTADOS GENERALES.

los resultados arojados de la investigacion son  los

siguientes:

Existe un gran nimero de maestros que siguen conservando
los ideas de que el nifho para adquirir un conocimiento
permanente y verdadero necesita escuchar explicaciones que
da el maestro, con una disciplina estricta para que entienda y
redlizando innumerables ejercicios y tareas para que reafime lo

gue aprendid.

Esta situacién es un gran obstéculo que debemos salvar
porque si persisten con ideas y métodos tradicionales es muy
probable que no apliquen con sus alumnos estrategias de frabgjo
en donde se dé a los alumnos oportunidad de una participacion

mas activa.

Nos dimos cuenta que de una pregunta a otra
aumentaban los porcentagjes en los que los maestros afirman que
para que el nino aprenda, los hacen participar en todo el
proceso para que ellos descubran su conocimiento, y siendo aun
mds los maestros que afiman que convierfen sus clases en un
permanente taller de investigacion, en donde propician la

participacion autogestiva del alumno.



Ante estos resultados y haciendo un andlisis de éstos,
llegamos a la conclusidn de que no es posible que un maestro
que tenga estas ideas anteriormente expuestas, pueda aplicar a
sus alumnos este tipo de actividades, que no tienen nada qué ver
con su forma de pensar y, ademds, que los maestros que fueron
coherentes con sus respuestas tampoco en la realidad las aplican
porque las respuestas que dieron los ninos en las encuestas

aplicadas, dicen todo lo contrario.

Creemos que las contestaciones de algunos maestros no
son muy factibles y que sdlo lo que dicen hacer es porque en los
Glimos cursos se han manejado este tipo de conceptos y
organizaciones. Lo cual nos refleja que los maestros tienen la idea
de coémo debe ser el proceso de ensehanza-aprendizaje y la
manera cémo debe ser su forma de trabgjo. Pero
lamentablemente los programas de actuadlizacion  que
implementa la SEP no han fenido la continuidad que se debe de
tener en éstos. Ademas de no contar los maesiros con un apoyo
de las autoridades supetriores ni con un espacio para intercambiar
opiniones con sus compaferos de frabagjo donde pudieran

expresar sus dudas o ideas.

Este hecho condiciona a los docentes a tratar de encubrir
las deficiencias que cada uno de nosofros presentamos
denotando cierto temor a la critica, al quedar expuesta la forma

en qus redlizan su trabagjo docente.




Por eso cuando les preguntamos sobre los libros de fexto
eran de esperarse las contestaciones de estas: los libros cuentan
con los ejercicios y ejemplos que facilitan el aprendizaje; que los
contenidos no son proporcionales al calendario escolar; y
ademds, que el lengudje y los téminos son propios de la

naturaleza del nino.

Es l6gico afimar que el maestro utilza el libro nc como
auxiliar. sino como la Gnica heramienta a su alcance,
convittiendo asi al nifo en un llenador de libros, y que ademds,
nada mds estd interesado en cumplir un programa, en lugar de
hacer una seleccion junto con sus alumnos de los contenidos que

le pudieran servir en su medio y a sus intereses.

Al contar con un libro igual para todos, les facilita el frabagjo
al maestro, aunque esto no tenga nada de atractivo para el nino,
pues son serios, ceremoniosos, enfendibles para el adulfo, pero no
para los nifos. Pensando asi el maestro piensa mds en su

comodidad que en &l gusto del nino.

Opuestamente a lo que se hace en educacion primaria, en
preescolar "Mi Cuademo de Trabajo’, si se utiliza como un auxiliar,
en el cual puede trabdijar el niflo conforme a su interés, aungque
todavia existen educadoras que quieren llevar un orden,
impidiendo asi que el nino desarrolle su iniciativa. Ademas el

lengugje utilizado en *Mi Cuademo de Trabgjo” y los términos son
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los adecuados, los dibujos son llamativos y afractivos, pues
pueden jugar, amar, colorear, sefiar, clasificar, convirtiéndolos en

atractivos para el nino.

Al no considerar el maestro a la ciencia como un proceso
que nace de la curiosidad, que se debe de auxiliar con la
educacién tecnoldgica. al preguntarles sobre la desaparicion de
ésta como materia digna de evaluacion porque estd integrada
dentro de las ofras asignaturas, la mayoria de los nmaestros,
lamentablemente, nunca le dio la importancia que reviste el
‘hacer este tipo de actividades. Otros la limitaron a trabajos
manuales v hubo quienes la confundieron con la fecnologia
educativa, otros mds quienes ni sabian para qué servian, y pero

aln, quienes no dijeron nada.

Comprobamos que una gran parfe de maestros nos
dedicamos a crificar y a quejarmos, pero No somos capaces de

proponer situaciones que den soluciones a eso que criticamos.

Cuando en los programas anteriores no seﬁdloban fodas
las actividades que teniamos que redlizar, decian que eran
obsoletas porque no estaban acorde al lugary a intereses de los
niftos. Ahora que tienen en sus manos el poder aplicar estrategias
que elios consideran apropiadas, resulta que no tienen nada que
decir y se abstienen de contestar, quien lo hace propone o

mismo de lo que se quejaban, y una minima parfe es la que
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aporta situaciones en las que pueden en un dado momento

ayudar al nifto a construir su propio conocimiento.

Los resultados obtenidos en las encuestas a los NiNos Nos
revelan cémo el maestro en sus actividades cotidianas no
propician la investigacion, ya que la mayor parfe del tiempo
obliga al nifio a que se dedique a la elaboracion de planas como
el Unico recurso efectivo para que el nino adquiera la lecto-
escritura y conozca las representaciones de los nameros a base
de repetirias infinidad de veces y puedan memorizar esos signos

que no les dicen nada.

Por lo que el material se reduce al iapiz y cuademo; no
como el anico pero si como el mas importante e indispensable en

un dia de clase.

La relacién maestro-alumno es unilateral consecuentando
la heteronomia del nifo, porque el maestro es quien ordena
todos los trabajos que habrdn de redlizarse, convirtiéndose asl, en

la autoridad suprema. El que dice la dltima palabra.

Sus actividades extraclases se encaminan hacia el mismo
objetivo, la repeticion para que se llegue a la memorizacion

(planas, copias, operaciones).



Sobre la forma del trabgjo. la organizacion imposibilita la
inferaccién alumno-alumno, ya que este fipo de trabdjos es
individual, no dando la libertad al nino de compartir sus ideas con
sus compaheros sus dudas y la oportunidad de comparar su

frabgjo.

La evaluacién no se pone a consideracion del grupo, sino
que el maestro determina segln su criterio si el trabajo realizado

esta bien o no.

Aunque los nifos dicen, en su mayoria, que si hay libros en
sus casas, son.los mismos que ellos tienen, mismos que les dic su
maestro o los de sus hermanos y, posiblemente, algunas revistas
baratas en las que predominan los dibuijifos, caracteristicos de {as
revistas populares, ya gue son hijos de padres con un nivel cuttural
bajo no acostumbrados, y mucho menos, dficionados a la

lectura.

De esta manera el maestro y el limitado ambiente cultural
en donde se desenvuelve el nifo, van apagando po'co Qa poco su
natural deseo de indagacién, curiosidad que seria el elemento

clave para formar ninos investigadores.

Al comparar las entrevistas de maestros y alumnos, Yy
analizar cada una de las preguntas, nos atrevemos a pensar que

un alfo indice de maestros continlan laborando con un esquema
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tradicional; que algunos intenfan un cambio en su forma de
concebir su trabagjo, perc no han encontrado el camino para

propiciar y fomentar la investigacion en los escolares.

Lo anteriormente expuesto confirma la hipdtesis de que el
maestro no propicia la investigacion en sus alumnos de 4 a 7
afos. ademds nos dimos cuenta que en las respuestas de las
educadoras y sus alumnos, manifiestan mdas esta inclinacidon a

desarrollar esta actividad.
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CONCLUSIONES



1.5. CONCLUSIONES.

El maestro actual persiste en concebir al aprendizaje en la
corriente pedagégica que llamamos escuela fradicional,
donde y a pesar del fiempo que ha franscurrido sigue
utilizando la memoria y la repeticibn como los elementos

claves de la labor docente.

Indudable es, que pensando de esta manera no ven en
el alumno un sujeto activo, sino a un ente que sabe
repetir y copiar fielmente los sabios conocimientos

impartidos en el aula.

Por demds deciro, es dificil el adaptarse a los cambios
educaciondles que se necesitan en el presente, dificil es
de por s e modificar su trabdjo que ha ido
perfeccionando por la experiencia acumulada durante
los afos de servicio y que les brinda la satisfaccion de que
afo con ano apruebe con conocimienfos ‘permanentes’

o no la mayoria del grupo.

El factor decisivo y desmotivante para el maestro que
fiene intenciones de cambiar o modificar su trabgjo

radica en que las autoridades educativas consideran que
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es suficiente para los docentes el asistir esporadicamente

a cursos pedagdgicos.

No es posible que con cursos que duran2 a 3 dias al inicio
o final del curso escolar se pretenda cambiar toda una

vida de frabgjo en las aulas.

Algunos maestros que llegan a aplicar propuestas que se
sugieren en los cursos, lo realizan mas como un auxiliar
que nos pemite proyectar el trabgjo hacia los demdas,
que como actividad que fortalezca la adquisicion del .

conocimiento de manera activa.

Las actividades del docente se concretan en transmitir
conocimientos ya elaborados, sin crear sifuaciones de
aprendizaje adecuadas para ayudar a los ninos A
construir los conocimientos que estan en condiciones de

reinventar.

Los maestros no seleccionan aquellas in’reﬁogcntes que
los mismos nifos se plantean y que pueden ser mds Utiles
para el progreso de todos. no fomentan el cambio
permanente entre los nifos, incluso no infervienen en los
discusiones grupales preguntando, poniendo de
manifiesto las confradicciones que pueden existir entre las

ideas de los nifos, ni proponen contraejemplos que los
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lleven a reflexionar y a encontrar soluciones cada vez

mds avanzadas.

No dlienta a investigar y a constifuirse él también en
investigador, nifo y maestro no se dan la oporfunidad de

aprender juntos.

Los docentes no descubren cudles son las hipdtesis que el
nifo formula espontédneamente frente a los problemas, las
estrategias que utiliza para resolver los conflictos que se
planteqa, los infercambios que resultan mdas significativos

para su desarrollo.

La evaluaciéon que aplica no considera la utilidad de las
siftuaciones de aprendizaje que ha propuesto, de
reotientarias, adecudndolas cada vez mdas a los
posibilidades cognoscitivas de los nifios con los que

trabgdja, limitandola a un signo.

‘En las escuelas se acentla la ensefanza verbal y en las
que la autoridad del maestro hace inGtil el trabgjo de
investigacién, quedando el niho especialmente
receptivo, el concepto de aufonomia no es muy

aceptado por los docentes.
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Un gran namero de docentes manifiesta la inquietud de
transformar su préctica docente, pero lamentablemente
no encuentra eco ni con las autoridades superiores (Jefes
de Sector, Inspectores y Directores) ni con los mismos

companeros.

La informacidon que se recibe de‘ los nuevos planes y
programas, propuestas de trabdajo y reformas educativas
se va distorsionande a medida que pasa por las
diferentes autoridades, porque cada uno la interpreta,

modifica y aplica segln sus conveniencias.

La inseguridad de los docentes para aplicar estrategias se
manifiesta en el femor al fracaso, al qué diran, a no ver

resultados inmediatos.

los maestros no cuentan con los conocimientos
suficientes y precisos sobre los procesos evolutivos dél
nifo, ni con e conocimiento de las tendencics
pedagdgicas contempordneds, comprendiéndo mal los

pasos espontaneos de los alumnos.

No se concibe al nino como un sujeto a quien debemos
profundo respeto intelectual, respefo por sus posibilidades
y limitaciones, no se parte de los infereses de cada nifo

en particular y no se considera todo aquello que puede
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comprender en la medida en que se le dé la oportunidad
de reconstruirio en lugar de presentarselo como producto

terminado.

Los docentes no se ven a si mismos como los promofores
de actividades, encauzadores de inferés, guias
expefimentados en el aprendizdje de sus alumnos y a la
vez no ve en los educandos a los principales agentes de

su propio conocimiento.

La decién del docente se desarrolla aisladamente |, sin un
ambito de intercambio, que les permite confrontar sus
descubrimientos con los de otros docentes, reflexionar
sobre las producciones de los ninos, compartir sus
inquistudes y dificultades, encontrar conjuntamente
soluciones a problemas comunes, tomar en cuenta
diferentes tipos de vista al planificar y evaluar las

situaciones de aprendizaje.

No existen vinculos estrechos entre la escuela y la
comunidad que conduzca su historia, que comprendd y
respete sus caracteristicas, que participe de su
problemdatica, que colabore con otros sectores de la

comunidad en la basqueda de soluciones.
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Para los docentes no es importante salir con los ninos de
la escuela para investigar aspectos desconocidos del
medio en que viven, para profundizar el conocimiento de
ofros, para deécubrir relaciones entre hechos
aparentemente  desvinculados, para comparar  su

comunidad con ofras comunidades.

Los padres de familia constituyen el nexo natural entre la
escuela y los ofros miembros de la comunidad, deben
estar en interaccidon permanente con Ios docentes,

lamentablemente no se lleva a la practica.
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FORMATOS DE ENCUESTAS



ENCUESTA N° 1.
ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

Anos de servicio
Grado que atiende
Sexo

N2 de plazas
Estudios

CONTESTE POR FAVOR POR ORDEN DE IMPORTANCIA

1. ¢Coémo considera que el nino realmente aprende?

a) Entendiendo )]
b) Descubriendo ()
¢) Escuchando ()
d) Participando ()
e) Pensando ()
f) Ofros

2. ¢Cdmo redliza su proceso de ensehanza-aprendizaje?
a) Tratando de explicar claramente a los ninos ()
b) Logrando una estricta disciplina para que se
entienda la explicacion )
¢) Intentando vincular los contenidos con el interés
de los alumnos
d) Dejandole muchos ejercicios y tareas para que no

olvide el tema : ()
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e) Explicdndoles claramente las conclusiones y
resoluciones de los problemas o del fema ()

f) Haciéndolos participar en fodo el proceso para
que ellos descubran por si mismos los resulfados ()

g) Otros

3. (Qué actividades didacticas emplea para que el nino
aprenda?
a) Redlizaciéon cofidiana de tareas en donde repitan los
temas para reforzar lo visto en clase ()
b) Converir la clase en un permanente taller de
investigacién en donde el maestro propicia
la participacion autogestiva de los alumnos ()
¢) Hacer equipos de trabajo para gque contesten
grupalmente los temas fratados ()
d) Elaboracién permanente de cuestionarios para
conocer el grado de avance de los alumnos ()
‘) Elaboracion de material didactico que posibilife
que el alumno descubra y elabore sus propias
conclusiones | ()

f) Ofros

4, ,Coémo considera los libros (en primaria), mi cuademo de
trabajo (en preescolar) de texto respecto al proceso de

aprendizaje?



a) Sus contenidos son proporcionales al calendario escolar.
SECD NO ()
b) Incluyen ejercicios y ejemplos que faciliten el aprendizaje.
SEC)D NO ()
c) B lengudje usado y los téminos son propios de la
naturaleza y entendimiento del alumno.
St() -NO ()
5. ¢Considera positiva  la desaparicién de la Educacion
Tecnoldgica en primaria?
SEC) NO ()

Por qué

6. Describa estrategias innovadoras que apoyen el proceso de
ensenanza-aprendizaje en las areas:

CIENCIAS NATURALES

CIENCIAS SOCIALES

ESPANOL

MATEMATICAS

EDUCACION ARTISTICA

i GRACIAS POR SU COOPERACION !
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ENCUESTAN°2
PARA ESCOLARES DE 4 A7 ANOS

GRADO EDAD SEXO

1. ¢Qué eslo que mds haces en clases?

a) Planas ()
b) Juego con materiales )
c) Otros ()

2. ¢Qué materiales utilizas cuando trabajas con tu maestro?

a) El libro de texto, cuademo y Iapiz )
b) Pdlitos, fichas, plastilina, corcholatas ()
c) Otros ()

3. Cuando tienes alguna duda y le preguntas a tu maestro

a) ¢ Te dice que te calles? ()
b) ¢Te da la respuesta? ()
c) Te dice: ¢, Ta que piensas que sea”? ()
d) Otros

4. ¢Cuando estds en la clase con tu maestro trabadjando, fe dice
todo lo que lienes que hacer y como lo debes hacer?

Q) Si b) No c) A veces
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5. ¢Qué tareas te deja tu maestro (a)?
a) Dibujos, copias, planas
b) Que observes y recojas materiales, que preguntes, que
busques
c) Otras

6. Al terminar un trabgjo tu maestro te dice
a) Esta mal o muy bien
b) Solo lo cdiifica, no lo observa

¢) Si no estd bien fe explica

7. Tu masstro (@) lleva al saldn de clases materiales como
macetas, animales, hojas, periddicos, revistas, etc.
- a) Si b) No c) Aveces

8. ¢Hay libros en tu casa?

a) Si b) No c) A veces



CAPITULO IV
SUGERENCIAS Y PRACTICAS



Después de redlizada nuestra investigacion en la que
pudimos conformar nuestras hipdtesis y llegar a conclusiones,
sentimos la necesidad de que este problema no debe quedar
solo como un problema de investigacién que ha sido detectado,
sino que pretendemos, modestamente, mds que plantear,
proponer y sugerir altemativas que de alguna manera ayuden a
la capacitacién del maestro hacia una nueva practica docente,
cabe aclarar que las sugerencias que presentamos son solo
orientaciones generales que pueden enriquecerse en funcidon de
las necesidades, recursos y creatividad de cada maestro, porque
asi cada maestro tiene la oportunidad de elaborar sus propias
propuestas de trabdjo, en donde les pueda ofrecer a sus alumnos
y a la comunidad educativa, altemativas que en forma conjunta
y c:éﬁva ayuden a lograr cambios trascendentales, porque
cualquier propuesta que pretenda influir realmente en el
quehacer cofidiano, debe generarse a partir de los que es la
practica docente y enmarcarse dentro de un contexto

instiftucional determinado.

PROPOSITO |

Que el maestro conozca las teorias del conocimiento en
que se basa esta propuesta (Freinet, M. Moreno, Jean Piaget.

Emilic Ferreiro, entre otros), para que discutan y lleguen a
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diferentes conclusiones respecto a dichas feorias que sustentan y
justifican las actividades experimentales o activas del alumno y

de esta manera refuerce su conocimiento.

Para la realzacién de las actividades, emplearemos los
talleres para que el maestro tenga momentos de reflexion y de
sistematizacién indispensables en un proceso permanente y
continuo de investigacién y de blsqueda de practicas

altemativas.
Instrumentacién

Se formard un faller donde se le proporcionard las siguientes
lecturas:
1. Aprender siguiendo a Piaget (Ver anexo)
2. Investigar en la escuela: Una colaboracion de maestros
y psicologos (ver anexos).
3. Aplicacién a la escuela de la Psicologia Genética: La
Pedagogia Operatoria (ver anexo).
4. Las ciencias experimentales en la escuela primaria (ver
anexo).

5. Dejemos investigar (ver anexo).

Los intfegrantes tendran la oportunidad de organizarse en
las técnicas de trabajo que consideren convenientes: segun el

interés y polémica que despierten las lecturas, surgird la estrategia
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de calendarizar las sesiones pudiendo ser que en una semand

haya dos sesiones de 120 minutos, cada una.

Al final de la sesién se dard a los intfegrantes del taller unas
preguntas que de manera informal nos den a conocer su opinidn

respecto a las lecturas.
Autoevaluacion

1. ¢ Qué fuelo que~ mas te gusto de las lecturas?

2. {Con cudl lectura fe identificas mas?

3. ¢ Qué te gustd de ellas y por qué?

4. s Consideras que te serian Utiles en tu frabajo para

propilciar la investigacion de tus alumnos?
Posteriormente el equipo de trabgjo se reunird para la
interpretacion de resultados.
PROPOSITO 1l
Desarrollar actividades de trabagjo colegiado gque fengan
por objeto la practica de diversas propuestas de trabajo y genere

la posibilidad de que sea capaz cada profesor de crear sus

propias alfernativas experimentales o practicas.
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Instrumentacion

Un seminario.

El trabgjo al interior del seminario comprenderd en un primer
momento de sistematizacién individual y colectiva del
conocimiento previo que se fiene sobre el tema: la
participacion a manera de exposicidn, mesa redonda o

panel de expertos sobre la problemdatica.

Para terminar cada participante dard su punto de vista

sobre lo fratado.

. Organizacién de un taller de puesta en comun donde se
buscard unificar criterios respecto a los conceptos
manejados en el seminario, a fin de que conjuntamente se
lleguen a lineamientos generdles para propuestas de
actividades que propicien y/o fomenten la investigacion en

el nino pequeno.

. Propondremos a los asistentes la redlizacion de dicha

propuesta y la puesta en practica en su grupo.

. Al findl se evaluard el trabgjo con la lectura de su

propuesta.



. Redlizacién de un tdller en donde se recogeran las
expertiencias y problemas que se obtuvieron en la practica

de su proyecto de actividades.

. Un maestro seleccionado por ellos mismos concentrard las
actividades que les haya dado los resulfados esperados

para formar un banco de actividades.

Estos trabajos realizados por los maestros no estan inscrifos e
un tiempo y espacio determinados, esperamos que sedn

permanentes por lo que estan sujefos a cambios.

PROPOSITO ill

Por todas las acﬁvidadeé redlizadas esperamos que surja la
inquietud en los maestros de involucrar a la comunidad
educdativa y organicen actividades similares a las anteriores para
que conozcan y participen en esta nueva forma de frabgjo
haciendo suyo el espacio escolar y compromé’rerlos en la
formacién de sus hijos, asi también, la importancia que reviste el
material didactico para el buen funcionamiento de este tipo de

frabdgjo.

Para esto llevaremos a cabo las siguientes actividades:
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Instrumentacion

Reunién con padres de familia

Un maestro hard una exposicion de 30 minutos donde

hablard de los siguientes punto:

a) Los nifos estén aprendiendo cosas que no le guedan
para siempre.

b) Para que haya una verdadera ensefianza, implica
descubrir, construir, acrecentar los aciertos, asi como
reconocer los errores y planear caminos y alternativas.

c) Que la ensefanza es un proceso dindmico, en

constante cambio y con una gran vitalidad.

Después de esta reunidn y expuesto el problema a los
padres de familia esperamos surjan otras reuniones en las que
puedan ellos externar sus inquietudes y dudas o proporcionar

ideas que ayuden al maestro en su tarea docente.

Esto se hard con el objeto de que sepan como pueden
ayudar a sus hijos en esta nueva forma de frabgjo y que estén
conscientes que sin los materiales necesarios no se puede llegar

con éxito a las metas sehaladas.



Asi ellos mismos se organizardn junto con los maestros para
encontrar la forma de equipar a su escuela con materiales como

los siguientes:

. Medio de fransporte
. Aulas acondicionadas para trabgjar en talleres
. Laboratorios

. Suficiente material didactico, diverso y atractivo

Algunas de las actividades que el maestro con los padres
de familia pueden redlizar para recabar fondos serian las

siguientes:

Kermesse, bazar, competencias deportivas, organizacion
de eventos culturales (presentacion de ballet folklérico, musica

latinoamericana, karate), discoteque, bailes populares, etc..

Es necesario para estas actividades la formacion de un
comité de padres de familia para que se encargue de la
administracién de ingresos y egresos, y gestione ante autoridades
educativas y municipales el apoyo necesario para el logro de

dichos objetivos e involucrarios en el proyecto.

El equipo de trabdjo estd consciente que pueden
presentarse obstaculos en la puesta en practica de la propuesta

pedagdgica, principalimente en lo que se refiere a la autorizacion
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por parfe de las autoridades superiores de permitir la realizacion
de las actividades dentro del horario de trabgjo, pero creemos
que de no hacerlo podriamos utilizar el espacio de las reuniones

del Consejo Técnico, o el tiempo designado para la planeacion.

En cuanfo a padres de familia pudiera existir la
inconveniencia de la incompatibilidad de horarios, por lo que
procurariamos que fueran ellos quienes designaran un horario

adecuado.

A pesar de todo hemos enconfrado una buena
participacién de todas las personas que entrevistamos,
encuestamos o dieron sus opiniones, mismas que tienen todo

nuestro reconocimiento.

Esta propuesta es una invencion colectiva, donde todos los
miembros del equipo de trabajo participamos en el mismo nivel,
opinamos y aportamos de acuerdo a nuestra preparacion vy
posibilidades, nos hemos responsabilizado y comprometido en
este proyecto, ya que seremos en parte, los mas beneficiados y

asi superar dia con dia nuestro trabajo en las aulas.

No hemos terminado nada, creemos que es ahora cuando

en redlidad empezamos a frabgjar.
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ANEXOS

LECTURAS SUGERIDAS PARA TRABAJAR CON LA
PROPUESTA



Incluimos las siguientes lecturas como aporte a la
reflexion teérica y a las actividades concretas
relacionadas con la vinculacion entre conocimiento

e investigacion.
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APRENDER SIGUIENDO A PIAGET

Que la estructura escolar necesita un cambio es algo ampliamente
reconocido por la mayoria de los educadores. La escuela no puede seguir
siendo un lugar aiskado, indiferente al mundo que circunda al nino, porque
este mundo cambia, se transforma, evoluciona.

Si tomamos en consideracién las ideas de Piaget, segin las cuales fa
inteligencia es el resulfado de la interaccidn entre el individuo y su medio,
observamos el papel relevante que tienen todas las instituciones por las que el
individuo pasa durante su vida como factores que colaboran en su desarroflo.

Este desamrollo es el resultado de un proceso de construcciones
mentales que producen diferentes niveles o estadios; en cada uno de ellos se
recogen las caracteristicas anteriores y se reconstruyen a un nivel superior.

El nifio va consiguiendo un progresivo equilibrio que coadyuva a una
mejor adaptacién al medio ya desde Ias estructuras mas elementales. Por
tanto, hemos de proponernos un nuevo enfoque de escuela que tome en
consideracion todo este proceso evolutivo, donde los confenidos escolares no
sivan dnicamente para pasar de curso sino que sean insfrumentos que
ayuden dal nific a desarrollar su capacidad creadora, que le inciten a
razonar, a investigar y a poder ir solucionando de esta forma las cuestiones
que diariamente le planfea la vida; fomentando al propio fiempo las
relaciones afectivas, sociales y el espiritu de cooperacion.

Siguiendo el camino abierto por Paiget.

Una de las vias a seguir se basa en el infento de renovacion
pedagégica que surge de las investigaciones basadas en ko psicologia
genética de Jean Piaget, llevadas a cabo por el equipo de psicologos.
maestros y pedagdgos del IMIPAE, y su postferior aplicacion a la escuela, que
dan como resultado la pedagogia operatoria.

Los objetivos fundamentales de esta pedagogia son:

. Hacer que fodos los aprendizajes se basen en las necesidades y

en los infereses del nino.

. Tomar en consideraciéon en cualquier aprendizaje la génesis de la
adquisicién de conocimientos.

. Ha de ser el propio nifio quien elabore la construccion de cada
procesc de aprendizgje, en el que se inCluyen tanfo los aciertos
como los emores, ya que esos son también pasos necesarios en
toda construccidn infelectual.

. Converiir las relaciones sociales y afectivas en tema bdsico de
aprendizaje.

. Bvitar la separacién del mundo escolar y extraescolar.

Todos estos objetivos nos hacen ver que €l nino ha de ser protagonista

de su propia educacién y que “inventar es comprender” (Jean Piage?).

* GRAU, Xesca.

» Aprender Siguiendo a Piaget". En: M. Moreno. La Pedagogia Operatoria. Un enfoque
Constructivista de la Educacién. Barcelona. Laia (Cuadernos de Pedagogia, 1983, pp. 313-
320). '

Educacion y Cuttura: Fundamentos Conceptuales y Metodolbgicos. SER/CONACULTA, México 1989. pp. 790 82.
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Un procesos de renovacion constante.

Partiendo de estos propésitos, nuestra premisa fundamental consistira
en intentar que el nifio aprenda a formular y defender sus propios intereses
ante un grupo de companeros, lo cual requiere todo un proceso de
aprendizgje.

A partit de una serie de intereses formulados por los ninos, el maestro
fendrd que establecer un paralelismo entre estos infereses y los contenidos del
programa oficial (siempre de forma globalizada) en relacion al tema elegido,
con lo cual pretfendemos que sea cada vez menor el dislamiento existente
entre las materias escolares.

Al iniciar el aprendizaje de un nuevo concepto, o de los apartados del
tema escogido, propondremos un sondeo inicial que nos indique el nivel de
conocimientos, lagunas o errores existentes en relacion al fema que queremos
frabajar. El andlisis de estas respuestas nos permitird Ia evolucién esponténea
de los nifos y programar de una forma gradual las situaciones y ejercicios
necesarios para ka adquisicion del concepto. En cualquier parte deberdn
tenerse en cuenta los diferenfes niveles por los que pasan los ninos en el
proceso de manipulacion, verbalizacion y representacion grdéfica.

Al final de todo aprendizaje volveremos a realizar el sondeo inicial para
constatar la evolucidn conseguida.

La provechosa experiencia de Africa.

Nos centraremos en una experiencia practica redlizada en una clase
de 35 nifos de 42 de E.G.B.

El tema escogido era Africa v la enumeracién de intereses formulados
por los ninos es la siguiente:

Textualimente:

—  ¢Qué montaias y fios existen?

_ ¢;Cudntos pdises hay en Africa?

—  ¢Cbmo esy como vive la gente?

—  ¢Qué animales viven alli?

— ¢Vanlos nifos a la escuela?

_ ¢Cdémo son los juguetes de los nifios africanos?
— ¢Esrica la gente africana?

—  ¢Qué frutas y verduras se comen?

— Hay muchas minas?

Los medios que los nifos pusieron para obtener informacion fueron
diversos: consuttar libros, ir a museos, pedir informacién a gente que conociera
el Africa, etc. Se formaron grupos de tres o cuatro nifios para trabajar el
apartado del tema escogido e ir a buscar datfos. A medida que los grupos
iban recopilando informacién sobre el tema surgian las primeras necesidades,
que aprovechdbamos para infroducir nuevos conceptos. Ast el grupo que
trabaja la hidrografia y el relieve proponia encontrar conceptos claros de
mar, océano, montana, rio, cordillera, efc., blsqueda que debia rediizarse a
nivel colectivo. La puesta en comin de los diferentes puntos de vista por parte
de los nifos, asi como las discusiones hasta llegar aun concepfo claro para
todo el grupo, fomentaban el espiritu de cooperacion y contribuian a regular
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la dindmica del grupo-clase. Con fodos los conceptos elaborados de forma
colectiva se confecciond una ficha que ampliaba el diccionario de clase,
Pudimos introducir también, al mismo tiempo, el de metro y el de kildmetro,
frabajando las diferentes medidas de longifud de los rios africanocs o las
distancias de una tribu a otra, con la cual descubrian que para las distancias
largas se utiiza el kilbmetro v no el metro. Esto conllevd el empleo de
operaciones de multiplicacion para transformar los kilbmetros en mefros.

Otro grupo se dedicaba a la fauna africana; a medida que iba

observando las caracteristicas y costumbres de los animales y los comparaba
con los de nuestra fauna vieron ka necesidad de ordenarios, hecho que nos
llevd a la clasificacion. Aparecieron situaciones que permitieron infroducir
aspectos de légica matemdtica: sumas y restas de clases, infersecciones e
inclusiones. La representacion gréfica de estos conceptos matemdticos
pasaba por un proceso de construccion de un grafismo individual luego por
uno colectivo, de clase, para infroducir posteriormente el convencional. Esfos
aspectos se reforzaron al frabajar los vegetales y minerales de Africa.
) La explicacién dada por la madre de un nifio que habia estado en
Afiica a todo el grupo clase sobre las costumbres y forma de vida de las
diversas tibus africanas, y el examen de ks muestras llevadas a clase de
utensilios fipicos de caza, juegos omamentos, efc. de los habitantes de
Tanzania, desperté gran curiosidad e interés. Si bien se habia trabgjado
aspectos de lengugje (ampliacién de vocabulario, construccion de frases,
composicion de fextos, etc) en fodos los apartados del tema, con
posterioridad a las explicaciones de esta madre a propdsito de los cuentos y
leyendas de los ninos africanos se fomento el lengudje como comunicacion;
fodos querian escribir poemas, cuentos, carfas, a 1os nifios de Tanzania.
Propusieron también introducir los diferentes utensilios afficanos utiizando
barro, madera, fela, efc., y montar una exposicion en clase. Luego enviaron
invitaciones al resto de ia escuela.

La organizacién de todas las actividades iba reforzando y regulondo la
dinamica de grupo clase a la vez que introduciamos un nuevo aspecto de
colaboracién: el de un adutfo que no era maestro. :

La compra y venta de ‘productos africanos” cred la necesidad de
montar un banco a causa del cambic de moneda, lo que nos permitid
trabajar problemas combinados de dos y tres operaciones, facilifando al
propio tiempo la introduccion del aprendizaje de la division.

Descubrir la division.

La distibucion de grupos de fres o cuatro nifos de los beneficios
obtenidos mediante ka venta de objetos tipicos de Tanzania nos llevd a buscar
soluciones al problema de dividir decenas y centenas.

Surgieron diversas propuestas acerca de cémo redlizar la reparticion
de los beneficios, desde partir los billetes por la mitad hasta flegar a la solucion
colectivamente aceptada de confeccionar billetes de 100, 10 y 1 peseta.
Cada alumno confecciond 10 de cada tipo.

Asi, por ejemplo, un grupo de tres nifos contaba el dinero ganado;
resultaban ser 471 pesetas, y habian de coger, por consiguiente, cuatro
billetes de 100 pesetas, siete de 10 pesefas y uno de una peseta. Como
consigna se les dijo que debian infentar deshacer lo minimo posible los
diferentes grupos (de 100, 10, 1); comenzaron a repartir los billetes de 100
- pesetas y les tocd un billete por alumno, sobrando uno. Decidieron ir al banco
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y cambiarlo por diez de 10 pesetas, y juntarios con los otros siete de 10 pesetas
que ya poseian, con lo cual tenian diecisiete billetes de 10 pesetas. Al
distribuirlos, les tocaron cinco billetes por alumno. Sobraban dos, por lo que
volvieron al banco y los cambiaron por veinte de una peseta que anadidos a
la peseta que ya fenfan, hacian 21 pesefas para repartir. Al repattirkas
observaron que les correspondian 7 a cada uno y que no les sobraba nada.
A medida que iban redlizando fas diferentes acciones les pedimos que
explicara los porqués, trabajando de esta forma la descomposicidon numérica
mientras reforzdbamos fambién el orden posicional. Al findlizar la operacion
de reparto se les pidid que construyeran a nivel verbal fodo lo que habia
sucedido.

~ Posteriormente, por grupos, les proponiamos que se infercambiasen Ia
cantidad de dinero a repartir, con ki verbalzacion posterior, que era
regulado por uno de los grupos.

Tras diversos ejercicios les pedimos que cada uno de ellos expusiera
por escrito todo lo que habia hecho.

Un nuevo paso de este proceso de aprendizaje consistid en buscar
una manera de representar en el papel lo que habia pasado pero que no
utilizara letras; algunos recurrian al dibujo, ofros a dibujos y lefras combinados,
ofros recurrian a ndmeros y utiizaban el signo.

Procurdbamos que no olvidaran en ninguna situacion  ninguna
secuencia y que siemipre justificaran el por qué de fos mismos.

Lluego le pedimos que encontrarGn una manera mdas rapida de
representario; no podian ni utilizar letra ni dibujo alguno. La mayoria recurrié al
nimero e inventaron un signo que significaba repartir. Tras haber inventado el
signo individual y después de utilzarlo durante varias sesiones, se pasd a un
signo colectivo de clase y posteriormente al convencional.

Dado que no todos los grupos contaban con el mismo nimeroc de
alumnos, les propusimos hacer un intercambio en el reparto de los beneficios;
les pediamos que comprobasen si les correspondia ka misma cantidad de
dinero, mayor © menor segin el caso, teniendo en cuenta que el grupo
estuviera formado por tres, cuatro o cinco nifios. Lo que buscdbamos era que
se percatasen de que la cantidad de dinero que correspondia a cada nifio
variaba en funcién al nimero de nifos. Pusimos en comin las diferentes
observaciones de los nifos para lograr que la mayotia viera este aspecto de
la division. '

Duranfe fodo el proceso se realzaron infercambios de mensdjes,
problemas, efc., que exigian el empleo de operaciones de division, ya fuera
utiizando el signo individual, o bien luego el convencional.

Les pedimos, finalmente, que inventaran problemas que exigieran el
uso de la divisidn para su resolucién, lo que permitiia observar si habian
adquirido el concepto de dividir.

Como punto final de este aprendizaje les sugerimos que inventaran
una forma diferente de dividir y que nos mostrasen que su aplicacion resuttara
también factible. Las invenciones nos sorprendieron, puesto que la mayoria de
los nifos encontrd una forma nueva y clara de dividir que comentaban con
mucho entusiasmo, lo que nos reafimaba en nuestra opinidn de que el nino
puede descubrir, investigar y crear en la escuela mientras se divierte y cumple
los diferentes aspectos de los contenidos escolares.
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Conclusiones.

Al valorar la experiencia realizada observamos que:

1.

2.

3.

Proporcionamos a los nifos elemenfos para que vayan
construyendo sus propios conocimientos y los puedan generdlizar.
Reciben los conocimienfos de una forma gradual, que los ayuda a
comprender mejor la realidad circundante y a conseguir un mayor
equilibrio.

Lo que aprenden en la escuela les sirve para satisfacer sus intereses
mds inmediatos.

4. Al fomentar ka cooperacion se logra una mejor relacion afectiva

entre los compafieros.

- Como maesiros nos senfimos enriquecidos e ilusionados. por haber
participado en esa labor renovadora, que nos abre un abanico de -
posibilidades y nos hace ver que estamos siguiendo el camino que Piaget hizo
posible con sus investigaciones tedricas, y sabemos que para poder aplicarias
es preciso que la propia escuela se convierfa en una investigacién continua.




INVESTIGAR EN LA ESCUELA: UNA COLABORACION MAESTROS-
PSICOLOGOS'

Algunos errores de la escuela tradicional.

La pedagogia y ka psicologia son dos ciencias entre las cuales hay una
clara y estrecha relacién. Tradicionalmente los maestros hemos hecho uso en
la escuela, de esta relacion recuriendo a la psicologia para utilzar algunas
de sus aportaciones con el fin de dar solucion a diversos problemas que se nos
presentan.

Si analizamos esta relacidn, en qué consiste y cudles son las
aporfacionés que se utilizan, observamos que a menudo se reducen a la
aplicacién e interpretacion de unos diagnésticos por parte del psicdlogo, que
reflejan el tipo de dificuttades, de persondlidad o de aprendizaje, que
presentan algunos ninos considerados “fracasos escolares”. Apoyandose en los
datos de los diagndsticos, se aplican unas reducciones o recuperaciones con
las cudles se considerard tratado el problema.

Esta relacion implica una casi pasividdd por parte del maestro, que se
imita a unos cambios de opiniones con el psicdlogo con el fin de tener
conocimiento de! fratamiento que se le estd dando ai nifo. '

Con esta sifuaciéon vemos que, como maestros, centramos toda la
atencion y ki relacion entre pedagogia y psicologia en unos nifos
determinados, parece ser que son elios fos Gnicos que, con sus dificuttades,
nos ocasionan problemas. No nos detenemos a pensar si dichas dificulfades
pueden estar relacionadas con la metodologia aplicada, tanfo a nivel de
aprendizaje como de estructura escolar; es decir no ponemos en ningan
momento en causa ni a ko misma escuela o sistema educative, ni a la funcién
del maestro.

Todo ello nos hace suponer que la escuela centra sus objetivos en
conseguir que los nifics vayan acumulando los contenidos establecidos por
unos programas oficiales, por los que éstos no sienten necesidad ni ven su
aplicacién inmediata. Se propone hacer la fransmision de esfos contenidos de
una forma mdas o menos atractiva y con una participacion por parte de los
mismos nifos: se trafa de solucionar adecuadamente las cuestiones que se les
proponen a través de una organizacidn basada en unas condiciones y
normas que permitan el méximo de unificacion en el trabgjo, con lo cual toda
conducta y rendimienfo que se aparte de esta normativa es considerada un
problema.

Frente a esta concepcién de la escuela nos planteamos algunas
inferrogantes: ¢son los objetivos en que se debe fundamentar la tarea
educativa?, ;detectamos las dificutfades que presenta cada niho en sus
aprendizaje, o bien sdlo detectamos aquelias que podemos medir a través de
un valor cuantitativo de su rendimiento o por unas molestias que nos ocasiona
en ka clase, cuando se frata de problemas de conducta?, jdeben reducirse

* BUSQUETS, Maria Dolores y GRAU, Xesca. "Investigar en la Escuela: Una colaboracion
Maestros-Psicologo”. En M. Moreno. La Pedagogia Operatoria. Un enfoque Constructivista
de la Educacién. Barcelona. Laia (Cuadernos de Pedagogia), 1983, pp. 349-360.

Educacidon y Cultura: Fundamentos Conceptuales y Metodoldgicos. SEP/CONACULTA. México 1989. pp. 87 0 92.
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Una necesaria transformacion pedagogica.

Para dar respuesta a esta y ofras muchas inferroganfes que se nos
plantean como maestros vemos que el sistema educative precisa de una
fransformaciéon que asuma y dé alfernativas a kas dificuttades y problemas
que afectan a toda la poblacidon escolar, no cenfrando la cuestion
Gnicamente en unos nifos que, en definitiva representan una minoria del
grupa clase, puesto que faciimente observamos que el resto de nifos, tras
unos resultados calificados de brillantes, esconden grandes dificulfades de
razonamiento, comprension y aplicacion.

Estas dificultades nos hacen suponer que se ha reducido el
aprendizaje a una mecanizacién y memorizacion de conceptos sin fener en
cuanta que todo aprendizaje comporta un proceso que el mismo nifo debe
construir progresivamente y que lo llevard a comprender, asimilar e integrar
cada nuevo concepto, pudiéndolo. oplicar a distintas sifuaciones vy
necesidades tanto escolares como extraescolares. ’ .

El mismo emor se ha cometido al creer que las relaciones
interindividuales como ka organizacién de grupos, se consiguen con el
cumplimiento repetido de unas nomas establecidas por la autoridad del
maestro, sin ver que se trata de un nuevo proceso de aprendizaje que debe
construir cada individuo para ser capaz de elaborar unas nomas propias que
~ le permitan regular sus relaciones y organizaciones sociales.

De todas estas observaciones deducimos sobre qué objetivos
debemos basar ka transformacion pedagégica que nos proponemas.

Dar una difernativa global a nivel de mefodologia con la que
obtengamos un desarrollo mas favorable de foda la poblacién escolar.

Hacer de todo aprendizaje un proceso evolutivo.

Lograr que ka construccidn progresiva de cada proceso de aprendizgje
seqa elaborada por el propio nino.

Basar todo aprendizaje en las necesidades e intereses de los NiNos.
Convertir en aprendizajes evolutivos las relaciones sociales y afectivas de
los nifos.

Pard llevar a cabo esta transformacidon nos serd@ necesara e
imprescindible establecer una nueva relacion entre pedagogia y psicologia.
Precisaremos los conocimientos aportados por k1 Psicologia Genética para
saber cémo evoluciona el pensamiento del nifio, fantfo a nivel intelectual,
como afectivo y social.

Una experiencia practica.

Partiendo de estos objefivos e intereses en comin, maestros y
psicdlogos iniciamos una experiencia realizada en una escuela activa.®

Nuestro trabagjo consiste en elaborar conjunfamente una
programacion progresiva de las situaciones que nos pemitan observar la
evolucidon del pensamiento del niflo respecto al concepto que nos
proponemos trabgjar. Para esa de sifuaciones recopilamos las diversas

(1) Se trata de 1a escucla Laietiana, de Barcelona.
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conductas manifestadas por los nifos en cada una de ellas, para que, dl
andlzarias e interpretarias, nos permitan elaborar la siguiente situacion ya sea
de contradiccidn, generalzacion, dfimacion, etcétera... Con lo cudl
sabremos el nuevo paso genético a realizar.

Bl conjunfo de estos pasos evolutivos, incluyendo tanto los aciertos
como los errores serd lo que nos permitird modificar y construir un proceso de
aprendizaje. Buscamos de qué manera podemos relacionar cada nuevo
aprendizaje de otros, globalizados todos ellos a través del tema de frabgjo
escogido por los propios nifos con el fin de evitar el aislamiento entre kas
diversas materias de fos confenidos escolares y kas vivencias e intereses de los
nifos. ‘Al ir construyendo estos procesos del aprendizaje vamos marcando el
rifmo y el orden légico en el que debemos infroducir cada uno de los nuevos
conceptos que, aunque no siempre coinciden con el orden que establece el
programa oficial, si coinciden con &l en contenido. Llegamos por fanfo a los
mismos objetivos de nivel pero respetando el desarrollo evolutivo del nifio, lo
faciita la comprensidén, adquisicion y aplicacion de dichos contenidos
escolares.

Para comprobar la evolucion, tanto individual como del grupo clase,
que debe producirse desde que se inicia el aprendizagje de un concepto
hasta que se da por ferminado, preparamos una serie de sifuaciones de
sondeo que sirvan para detectar fanfo el nivel de conocimiento, de error,
como de posbles lagunas que posean los nifos del concepfo que nos
proponemos trabajar. Los resulfados obtenidos en estas situaciones son los que
nos indicaran a partir de  qué nivel debemos iniciar la programacion del
aprendizaje por cada nifio en cada una de las materias escolares frabajadas.

Como ejemplo que ilustre todos este frabdjo, nos remitimos a la
experiencia realzada, centrdndonos en algunos de los aprendizgjes
elaborados en 42, nivel del E.G.B.

Para superar el desfase existente entre los contenidos escolares y los
intereses de los ninos, no basta con que el maestro decida cudl va a ser el
centro de inferés a trabgijar, sino que se requiere un proceso de aprendizaje
en el cudl los nifos aprendan a formular sus propios intereses. A menudo esta
segunda via es desechada por el maestro ya que los primeros resulfados son
desalentadores, dado que el nifio formula como infereses propios los que el
modelo social dominante le propone.

Es aqui donde empieza un frabgjo de investigacion que tiene como
objetivo que el nifio aprenda a escoger, a decidir en funcién de sus propias
nécesidades, aprendiendo, paralelamente, a coordinar sus infereses con los
de grupo clase.

La posibilidad de un tema: Alaska.

Asi, por ejemplo, un grupo de clase que lleva varios anos frabajando el
Pedagogia Operatoria habia elegido como tema de trabdjo “Alaska’,
formulando tanto los diversos aspectos que se proponian estudiar como los
medios necesarios para alcanzarios. A partir de ellos infentamos programar los
conceptos y contenidos del programa oficial, coordinando de esta forma los
infereses de los nifios con las necesidades del programa. De este modo, @
partir de su interés por la situacidon de Alaska pudimos introducir varios
conceptos geogrdficos: fimites, océano, mar, continente, inferpretacion de
mapas, efc... La interpretacion de mapas nos llevd a frabajar en conceptos
matemdticos de escala. proporcionalidad, porcentajes
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Su interés por ks plantas tipicas de Alaska nos facifitd el estudio de
diversos conceptos de ciencias y su relacion con la geografia: kd influencia del
clima en la vegetacion, clases de bosques, fipos de cultivos, la fundra...
comparacion de este tipo de vegetacion con la mediterranea. ¢

El interés por conocer ks costumbres de los habitantes de Alaska nos
levd a frabgjar diversos aspectos sociales: juegos, tipos de viviendas,
organizacion y distribucién de los frabagjos en una familia, efc.

La fauna de Alaska nos permitid trabagjar conceptos de clencias
naturales y de matemdticas: concepto de mamifero, diferencias entre
mamifero terrestre y acudtico, animales de mar, aves, reconstruccién del
proceso ecolégico comparando también este tipo de fauna con Ia
mediterrdnea. Al trabagjar estos conceptos de ciencias nos fue necesario
utilizar nociones matemdticas de clasificacion: sumas y restas de clases,
intferseccidn, inclusion...

Cada una de los aparfados del tema nos ha permitido frabajar los
diversos contenidos del lengudie indicados por el programa oficial:
ampliacién de vocabulario, familias de palabras, ortografia, sindnimos,
nompbres, verbos, atributos, estructura de frases... Asimismo tfambién se ha
trabgjado en cada apartado, a nivel de matemdticas, problemas de
aplicacién de las diferentes operaciones simples o combinadas, suma resta,
muttiplicacion y division.

E proceso de aprendizaje.

Una vez observado el abanico de paosibilidades que puede ofrecer un
tema vamos a describir las diferentes situaciones cuya observacion y andlisis
facilitan o construccién de un proceso de aprendizaje. Nos centramos en la
elaboracién del aprendizaje del concepto matemdatico de inclusién. Como ya
dijimos anteriormente lo primero que nos proponemos es un sondeo inicial que
sirva para indicar el nivel de conocimienfo que poseen los nifios de esta
nocion.

La situacién concreta, en este caso consiste en darles un material, que
se compone de topografias y dibujos y diversos animales, entre los cuales
algunos son de la fauna de Alaska: (figre, armifo, lemingn, elefante, zorro
artico, fulmar, aguila de mar, morsa, foca, orca, cocodrilo y lagartija)...

Les pedimos que los clasifiquen libremente en fres grupos explicando
que no puede quedar ningln elemento sin clasificar. Las respuesta obtenidas
han sido mayoritariamente hacer tres conjuntos distinfos, o una inclusion y un
conjunto disiunta. Sélo dos nifos (de un grupo de fireinta y siete) hacen una
inclusién tfriple. Con el mismo material les proponemos que los agrupen y
representen graficamente segin los siguientes criterios A = (animales) B =
(animales de Alaska) y C = (aves de Alaska). Las respuestas obtenidas son del
mismo fipo que en la anterior sifuacion.

Frente a estas conductas que nos revelan que el nifflo conoce ks
caracteristicas de los elementos pero no su relacion inclusiva, nos proponemos
que sea el nifio quien descubra por si mismo estas relaciones, ampliando asi
sus conocimientos respeto a los animales. .

Dados unos elementos (objeto, trucha, cocodrilo, guisantes, grizzily y
aguila) les pedimos que busquen dos grupos a los que pueda perfenecer
cada elemento. Se pretende facilifar el paso de la abstraccion de las
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caracteristicas de los elementos a la denominaciéon de clase. Para finalzar y
aplicar ese concepto de clase les propondremos:

a) De la recopilacidon de las clases encontradas en la sifuacion anterior,
escogemos dos que representen una inclusidn, por ejemplo: seres
vivos y animales. Les pedimos que los representen graficamente
clasificando los elementos dados anteriormente.

b) Frenfe a los dos tipos de representacion grafica obtenidos (conjuntos
y disconjunfos) observamos ks diferencias que hay enfre elios,
justificando el por qué, con lo cual obtendremos una primer definicion
de inclusion.

La mayoria se limita a decir que un conjunto esta dentro de ofro, sin
especificar la relacién entre los elementos. Partiendo de sus propia definicion
les pedimos que escojan dos grupos en los que se dé este fipo de
representacion (inclusion). Para que descubran las relaciones que pueden
existir entre los elementos en una situacidon de inclusidn, preparemos unas
preguntas:

—  ¢Todos los animales son seres vivos?

—  ¢Todos los seres vivos son animales?

—  ¢Todos los elementos del grupo A perfenecen al grupo B?
_  ¢Todos los elementos del grupo B pertenecen a A?

Se pide una justificacion por cada respuesta.

Para constatar si tienen adquiridas las nociones de inclusién, que han
frabagjado hasta ahora utiizando el mismo material, les proponemos
situaciones donde les serd necesario generdlizar estas nociones. Dados los
conjuntos vegetales y animdies, pedimos que los representen graficamente y
que busquen elementos que puedan pertenecer a cada uno de os grupos
dados.

También les pedimos que dados unos elementos (torfuga. gaviota,
blho redl, oso, foca, mariposa, delfin. zorro artico, vegetales y animales) les
pedimos que los representen graficamente de ka manera que crean mas
cofrecta para que fodos puedan entender la relacién existente enfre los
elementos.

En el primer gjercicio propuesto casi no aparecen dificultades debido
a que se les dan los criterios de clasificacion y sdlo tienen que buscar fos
elementos que cumplan las caracteristicas de cada grupo.

En el segundo ejercicio la dificulfad es mayor debido a que tienen que
extraer kas caracteristicas comunes a fodos los elementos y buscar los grupos
que se gjusten a ellas.

Una vez observado que la mayoria de los nifios tienen adquirido este
concepto iniciamos un nuevo paso que les llevard a descubrir Ia inclusion
triple.

Dados unos elementos (pino, caiman, roble, cal, jirafa, orca, lemingn,
elefante) les pedimos que los representen en tres conjuntos. Observamos que
no presenfa gran dificutftad adquirr esfe nuevo concepto, por lo que
preparamos unas situaciones de refuerzo.

¢ Todos los mamiferos de Alaska son seres vivos?
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(Qué hay mds, animales o mamiferos de Alaska?

¢Todos los animales son mamiferos de Alaska?

{Qué grupo tiene mds elementos, el de animales o el de seres vivos? Ante
cada respuesta se pide una justificacion. Una vez realizadas la preguntas les
pedimos que afadan dos elementos a cada grupo'y justifiquen el pro qué.

Dadas unas clases y dos subclases les pedimos que los representen
gréficamente y busquen elementos que puedan pertenecer Q cada uno de
los grupos mamiferos, mamiferos de Alaska o mamiferos acudticos de Alaska.
A confinuacién les damos dos elementos (ledn, morsa) y han de buscar a
cudles de los conjuntos representados pueden perfenecer y por qué.

Les pedimos que elaboren un ejercicio de inclusién en el que fengan
que inventarse los grupos y los elementos de cada grupo.

Volvemos a pasar al iniciar gjercicio de sondeo con el objeto de
observar si han asimilado el concepto. Después les damos los dos ejercicios
para que ellos misrnos comparen resuttados y tomen consciencia de su propia
evolucion.

Conclusiones..

Con este ejemplo podemos observar como los conocimientos que
aporfa ka Psicologia Genética aplicados a un aprendizaje escolar,
representan un nuevo trabajo de investigacion que facilita la adquisicion
auténoma de los contenidos escolares. Hemaos puesto de manifiesto lo que
consideramos un aprendizaje genético, en donde el proceso que realza el
propio nifo favorece su desarrollo intelectual a la vez que le permite ampliar
sus conocimientos.

Entendiendo que ka construccidn de conocimientos ha de ser fruto de
una elaboracién colectiva, en fodos los aprendizajes tiene lugar un didlogo y
discursion entre los nifos, en los que el maestro interviene como elemento
regulador, poniendo en contradiccion las diferentes opiniones.

la Jinea mefodolégica que a partir de este frabgjo vamos
construyendo, nos es (til también aplicaria a los aprendizajes que suponen kas
relaciones y organizaciones sociales. Como todo aprendizdje es el propio nifo
quien debe construir progresivamente su proceso; para ello, las asambleas,
equipos de trabgjo, grupos de discusion, efc... serdn instrumentos que les
pemitiran elaborar sus propias normas que ayudardn a regular la dindmica
del grupo clase.

Nuestra infervencion en este proceso serd la de recopilar fambién kas
diversas conductas que manifiestan los nifios, andlizarlas e inferpretarias con el
fin de conocer y colaborar en ka construccion de sus desarrolio evolutivo social
y afectivo. Creemos que esto, sdlo es posible en un contexto escolar en el que
los aprendizajes representen un descubrimiento y una construccion por parfe
del nifio.

105



APLICACION A LA ESCUELA DE LA PSICOLOGIA GENETICA: LA
PEDAGOGIA OPERATORIA®

Una de las caracteristicas de los sistemas de ensehanza actuales es a
de contribuir a formar en el individuo un tipo de pensamienfo escindido,
bipolar, en uno de cuyos polos se sitan los conocimientos tedricos,
desnudados de conexidén con la realidad mds proxima al individuo, que se
transmite al alumno desde la escuela primaria hasta la Universidad, y en el
atro polo -situado alia, en sus antipodas- se sitila la conexidén con la realidad,
eso que llamamos practica.

La teofia que se transmite en nuestras escuelas y Universidades se
justifica, la inmensa mayoria de las veces, con otfra teoria o con un criferio de
autoridad. Rara vez es el sometimiento a una confrontacion con la realidad lo
que le confiere un cardcter de validez o falsedad.

El resutfado de ello es que existen como dos pkinos en el saber
individual: el académico, aprendido por fransmisién directa de alguien que
sabe mds -ya sea maestro o libro- y cuya principal utilidad es la de obtener
fitulos académicos que demuestra que uno sabe, que esta en posesidon del
'saber’, y el ofro el construido por cada uno, a pesar de ks ensenanzas
recibidas, muchas veces, y ofras -también hay que deciro- ayudado
indirectamente por ésta. La utiidad de este Gifimo es de la de resolver los
problemas personales, profesionales o inherentes a la practica cienfifica que
se presentan cotidianamente a cada individuo. .

Este Gifimo constituye el resuttado de su construccion intelectual a ka
que han contribuido todas las aportaciones de sus medio.

Las ensefianzas recibidas se aprovechan en una minima parte porque
el individuo es incapaz de reconocer ante un problema determinado la
similitud de unos datos concretos, con los tedricos aprendidos en las clases.

Esta escision mental provocada por la educacién, en el alumno, no es
mds que un fiel reflejo de lo que ocurre en nuestra sociedad y que ki
ensefianza, con sus métodos, contribuye a mantener. La teoria vy la practica
poseen una valoracion social diferente -reflejo, sin duda, de las diferentes
valoraciones atribuidas al frabagjo intelectual y al manual- que conduce a
ensakar los primeros, menospreciando  os segundos! y que tiende
burdamente a cottar un proceso dialético natural de enriquecimiento mufuo
entre teoria y préctica. La feoria a menos en el campo de la ensenanza es la
toma de consciencia de los procesos que infervienen enla practica.

También la ciencia de nuestros dias sufre las consecuencias de esta
escision y denfro de las Ciencias Socidles una de las mas afecfadas es la
Pedagogia.

Mientras la Psicologia -y mas concretamente la Psicologia Evolutiva- en
las Gltimas décadas ha experimentado un gran impulso que le ha permitido
describir y explicar algunos importantes procesos consiructivos en el campo
de la infeligencia, de la afectividad, de la socialzacién, la Pedagogia -con

* MORENO, Monserrat. " Aplicacién a la escuela de la psicologia genética: 1a pedagogia
operatoria”. En: Infancia y Aprendizaje. Espafia, Diciembre, 1980, N° 12.

1 En ocasiones se producen movimientos reactivos de signo contrario que tienden a
menospreciar las explicaciones tedricas de los fenomenos cotidianos que no enriquecen a

ninguno de los dos aspectos y que en definitiva contribuyen a mantener el sistema de escision.
Educaci6n y Cultura: Fundomentos Conceptudies y Metodoldgicos. SEP/CONACULTA, México 1989. pp. 515 a 523.
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muy similares -sobre todo en lo que se refiere a la fransmision de
conocimientos- a los que usaban hace cincuenta ahos. Si lo comparamos a
los avances sufridos por ka técnica en este mismo lapso de tiempo en nuestro
pais, no tenemos mas remedio que hablar de estancamiento pedagdgico.

La finalidad del L.M.LP.AEE2Z es contribuir al mejoramiento de los
sistemas de ensefianza; utiizando para ello las aporaciones de la Psicologia a
través de ka investigacién y ka practica pedagégica y al mismo fiempo realizar
aportes a-lka Psicologia, partiendo de ka foma de consciencia de ka
problemdtica cotidiana de ia escuela y de las innumerables ensefanzas que
de ellas se derivan.

Como consecuencia de los frabajos del LMUILP.AE. ha surgido la
PEDAGOGIA OPERATORIA que es el resutfado de la experiencia practicay de
las reflexiones tedricas, intento de unidn de ambos aspectos, tanto en la
practica de kas aulas, en la explicacion de sus principios.

Todo intento de cambio precisa de un conocimiento de aquello que
se quiere cambiar. Por esta razén vamos a analizar brevemente, con unos
cudntos ejempilos, los resutfados de los sistemas de ensefianza actuales. Para
ello tenemos uno de los campos privilegiados por nuestro sistema escolar. por
ser considerado por padres y maesfros como aquel en que mejor se egjerce la
capacidad de razonamiento def educando: las Matemdticas.

Lo Matemdtica tiene supuestamente en la escuela una doble
finalidad: ejercitar el razonamiento y proporcionar unos instrumentos
infelectudles para ka resolucién de problemas. Este es el punto de vista del
ensefante. Veamos cudl es el punto de vista del alumno. Cémo &l asimila kas
ensefanzas que recibe y cudl es ka utiidad que les atribuye, en momenfos
distintos de su recotrido escolar.

Redlizamos una evaluacion tomando® cuarenta nifos de ocho anos,
que cursaban 3 de EG.B4 en dos escuela de clase media y ensefianza
activa de Barcelonaq, y se les pidié que ahadieran a un conjunto de juguetes
colocados frente a ellos unas cuantas unidades mds y que explicaran
verbaimente el nimero de elementos que habian reunido y ki accion
realizada. A continuacion, se les pidid que relacionaran lo que acababan de
redlizar con las sumas que hacian en clase. Una gran mayoria -el 80 por 100-
no encontrd ninguna relacién entre su accidn practica y las operaciones
reqlizadas en clase. Esta experiencia iba seguida de una encuesfa, una de
cuyas preguntas era: “jPara qué sive sumas?’. Daré dos ejemplos de
respuestas:

_  ¢Para qué sive sumar? "Para sumar’

_ &Y sumar para qué sirve? "Para confar’

— .Y contar para qué sirve? "Para saber sumar”

—  ¢Y saber confar y sumar para qué te sirve? "Si te lo preguntan ya lo sabes
— ¢Para qué mds te sirve la sumar? "Para ser listo®

—  ¢Para qué sitve sumar? "Para que los ninos aprendan”

-~ ¢Aprendan qué? "A hacer sumas”

_  ¢Para qué fe sirve hacer sumas? “Para pasar el curso”

2 Instituto Municipal de Investigacion Psicoldgica Aplicada a la Educacién (Nota de los
antologistas). ‘

3 Trabajo realizado por G. Sastre. Cuadernos de Pedagogia, junio 1975.

4 Ep el sistema educativo mexicano serian alumnos de 9 afios (Nota de los antologistas).
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— (Y pasar de curso para qué fe sirve? "Porque te vas haciendo grande y
tienes que saber muchas cosas”

—  ¢Para qué te sirve saber muchas cosas? "Porque asi pasas de curso y si fe
dicen haz una suma, ya sabes hacerla®

— ¢Tesirve para algo mds? (silencio)

— ¢Te puede sewir a ti para algo, ademés de pasar de curso? No me
acuerdo”

-~ Mira, a mi me gustaria que lo pensaras y me dijeras 1G4 qué opinas. Me o
explicaron cuando era pequeia, pero no me acuerdo.

—  ¢Pero 1Q, sinceramente, qué piensas, para qué fe sirven las sumas? “Para
hacer el resuttado bien®

— (Hresuttado de qué? "De la suma”

Podriamos pensar que el 32 de E.G.B., cuando sélo llevan dos anos
haciendo sumas, es demasiado pronto tfodavia para conocer su utiidad, o
también que a los nifios de esa edad les resutfa muy dificil expresarse, pero
que en redlidad -a pesar de sus respuestas- si saben para que sirve y que,
sobre fodo, con el tiempo irdn comprendiendo la utiidad de los conceptos
matemdticos. Con la esperanza de comprobar esta hipdtesis, seleccionando
una muestra de cincuenta estudiantes de 12 de B.U.P.5 procedentes de tres
centros. '

Se {es pidié que resolvieran un problema de probabilidades y ofro de
combingtoria® ambos extraidos del manual de matemdticas para 12BUP.. y
que resohvieran dos situaciones practicas para las cuales necesitaban ufilzar
razonamiento isomorfos a los requeridos para la solucion de los problemas. Se
trataba en ambos casos, de aplicar el mismo razonamiento operatorio.

Una gran mayoria de sujefos, 87.5 por 100 resolvieron al menos una de
las cuatro pruebas. El 25 por 100 resolvid los dos problemas, y el 27 por 100 las
dos pruebas experimentales.

A primera vista podriamos pensar que alrededor de un 25 por 100 de
los sujetos habia asimilado comectamente estos aprendizajes matematicos y
eran capaces de generalzaros a situaciones diferentes a las que se
presentan en los manuales escolares y en las clases. Si esto fuera asi, sdlo
fendiiamos que kamentamos del bajo porcentaje de individuos capaces de
asimilar estos aprendizajes.

Pero los hechos que se pusieron en evidencia son mucho mas
dramdticos, ya que los dos grupos el de los que resolvieron los problemas y e
de los que resolvieron las pruebas experimentales- estaban constituidos por
individuos diferentes. Sélo un 10 por 100 eran capaces de resolver ambas
situaciones a ka vez. La gran mayoria de los alumnos que resolvieron los
problemas de matemdticas fracasaron en la aplicacidn practica de sus
conocimientos, y viceversa.. Los mds dotados para aplicar férmulas sobre el
papel no sabian aplicaras a la redlidad, y tos que razonaban sobre hechos
reales no sabian traspasar su razonarmiento sobre el papel.

5 En el sistema educativo mexicano serian alumnos de 15 afios (Nota de los antologistas).

6 Problemas de combinatoria. Consiste en definir un método para encontrar todas las
combinaciones posibles entre un namero determinado de elementos. Ejemplo: la combinacion
de dos a dos o tres a tres fichas de colores, o también la permuta de éstas segun los diversos
6rdenes posibles (ejemplo: una ficha roja y una ficha azul. dos ficha rojas, dos fichas azules;
etc.) (Nota de los antologistas).
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Sin embargo. fo mds curioso y aleccionador fue el estudio comparativo
de los procedimientos utilizados por los alumnos para resolver cada una de kas
cuatro pruebas. La inmensa mayoria de los que resolvieron los problemas lo
hicieron utilizando férmulas y procedimientos aprendidos en clase, mientras
que ni uno solo de los que resolvieron las sifuaciones expetimentales utilizd
ningin razonamiento escolar, sino que se valieron de estrategias nada
académicas, pero constituidas por ellos mismos. Tal como uno de elios nos
dice al preguntarle por el método utilizado:

— La manera en que he pensado aqui, ho se parece en nada a ka manera
de pensar en la clases de matemdaticas. Aqui miro, y en cambio en clase
aplice unas férmulas. Lo he solucionado come lo solucionaria cualkquiera
que no fuese “empolidn”. Lo soluciono como lo haria todo el mundo, no
por el método cientifico.

—~ ¢ Qué es el método cienfifico?

— No sé& si me acordaré... Ya sé, autodefine por medio de nimeros y
formulas.

Y ofro alumno nos asegura: _

En Matemdticas o en Fisica no hay practicamente nada de
raciocinio, porque sdlo es aplicar una fomula y si o haces
correctamente, bien; si no, fe tumban. En Fisica hay problemas que yo los
saco por razonamiento, porque ka formula no ka entiendo, pero eso no es
mds que un razonamiento tuyo particular”.

Al lado de una vdloracién de los procedimientos académicos (el
método cienfifico) hay una autodesvalorizacion de ka propia capacidad de
razonar ¢'pero eso no es mdas que un razonamiento tuyo particular”), que lleva
al individuo a confiar mds en el pensamiento ajeno que en el propio y a creer
mds que a pensar. La obediencia infelectual que de elio resulfa inhibe ki
credatividad, la invencion v, en definitiva, el desarrollo personal haciéndola
intfelectualmente dependiente. Esta es la norma a la que hay que someterse,
por que ‘si no, te tumban”, como dice uno de nuestros encuesfados.

A la vista de estos resuttados, surge el siguiente razonamiento: Las
ensefianzas, en la escuela se imparten con la hipdtesis implicita de que lo que
se estd ensefando no sitve sdlo para resolver aquellos problemas concretos
que se presentan al alumno, sino que ésfos no son mas que un pretexto para
que se gjercite en la aplicacién de unos razonamienfos maftemdticos que
luego sabrd generdlizar, ufilizdndolos en sifuaciones bien diferentes de las
escolares, ya que éstas, en ka vida redl, no se dan practicamente nunca. Sin
embargo, rara vez se preocupda ki escuela de medir la generdlidad de los
aprendizajes, sino que, por el contrario, todos los sistemas de evaluacion
desde la E.G.B. hasta lka Universidad tienden a comprobar la capacidad del
alumno para reproducir los aprendizajes en contexios muy similares a aquelios
en que los aprendid. El que sean o no generdiizables no parece ser una
cuestidon digna de interés ni de evaluacion. La escuela prepara al alumno
para resolver los problemas que le plantea la escuela, pero ;quién lo prepara
para resolver los problemas que le plantea la vida?

Afortunadamente el individuo tiene muchos mecanismos de defensa
que le llevan a construir por su cuenta,’prescindiendo de las formulas, un
sistemna de razonamiento operatorio, paralelo al escolar y gracias a él puede
resolver los problemas inmediatos que le plantea la practica, y es el que, en
definitiva, le resulta el mas dtil.

Lo adquirido en la escuela forma una superestructura artificial que se
desvanece con el tiempo, y mucho mas rdpido de lo que pudiéramos
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suponer: Una parte importante de los sujetos de nuestra muestra @35 por 100)
aseguraban, en el tercer trimestre del curso, no recordar o no haber
estudiado nunca las nociones matemdaticas, sobre las que les preguntGbamos
y que habian estudiado en el primer frimestre.

_  No recuerdo lo de las combinaciones, sé los nombres pero no sé lo que es.
_ Yo no he dado el cdiculo de probabilidades, y si lo he dado, no me
acuerdo de nada. (Ha resuelto la prueba empirica de probabilidades).

 Paralelamente a fos problemas, aplicamos a los mismos sujetfos una
encuesta dirigida a evaluar ki importancia que los alumnos atribuyen a las
Matemdticas y la utiidad que confieren concretfamente al aprendizaje de las
nociones de probabilidad y de combinatoria. .

A ka pregunta de: ;Crees que el cdlculo de probabilidades sirve para
algo fuera de la escuela?

~ Obtenemos un 80 por 100 de respuestas negativas. Algunas son
negaciones rotundas, como por gjemplo:

_  "Pienso que lo de la escuela, no sirve, pienso que me pone de mal humos,
desinferés. no me gusta nada’.

Pero este tipo de respuesta son minoritarias, en general suelen ser mdas
respetuosos con los aprendizajes como por gjemplo:

_ A ka fuerza tiene que servir, porque si no, no tiene ningan sentido que lo
ensefien, Yo creo que sirve.

—  ¢Para qué?

_ S encuentras una amiga tienes muchas posibilidades, puedes elegir ir de
paseo, i al cine o a ofros sitios, hay varias posibilidades.

Y ofro:

~  Si, si que puede servir.

—  ¢Para qué?

—  Nosé& para qué... o seq... puede ser Util, pero, ahora no se me ocurre para
qué... saber las férmulas o saber como va eso. Bueno.

_ {Por qué? no sirven, porque como ho sé para qué sirven, es que no sirven,

Y ofro:

—  Si, para... ya.

_ En casa o en la calle no es dfil, porque nunca vas viendo si tienen
probabilidades o no. Tiene que ser para un caso muy concreto.

—  ¢{Qué caso concreto?

_  Bueno... jes que fuera de ka clase no sirven estas cosas!

— Asiisiven o no sirven?

_ S§i, para calcular a djo, después de haber visto, mirando a ojo puedes
saberlo con mds precision. ;

110



Aunque algunos parecen haber fomado consciencia con el tiempo
de los aprendizajes que hicieron con anterioridad, como por ejemplo:

- Cuando era pequefio y hacia ecuaciones pensabd que eran una
chorrada y ahora creo que sin ecuaciones no se puede hacer nada.

— ¢las ecuaciones para qué sirven? de preguntamos esperanzados.

— jHombre, si no sé hacer ecuaciones de primer grado, no puedo hacer las
de segundo!

— ¢Y kas de'segundo para qué siven?

— Creo que esto es como una cadena. Por ejemplo: para resolver un
problema sobre hipérbole.

— (Y el problema sobre ka hipérbole para qué sirve?

— (Se rie). Para agrandar mi cultura, para saber cémo reaccionar, como
pensar.

—  ¢Puedes precisar?

- Para aprender a moverme. En esta sociedad hay que tener un poco de
cutura. '

—  ¢Y kahipérbole?

— jBuenol La verdad es que sirve para pasar de curso, esta es la verdad,
porque por lo demds, no ereo que sirva mucho.

Parece evidente que, para poder confinuar asistiendo a ckise, el
adolescente necesita creer que aquello a lo que dedica la mayor parte de
un tiempo tiene una utilidad aunque se frate mas de un acto de fe que de un
razonamiento, como nos indica una alumna dl preguntarie:

- ¢Fuera del colegio, puedes utilizar un razonamiento como éste?
— Si, de poder, si; ahora, que lo utilices, ya eso...

Y para ello es necesario subordinar la propia razdn a las razones
escolares, como nos dice ofro alumno, no sabemos si con orgullo o con
resignacion,

- En clase no pensamos, utilizamos el método cientifico.

La evaluacién de los resultados de fos sistemas de ensenanza no debe
llevarnos a una ciitica estéril de la instifucion escolar, sino mdas bien a una
aufociitica de todos cuantos estamos implicados en el proceso educativo, a
un andiisis de las causas y a una blsqueda de soluciones, y en esfo ki
Psicologia tiene algunas cosas que aportar.

Andlisis de las causas.

La escuela tiene como una de sus finalidades la fransmisién social de
los conocimientos adquiridos por la humanidad a lo largo de sus historia, pero
esta fransmision no tiene por qué limifarse a ser puramente verbal. Como muy
bien dice Piaget: “Todo cuanto enseflamos al nifto impedimos que lo invenfe”.
Existen. ademads de kas verbales, otras formas de ayudar al nific a que acceda
al conocimiento. Para ello es necesario conocer los procesos mentales
propios de la inteligencia infantil y sus formas particulares de interpretar la
realidad, para no confrariar su evolucién espontdneaq, sino potenciaria.
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Los sistemas actudles de ensenianza no parecen encaminados a
desarroliar la facultad de elaborar conocimientos, de desarroliar  ka
inteligencia y ka personalidad, sino que mdas bien parece encauzar fodos sus
esfuerzos a desamollar en e nifo lka capacidad de reproducir los
conocimientos elaborados por otros. Se ensefia a aplicar un razonamiento
prefabricado y se inhibe la cdpacidad de incitar al nifo a que se plantee la
pregunta, haciendo con ello innecesaria la blsqueda de soluciones y por
tanto, el razonamiento. Sabemos que sdlo se realza el esfuerzo de pensar
cuando no hay ofro medio mds facil y econdmico de acfuar. Dar formulas,
definiciones, drdenes, evita al individuo ka mas dificil farea de pensar, dejando
que otros lo hagan por él, pero elio lleva a la pasividad y al aburrimiento.

ta escuela se cenfra principaimente en la adquisicion de
conocimientos y de hdbitos sociales, pero no en los procesos necesarios para
su construccion. Interesa mdés que el nino dé ko “buena respuesta” que el
hecho mismo de que sea capaz de elaborar por si solo una respuesta,
aunque ésta sea menos buena.

Interesa més el que sepa resolver muchos problemas, el que almacene
muchos conocimientos que el que desarrolle la capacidad para plantearios y
resolverios, y para descubrir los caminos que llevan al conocimiento, es decir,
el que desatrolle la capacidad de crear.

El aprendizaje se convierte asi en una aperacion contra reloj, en ka que
no hay tiempo para preguntarse por su utilidad, para qué sirve lo que esfamos
ensefiando, y esto resulia tan penoso para el ensehante como para el
ensefiado. Como consecuencia de ello tampoco hay tiempo para
relacionario con ka redlidad, porque el programa, la espada de Damocles de
los ensefanfes, nunca nos pide que lo hagamos. Ni fiempo para la
comunicacién ni para llevar al nino a que reflexione sobre las relaciones
interpersonales que se establecen enfre &l y sus companeros, entre €l y el
maestro.

Las. relaciones interpersonales v sociales ocupan una gran parte de
nuestro fiempo de adultos, es un aspecto muy importante de nuestra vida
sobre la que es muy necesario reflexionar; sin embargo, en la escuela rara vez
se incita a reflexionar sobre estos aspectos. £l razonamiento suele reservarse
para las materias escolares, y la reprimenda o el castigo suelen terminar de
manera tajante con los conflictos inferpersonales sin que haya lugar a una
reflexion sobre ellos, capacidad de reflexion con el adulfo necesitaria utilizar
mucho mds veces que el teorema de Pitagoras, por ejemplo.

La bisqueda de soluciones.

El conocimiento verbat de una ley, de una férmula, de una definicion,
no supone en modo alguno la posibilidad de aplicar en todas las situaciones
en que sea necesario. la ley. la formula, definicion, son el resultado de un
largo proceso de pensamiento del cual constifuyen el eslabdn final. El
enunciado de una ley no ha sido nunca el punto de partida de un
descubrimiento cientifico. sino el punfo de llegada y entre ambos ha habido
un largo recorrido en el que ha sido necesario rechazar muchas hipotesis
endneas que a modo de efrores necesarios han confribuido también a
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clarificar en conocimiento. Tanto el proceso constructivo, como los errores, son
elemenios necesarios para el conocimiento, y querer suprimiros es infentar
eliminar un recorrido necesario para llegar a un fin.

El conocimienfo que no es construido o reelaborado por el individuo,
no es generalzable, sino que permanece ligado sdlidamente a la situaciéon en
que se aprendid, sin poder ser aplicado a contfenidos diferentes.

Los trabgjos redlizados en el LMIP.AE., sobre aprendizaje y
generalzacion y cuya aplicacion a ki escuela constituyen lo que
denominamos PEDAGOGIA OPERATORIA, se basan esencialmente en el
desarrollo de la capacidad operatoria’ del individuo que le conduce a
descubrir el conocimiento como una necesidad de dar respuesta a fos
problemas que planfea la realidad y que provoca la escuela, para satisfacer
kas necesidades redles, sociales e intelectuales de los nifios.

la necesidad de que el nifio construya los conocimientos puede
parecer una pérdida innecesaria de fiempo cuando pueden transmitirse
directgmente, ya construidos, ahorrando al alumno fodo ‘el proceso, pero
expetiencias como la que he expuesto al principio muestran claramente que
ésto no es asi, ya que los conocimientos adquiridos de modo mecanico sdlo
siven para ser aplicados en situaciones muy semejantes a kas que se
aprendieron y que se olvidan tan prontc como se ha cumplido la finalidad
para lo que se aprendieron, es decir, pasar unos examenes.

En cambio, el gjercicio de la capacidad cognoscitiva abre, en el
individuo posibiidades de razonamiento que éstos si son generalzables,
independientemente de los confenidos a los que se apliquen.

Nuestros trabajos sobre generdlizacion han puesto de manifiesto la
existencia de unos procesos constantes o estrategias intelectuales que sigue el
individuo al generalzar las nociones ya conocidas a situaciones nuevas.

Todo aprendizaje operatorio supone una construccion que se realiza a
fravés de un proceso mehtal que finalza con' la adquisicién de un
conocimiento nuevo. Pero en este proceso no es sdlo el nuevo conocimiento
lo que se ha adquirido, sino, y sobre todo, lka posibilidad de construirlo. Es
decir, el conocimiento ha abierfo nuevas vias intrdnsitadas hasta entonces,
pero que a partir de este momento pueden ser de nuevo recomidas.

Supongamos que ko nueva construccién sea toda una serie de
razonamientos elaborados por el individuo, que hacen posible la resolucion
de un problema. El resuttado final, la resolucion del problema, no es mas que
el eslabdn final y visible del proceso, pero la adquisicion mdas importante para
el individuo hd sido la elaboracion de toda la serie de razonamientos que han

7 Supone una construccion que se realiza a través de un proceso mental finalizado con la
adquisicién de un conocimiento nuevo. Esta capacidad estrd determinada por la evolucién de
las estructuras intelectuales que se han formado en el nifio a través de su desarrollo.
Conociendo esta evaluacién y el momento en que se encuentra cada nifio respecto a ella,
sabemos cualiies son sus posibilidades para comprender los contenidos de la ensefianza y el
tipo de dificultades que va a tener.
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hecho posible la solucién en si misma, porque ha adquiido una nueva
capacidad.

Pero en el momento de generalizar, es decir, de aplicar lo ya
conocido a una situacién nueva, si la situacién es muy similar a la primera en
que tuvo lugar el aprendizaje. el individuo reconoce inmediatamente los
datos como susceptibles de ser fratados con el procedimiento ya conocido y
ka generalizacion actia por simple fransposicion del método ya coneccido a
los nuevos contenidos.

Pero cuando los datos de la nueva situacién o el contexto en el que
ésta se presenta son sensiblemente diferentes a ka primera. la generalzacion
se presenta entonces como una reconstruccion del procedimienfo ya
utilizado ka primera vez, pero ahora en un nuevo contexto. Bl individuo debe
reproducir el mismo proceso y redlizar los mismo tanteos, pero esta segunda
vez con mayor agilidad y rapidez que la primera, ahorrdndose, en ocasiones,
los niveles més elementales del recorrido.

Cuando los dos contextos en que tiene lugar un mismo razonamiento -
el inicial y aquel al que se generalza- son muy disfantes enfre s, la
generalizacidn procede por reconstruccion metodolégica y no por simple
fransportacién. Para que se dé este tipo de generalizacion resutfa evidente
que es necesario quée se haya dado la primera construccion, de lo contrario,
la generdlizacién -es decir, la reconstruccion- es imposible.

- En este caso, las formulas aprendidas -y no descubiertas- por el
individuo no le serdn de ninguna utilidad, y sdlo puede contar con los recursos
de su propio razenamiento.

La consideracion del paisaje contextual por el que transcurre un
conocimiento determinado nos ha llevado a la nocidn de lo que
denominamos CONTEXTO OPERACIONAL, y que nos facilita la interpretacion
de los fendmenos-de la generalizacion y, en consecuencia del aprendizgje.

Un razonamienfo nunca se ejerce en el vacio, sino que se apoya, por
un lado, en los razonamientos anteriores, o si se prefiere, en las operaciones
conshuidas con anterioridad por el sujefo, y por ofro lado, en las operacicnes
colaterales que se derivan de la abstraccién de los dafos que posibilitan su
aplicacion.

Una operacion, ¢ un sislema de operaciones, nunca se dan aiskadas,
sino dentro del contexto de otras operaciones o contexto operacional y que
determina la aplicabilidad de un razonamiento ya conocido.

Forman parfe de este "contexto operacional” operaciones necesarias
a la abstraccién de los dafos sobre los que se debe aplicarse un
razonamiento (relaciones verticales) y las operaciones colaterales (relaciones
horizontales) que en muchos casos pueden distorsionar una operacion que el
sujeto redlizaria sin dificuttad de no existir aquella.

Asi, por ejlemplo, una farea aparenfemente sencilla, como seleccionar
de un conjunto de elementos diferentes formas, tamanos y colores, todos
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aquellos que poseen una determinada propiedad -por ejemplo, color rojo-
presenta dificulfades para un nifo de tres afos y medio, pefo a los cinco
afos, cuando generalimente los resuelve sin ninguna dificutfad, recaerd en los
mismos errores del nifio de tres anos y medio, si le pedimos que realice
simulténeamente dos colecciones definidas por dos propiedades diferentes. El
conjunto de abstracciones necesarias parda la selecciéon de los elementos de
la primera coleccién distorsionaran kas de la segunda y viceversa. '

El cambio de contexto operacional es lo que impide que la
generalizacién sed inmediata. Unicamente lo es cuando el nuevo contexto
operacional no varia sustancidimente del primero en que se realizé el
aprendizaje. o sdlo infroduce pequefias variaciones contextuales. En caso
confrario, la reconstruccién debe partir de un nivel fanfo mas elemental
cuanto mds distinto es el nuevo contexto operaciondl, es decir, cuanto mas
complicadas son las absiracciones y operaciones que lo constituyen.

Cuando la generdlizacidn actGa reproduciendo los pProcesos
constructivos de la nocidn o nociones en cuestion, necesita un clerfo fiempo
para su reconstruccidn y es después, gracias a ello, aplicable sin necesidad
de reconstruccién a un campo mds amplio y generando a la vez ko
posbilidad de ser aplicado, esta vez, con reconstruccién a contextos
operacionales de dificuttad mayor, que antes le estaban vedados. Es decir,
cada nueva reconsiruccion posibilita una extension mayor en el campo de
aplicacién de un conocimiento.

La generalzacién, entendida como una reconstruccion metodolbgica
en nuevos contextos operacionales, necesifa, para producirse, que el
individuo haya construido por si mismo el conocimiento, pues de no ser asi, es
evidente que no podrd reconstruirio {...)
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LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES EN LA ESCUELA PRIMARIA

La posibilidad de una iniciacién precoz a las ciencias experimentales y
en particular a ki Fiica, provoca de inmediato una serie de cuestiones.
(Debe darse la oportunidad a los niflos de 6 a 12 anos de aprender las
nociones bésicas de esta ciencia? ¢Poseen los nifos de esta edad los
instrumentos intelectuales necesarios para asimilar las nociones de base?
{Cémo determinar las nociones que deben ser ensehadas? (Cudl es la
manera mds adecuada para llevar a término con unas garantias maximas de
éxitos esta ensenanza?, etc. Todos estos problemas, relativos a la delimitacion
del confenido y a la eleccidon del método, son en realidad comunes a fodas
las materias que constituyen el objeto de una ensefianza en la escuelq, y las
respuestas a que dan lugar detemninan en Gltimo término la opcidn refenida.

En el caso que nos ocupa, fos problemas relativos al contenido deben
partir necesariamente del hecho que los nifios consiruyen su propia
representacion espontanea del mundo fisico, y que esta represenfacion se
modifica con ki edad. De este modo, los intereses y las preocupaciones de los
nifos suelen ser radicalmente diferentes de los infereses y preocupaciones de
los adultos y corresponden mds bien a su propia y particular representacion.
Los trabajos sobre este aspecto son numerosos: algunos ejemplos Ros senvirain
como ilustracion.

Las explicaciones que los nifos de 3, 4y 5 anos dan a propdsito de los
fendmenos fisicos son extremadamente pinforescas y parecen tefidas de un
espiitu surrealista. La objefividad y la redlidad estGn ausentes de sus
explicaciones causales, dominadas sobre todo por el egocentrismo infantil: el
sol y la luna nos siguen cuando nos desplazamos de un lugar a ofro; el viento,
las nubes y lka noche estén a nuestras ordenes; la luna puede enviarnos
pesadillas para molestarmos; etc. Piaget. 1972).

La construccidn de las cantidades fisicas es quizd uno de los capitulo
mdés conocidos de la psicologia genética. La conservacién de la substancia,
del peso y del volumen no es ddmitida hasta los 7. 8. 9 y 11 afos
respectivamente. Agl, para la mayor parfe de los niftos menores de 7 anos, ki
cantidad de materia de una bola de plastilina varia cuando se modifica su
forma. Los nifnos de 8 anos, aun admitiendo que la materia se conserva a
pesar de las deformaciones, afirmaran probablemente la modificacion del
peso. Del mismo modo hasta los 11 afios aproximadamente, la elevacion del
nivel de agua en un vaso por ka introduccién de una bola de plastiina serd
mayor o menor al cambiar su forma (Piaget e Inhelder, 1941).

Durante el pefiodo 1966-70, el Centro Intemacional de Epistemologia
Genética de Ginebral ha centrado sus esfuerzos en el estudio de la
representacién  espontdnea del mundo fisico del nifo. El cenfenar d
investigaciones realizadas en este marco ha puesto una vez mas en evidencia

* COLL, César. "Las ciencias experimentales en la escuela primaria”™. En: La conducta

experimental en el nifio. Barcelona ed. CEAD, 1978. pp. 6-14.
Este centro creado en 1956 por Piaget en la Facultad de Ciencias de la Universidad de Ginebra, tenia como objetivo

reunir todos los afios a especialistas de varias disciplinas que estudiaban los problemas basicos del conocimiento. Al final de

cada afio se celebraba un sitaposio para discutir los resultados de las mvestigaciones y se publicaba una monografia. Han

sido més de 14 voliimenes de estas monografias titnladas Estudios de Epistemologia Genética con temas como nocidn de

casualidad, proceso de aprendizaje y pensariento matemdtico.

Educacién y Cultura: Fundamentos Conceptuales y Metodolbgicos. SEP/CONACULTA, México 1989. pp. 529 a533.
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adulto. Las nociones de fuerza, peso. movimiento, frabgjo, calor, sonido, etc.,
han sido exploradas sisteméticamente. Dada la imposibilidad de resumir aqui
esta enome masa de trabajos experimentales, nos limitaremos a recordar
algunos hechos significativos. '

Una técnica utilizada para estudiar la propagacién del calor consistia
en presentar dl nifo tres varitas, una de vidrio, una de hierro ¥ ofra de chapa;
tres trozos de cera son colocados respectivamente en uno de los extremos de
las varitas; el problema consiste en anticipar qué sucederd con la cera
cuando se cdlientan las ofras extremidades de las varitas. Los resuliados
obtenidos muestran que, por lo menos hasta los*8 ahos aproximadamente,
para los nifos el calor se transmite por el dire y no puede penettar en los
cuerpos "durcs”, como el hierro, a no ser que estén huecos, como en el caso
del tubo. '

En cuanto a la luz, los ninos de 9 y 10 anos piensan que salen de las
fuentes luminosas (velas bombillas, etc.) y que viene directamente en finea
recta hasta nuestros ojos. Cuando vemos un objeto en un espejo, esfo es
posible porque la Iz sale de nuestros ojos y se dirige hasta el espejo y de dfi,
al objeto en cuestién. Aunque en general los ninos no admitfen que la uz
puede provenir de los objetos que no son fuentes luminosas, en el caso de la
visién de un objeto en el espejo, algunos admiten que un poco de luz sale de
los objetos y se dirige hacia el espejo donde se encuentra con la iz que parte
de nuestros ojos. En fin, en cuanto al sonido, a los 8-9 arios ki creencia general
es que parte de la fuente sonora y se dirige directamente hacia nuestras
orejas, sin propagarse en ofras direcciones.

Asl pues, los niftos elaboran su concepcidon del mundo fisico con unas
"leyes' propias, que son incomprensibles a menudo para los adutios y a las
que no podemos aplicar las reglas de no confradiccion. Es facil concebir las
dificutfades que encontrard el maestro en su empefio para ensefiar a los nifos
de esta edad las leyes de la fisica. Frente a estos hechos, una reaccion Idgica
consiste en argumentar que, puesto que la psicologia genética nos
proporciona esta amplia gama de informaciones sobre el mundo fisico del
nifo, el objetivo de la ensefanza de ks ciencias experimentales durante los
primeros afios de la escuela primaria consistird precisamente en un intento de
substitucidn sistemdtica de estas nociones o pre-nociones intuitivas, casl
siempre erdneas, por las comrespondientes nociones cienfificas. Pero dos
obsetvaciones se imponen a este respecto.

En primer lugar, a pesar de la riqueza y del volumen de las
informaciones obtenidas, el mundo fisico del nifo nos es sdlo parciaimente
conocido. Sin embargo, aunque nuestro conocimiento fuera exhaustivo, elio
serd suficiente para elaborar una didéctica de la fisica que fuera vdalida para
la escueld primaria. En efecto, las investigaciones a las que hemos hecho
referencia han sido redlizadas en funcidn de un objetivo preciso: estudiar €l
pensamiento esponténeo del nifo. En este sentido, la técnica expetimental es
siempre o mas neutra posible y las intervenciones del experimentador -;,Por
qué? ;Coémo lo sabes?, efc.- tienen como Unica finalidad impulsarles a
explicar su pensamiento. Las infervenciones del fipo: "muy bien tienes razdn®,
"estds equivocado”, *eso no es cierto’, efc., son cuidadosamente evifadas.
Asimismo, los objetivos que componen el material tienen como funcion el servir
de soporte a las consigna verbales, y en general el sujeto puede manipularios
Gnicamente después de haber expuesfo sus propias ideas. Ademds el fipo de
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entrevista individudl y su duracién -aproximadamente 30 minutos- contribuyen
también a producir un contexto sensiblemente diferente del que caractferza
la situacidn escolar. Asi, a partir de los datos obtenidos con las experiencias
realizadas, parece legitimo elaborar una epistemologia del pensamiento fisico
del nifo -objetivo explicito de los trabgjos-, pero resulta abusivo sacar
conclusiones sobre la capacidad de aprendizaje de los nifios de tal o cual
edad, que es el problema central que deben plantearse en la elaboracion
de una didactica valida.

En segundo lugar, y en lo que respecta al intenfo de subsistir las
prenociones o nociones intuitivas por kas nociones cientificas correspondiente,
es necesario tomar en consideracion los fenémenos de la asimilacion y de la
asimilacion deformante que estn en la base de todos los procesos
implicados en la lecturd de la experiencia vy en lka obtencidn de I
informacién. Bl conocimiento pasa necesariamente por la actividad, y
conocer un objeto implica una serie de manipulaciones, efectivas o
inferiorzadas, dirigidas hacia dicho objefo con et fin de asimilario a estos
sisternas de transformaciones que son kas estructuras elaboradas a partir de la
accién. Los sistemas de transformaciones -esquemas o estructuras- son en
redlidad verdaderos sisfemas de asimilacién, cuya riqueza y complejidad
determina en Gftimo término las acciones efectivas que el nifo puede
desarroliar frenfe a un objeto o situacidon dada y, en consecuencia ks
informaciones que puede obtener. Es sabido que la asimilacion de los sujetos
a los sistemas de fransformacién del sujeto se acompana siempre de un
esfuerzo opuesto de acomodacién a los mismos, de tal manera que o
dindmica asimilacion-acomodacion, que estd en el origen del proceso
equilibracién-desequilibracién-reequilibracion, forma parfe del modelo bdasico
del desarrolio intelectual propuesto por kx psicologia genética.

El fendmeno psicoldgico de ka asimilacion es el principal responsable
de la dificultad que tiene todo organismo humano para proceder a una
lectura “correcta®, en el sentido de objetiva, de la readlidad extemna. La
asimilacidn de los estimulos es siempre mds o menos deformante, segin los
sistemas de asimilacion implicados en el proceso, lo que provoca las
interprefaciones a menudo no univocas de un mismo observable, asi como la
tendencia de formar los datos de la experiencia. Los dos ejemplos siguientes
flustran la importancia de este fendmeno que puede alcanzar un cierto grado
de especiacularidad en los nifios.

La superficie del agua en reposo estd siempre en posicion horizontal
cualquiera que sea la posicidn del recipiente que la contiene. Sin embargo, ia
mayoria de los nifos hasta los 8-9 afos, creen que fa superficie del liquido se
inclina cuando se inclina el recipiente que lo contiene. Esta negacion de la
horizontalidad de un liquido es un hecho ya significativo en st mismo, pues es
evidente que ninguna experiencia previa puede encontrarse al origen de una
representacién con estas caracteristicas. Pero la hipdtesis de la asimilacion
deformante se haya aln reforzada por el hecho de que, si se le ensena a un
nifo de esta edad una botella inclinada y se le pide que copie €l nivel del
fiquido, nos dibujard el nivel inclinado posiblemente en el mismo sentido que la
base de la botfella, ia cual no corresponde en absoluto a los observables
objetivos que tiene delante. Esta asimilacién deformante muestra como *...los
hecho de observacion corrientes son leidos errdneamente por el espiritu
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cuando éste no posee los esquemas asimiladores necesarios para esta
lectura”. (Piaget e Inhelder, 1948). Adn mds, los intenfos realzados para
ensenar a los nifos a “leer comectamente” ko horizontalidad del agua han
demostrado Ia fuerza de esta representacion espontanea vy la resistencia que
opone a foda modificacién: jLa superficie de agua se inclina "visiblernente®
cuando se inclina el recipientel.

En el contexto de la flotacion de los sdlidos ha sido efectuada ia
siguiente experiencia (Christofides, 1972): se presenta al nifo un cubo con
agua y una coleccion de objetos diversos y se le pide que ponga en un lado
los que son pesado; a continuacion se le pfegunta si él comparte la opinion
de que todos los objetos ligeros flotan. Hasta los 8 anos aproximadamente los
sujetos infemogados respondéen afimativamente. Cuando se les pregunta
cémo pueden estar seguros de no equivocarse, se limitan a coger fodos los
objetos clasificados como ligeros y introducirdos en el agua, pero los objetos
han sido elegidos previamente por el experimentador de tal manera que
entre los ligeros hay dos que se hunden. Ante esta constatacion, los nifos de
4-5 aios no cambian su razonamiento:

_  ¢Podemos decir que fodas las cosa ligeras flotan? Si.
_ Y éstas dos que se hunden? ¢Son también ligeras? Si

Los nifios de 56 afos, ante este contraejemplo, mantienen también su
posicion, pero con argumentos diferente:

_  ¢Podemos decir que todas las cosas ligeras flotan? Si.
— &Y éstas dos que se hunden? No... estas dos son pesadas.

Estos dos ejemplos se oponen abierfamente a la concepcion de a
lectura de la experiencia como un proceso en el que el sujeto es totalmente
pasivo. Los nifios proceden a una asimilacion o estructuraciéon espontdnea de
los observables y dicha estructuracion es en general extremadamente
resistente a las sugestiones, explicaciones y demostraciones de los aduttos,
como lo demuestran los resientes trabajos sobre el aprendizaje de ks
estructuras cognitivas (Inhelder, Sinclair, Bovet, 1974).

En conclusién, los resultados obfenidos por la psicologia genética
demuestran suficienfemente la existencia de estas prenociones o nociones
infuitivas que constifuyen la representacién espontanea del mundo fisico,
construido, por el nifo a fo largo de su desarrolio intelecfual y que como
hemos visto no sdlo no coinciden con la inferprefacion fisica que posee el
adutto, cualquier intento de substitucion radical de estas prenociones por los
conceptos cientificos correspondientes esta forzosamente limitado por €l
fendmeno de la asimilacion deformante que caracteriza los procesos
intelectudles y ka capacidad de aprendizaje del nifo. Si la iniciacion a las
ciencias experimentales entre los 6 y los 12 afos se concibe como und
transmisién de conceptos y leyes cientificas elaboradds de antemano, tal
como aparecen en los manuales al uso, nos inclinamos a pensar que todos los
intentos en este sentido estén condenados al fracaso, M3s o mMenos
espectacular, segin la didactica dfilizada y la formacién del persondal
docente, pero fracaso al fin y al cabo. '
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Una alternativa posible, representada por los trabajos mds conscientes
que se estan llevando a témino en el momento actual en diferentes paises
(principalmente en Estados Unidos y en Inglaterra) consiste en proponer como
objetivo principal de esta iniciacion la formacién de una actitud cientifica
que, en el caso de las ciencias experimentales, consiste primordialmente en ia
formulacidn de hipdtesis y en su verificacion posterior @ través de las
experiencias adecuadas. Pero este cambio en los objetivos y en el contenido
de la ensefianza implica también un cambio a nivel de los métodos, o cudal
provoca nuevas dificulfades como veremos d confinuacion al discutir la
génesis de kas conductas experimentales y la importancia cada vez mayor
que se afribuye a la actividad del nifo en fodo proceso de adquisicién de
conocimientos.
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¢{DEJAMOS INVESTIGAR?*

Educar el espiritu cientifico.

Eres maestro de Ciencias Naturales de segunda etapa de E.G.B.. Es fu
primer afio de experiencia en esta especialidad, o quizd el segundo. Estds
deslumbrado descubriendo, a medida que el tliempo va pasando, las
muchas posibilidades que tiene ki ensefianza activa de esta materia. intentas
poner-en practica aquellas experiencias recogidas en fus apuntes de los afos
de estudiante, encuentras articulos sobre didactica de ka ciencia en aquella
revista de pedagogia y adaptas su contenido a las posibilidades de tu
escuek, te gusta el enfoque de algin libro de experimentos, que ya son
abundantes en el mercado, aprovechas los que puedas de ofro...

Poco a poco vas construyendo fu programa y una forma de ser que te
satisface: Tus clases son ‘“activas”, ks chicos hacen ‘practicas® o bien
expenencnas disfrutan a la hora de naturales, eres maesiro de una materia
con mas prestigio que las ofras. Porque es menos aburida sobre todo el dia
en que los chicos hacen la experiencia correspondiente.

Quiza dispones de poco material y no tienes recursos econdmicos para
comprar mds, quizd, tienes muchos chicos y chicas en cada clase y esto
dificutta el trabgjo practico, pero a pesar de fodos los problemas que
resuelves tan bien como puedes, te sientes medianamente tranquilo: Trabdjas
bien, usas métodos activos, tus chicos hacen experiencias.

Pero, ¢es suficiente esto? (Qué clase de trabdjo experimental
hacemos en ka escuela? ¢Nuestros chicos investigan? ;Educamos el espiritu
cienfifico de nuestros alumnos?

Quisiéramos exponer aqui dos formas diferentes de afronfar un mismo
tema, vy, de la comparacion intentar sacar conclusiones.

Fomentar la investigacion.

Es frecuente, en 7 curso de E.G.B. estudiar la "resistencia de los. hilos
conductares” (forma parte del programa oficial). Hay un aspecto de este
tema y puede ser un petfecto objeto de investigacion por parte de los chicos.
¢ Cudles son los factores que influyen en la mayor o menor resistencia de un
hilo conductor?. Aqui surge nuestro propio dilema: {Como enfocar el trabdjo
el blsqueda de los chicos y chicas? (Hasta donde somos nosofros los que
dirigimos su frabagjo?

Podemos entregar un guidn impreso a cada alumno. Podemos decirle,
punto por punto los pasos que tiene que redlizar. Por ejemplo, podemos
indicar:

* TRABAL, Marlona. ";Dejamos investigar?®. En: Cuadernos de pedagogia. Espafia, julio-

agosto, 1980 No. 67 y 68 Pag. 37.
Educacién y Culturo: Fundamentos Conceptuates y Metodolbgicos. SEP/CONACULTA, México 1989. pp. 565 a 566.
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a) ‘Intercala primero en tu circuito un hilo grueso, después uno delgado.
£ Cudndo es mayort la infensidad de corriente que circula?”.

b) *Ahora coloca un hilo corto y a contfinuacion un hilo largo. ¢Cuando es
mayor ka intensidad?”.

¢) “Para terminar, pon un hilo tan grueso y tan largo como ofro de estano, e
cual infercalards después. ¢ Cudndo es mayor la infensidad?”.

Y una vez resuelfo todo esto podemos preguntar a los chicos cudles
son los factores que influyen en la resistencia de un conductor. Es evidente
que lo sabran: el grosor, la ongitud y el material con que estan hechos. Todo
eso fue pensado para que llegaran a esta conclusion.

Podemos plantear el experimento de esta forma y siempre serd mejor
que haberlo memorizado en las paginas de un libro de fexto. Incluso mejor
que habetlo redlizado, como demostracién, cuando ya se habia aprendido.
Haciéndolo tal y como ko hemos explicado, los chicos habran manejado un
material, habrdn sido un poco protagonistas de su aprendizgje.

Pero, ¢habran invesﬁgado? {Qué magnifica oportunidad habremos
dejado pasar de que nuesfros alumnos avancen un escaldbn mdas en
comprension del verdadero razonamiento cientificol.

Probemos hacerlo de ofra forma, entonces. Demos a los chicos un
montdn de hilos conductores, de distinto grosor, color, longitud, medida de la
bobina, material y todo o que queramos. Y que sean ellos los que busquen los
factores que influyen o no en la resistencia.

Que prueben una y cien veces. Que tengan que formular hiptesis,
escribirlas, compararias con las de los companeros de grupo. Comprobariasy,
muchas veces, fracasar. Que aprendan, a medida que vdmos trabajando, o
plantear bien cada paso a dar. Que leguen a dislar variables, no porque
nosotros fes hayamos orientado sino porque se encuentren en la necesidad
de hacerlo.

Circulemos entre las mesas y escuchemos las conversaciones de
nuestros investigadores. Si un chico dice, por ejemplo:

"Creo que influye en la resistencia el que un hilo esté enrollado en
espiral o bien estirado, y por eso intercalaré primero este hilo envollado de
‘nicrom’ y después este ofro de cobre bien liso’.

Es muy probable que ofro chico diciéndole:

*.Y cdmo sabrds si la culpa es del bobinado o del material def hilo?".

Incluso en el caso de que nadie se de cuenta del error, después
tenemos que hacer una prueba en comin del trabgjo de fodos los grupos y
sus conclusiones, y los que no hayan resuelto a aistar variables o cualquier ofro

aspecto, legardn a entenderto bien pronto.

Sigamos paseando por entre los chicos y chicas y veremos a aquel
ofro grupo que se ha preguntado si influye en la resistencia el hecho de que ki
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mesa esté plana o inclinada y, como consecuencias de ello, a los electtones
les pueda costar avanzar de subida o se aceleren en la bajada. Asi no habra
nada que los chicos no puedan preguntarse y no fengan la oportunidad de
comprobar.

Porque su investigacidon tiene una finalidad, hay unas preguntas
abiertas frente a ellos, se las han formulado ellos mismos y quieren saber ka
respuesta. Los chicos estan obligados a reflexionar, ponen en juego toda su
capacidad de razanamiento.

Esto s6lo ha sido un ejemplo. Muy sencillo y por tanto muy claro. Podria
haber sido ofro pues casos como éste se dan muchos a lo largo de nuesiras
programaciones.

Revisemos el planteamiento de nuestras experiencias. Cudantas no son
mdas que demosiraciones de o que el chico, sabe ya! jCudntas son simples
observaciones de procesos donde en chico no tiene nada que hacer!. Pero,
sobre todo, cudntas, con apariencia de investigacion, se quedan en la rutina
de la experimentacion orientada y dirigida que no merece este nombre, sino
que cae dentro del campo de la mas pura mayéutica.

No debemos infravalorar la capacidad infelectual de nuestros
preadolescentes. Es responsabilidad nuestra, de los maestros de Ciencias
Naturales, que su frabgjo se acerque al mdximo a lo que es readmente el
conocimiento cientifico.
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