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Informacion previa
para los Equipos Directivos

a .PRESENTACION GENERAL

Para compartir con todos los docentes

Las Lineas de Accién del Plan Social Educativo se orientan a garanti-
zar el derecho a la educacion de los nifios que, por sus dificiles condiciones de
vida, dependen en gran parte de la escuela para lograr su desarrollo académi-
co, social y, en muchos casos, hasta afectivo.

En este contexto, las escuelas incluidas en el Plan Social Educativo
cuentan con nuevos recursos didactico-pedagégicos y materiales que permiten
abordar de manera sistematica una preocupacion compartida por maestros,
directores y supervisores: la necesidad de garantizar a todos los nifios
el ingreso, la permanencia y el avance en la escolaridad dentro de los tiempos
previstos y con valiosos logros en su aprendizaje.

Por tal motivo, este afio pondremos énfasis en las acciones dirigidas a
fomentar la reflexién sobre la retencion escolar (1), a elaborar estrategias de tra-
bajo orientadas a promoverla y a focalizar sistematicamente los esfuerzos y el
aprovechamiento de recursos técnicos y materiales. Nuestras propuestas estan
elaboradas segun se trate de escuelas que por su reciente insercion en el Plan
Social Educativo ain se encuentran en un momento de apropiacion de las distin-
tas lineas de trabajo, o de aquellas instituciones que, incorporadas al Plan desde
su inicio han ido desarrollando procesos pedagogicos apoyados en esos recursos.

En la busqueda de nuevos caminos...

Es frecuente escuchar a los docentes hablar de la desercién escolar.
Los nifios que abandonan sus estudios, que ingresan tardiamente, quUE repiten
grados de forma reiterada, o que tienen asistencia irregular, constituyen una
preocupacion permanente para maestros y directores. Las consecuencias de un
itinerario escolar “irregular” producen impacto en el nifio, en la escuela y en la
comunidad.

(1) Retencién: se refiere a la capacidad de nuestro sistema educativo para lograr la perma-
nencia de los nifios en la escuela, y garantizar la terminacién de ciclos y niveles en los tiempos previstos,
asegurando simultdneamente el dominio de las competencias y saberes correspondientes.
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Sin embargo, no es habitual hablar acerca de las condiciones
de “retencion”.

Si se define la desercion como el abandono escolar, y la retencion
como la capacidad del sistema educativo para asegurar la permanencia de los
nifios en la escuela garantizando la terminacion de ciclos y niveles; es posible
pensar, entonces, en ambas como un par de opuestos, relacionados entre si, de
tal manera que al incidir sobre uno, la repercusién en el otro es inevitable.

En la desercion (2) y el desgranamiento escolar (3) intervienen diver-
sos Yy complejos factores; muchos de ellos son externos a la escuela: condiciones
socio-econOmicas adversas, salida temprana al mundo laboral, migraciones
familiares, etc. Si bien la escuela se interroga acerca de ellos, no puede operar
directamente para su transformacion.

Existen ademas situaciones como la repitencia reiterada y la
sobreedad (4), que se manifiestan en la escuela provocando frecuentemente
desercién. Entonces, nos preguntamos acerca de los factores o las variables que
intervienen en cada escuela: ¢son adecuadas las propuestas de ensefianza-
aprendizaje a las caracteristicas, las necesidades y los intereses de los nifios?,
icuales son y como influyen las expectativas docentes en el rendimiento de los
alumnos?, icual es el tiempo real destinado a la comunicacion y el intercambio
entre los alumnos y los docentes?, ¢cOmo se integra la cultura de la poblacion
escolar con las caracteristicas de la institucion educativa?, ¢cuales y cémo son
los criterios de evaluacién y promocién?, ipredominan las experiencias de
aprendizaje exitosas sobre las de fracaso?

Las instituciones educativas tienen una enorme fuerza en su existen-
cia ya que comprometen al ser humano de manera esencial. Por lo tanto, es
posible recuperar en ellas su finalidad primordial: permitir que las personas que
alli se forman y trabajan, ensefian o aprenden sean capaces de vivir dignamente,
de encontrar proyectos propios y compartidos, de crecer.

Por ello, un desafio importante para la escuela es generar espacios
gue le permitan detenerse, tomar distancia, mirarse y conocerse como institu-
cion y analizar sus propias practicas, para luego volver a ellas de una manera
mas enriquecida.

(2) El término desercion escolar se refiere al abandono de la escolaridad. La desercién esta
asociada a causas de naturaleza socio-econémicas, pero es preciso especificar con mayor detenimiento las
causas por las que los nifios abandonan la escuela.

(3) Denota la pérdida de matricula que se observa a lo largo de una cohorte de alumnos en
su transito por la escolaridad primaria. El desgranamiento refleja tanto problemas de repeticion como de
abandono.

(4) Se entiende por sobreedad a la permanencia de los alumnos en la escuela, mas alla de los
afios programados por el sistema para el completamiento de la escolaridad primaria. Por lo general, la
sobreedad es consecuencia de dos tipos de fendmenos: la repitencia y el ingreso tardio en el
nivel correspondiente.
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Nuestro deseo es invitar a pensar y analizar la retencion ubicandonos
en cada institucion escolar en particular.

Sabemos que el fendmeno de la desercién es muy complejo, que hace
imposible controlar todos los factores que intervienen. Como no existe una
Unica estrategia apta para todas las situaciones, si no que es preciso producir
tantas como problematicas especificas se presenten, la propuesta que ofrecemos
es la de alentar acciones docentes e institucionales, que logren comunicar sus
resultados y ampliar los esquemas préacticos y saberes globales redefiniéndolos
en funcién de las sucesivas experiencias que se vayan realizando.

¢, Desde donde abordar el tema de la retencion?

Como hemos visto, la complejidad de los procesos que se ponen en
juego en los fenbmenos de desgranamiento y desercién hace dificil encontrar

una Unica respuesta a este problema.

Por eso, la inclusién y garantia de continuidad en las Acciones
Compensatorias en Educacién genera una nueva oportunidad, a partir de escuelas
mas fortalecidas y apoyadas. La mejora en las condiciones que requieren alumnos
y docentes para el proceso de ensefianza - aprendizaje (libros, utiles, equipamien-
to did4ctico, infraestructura, etc.) y el acompafiamiento en la reflexién institucional
y pedagdgica especifica del trabajo docente con los nifios y jévenes de sectores
mas necesitados (perfeccionamiento docente, iniciativas institucionales, etc.) tiene
un Unico sentido: fortalecer la funcidon pedagdgica para enfrentar el desafio de que
todos los alumnos aprendan mas y de la mejor manera.

Para abordar el tema de la retencién durante el afio 1996, ademas del
apoyo de las Acciones Compensatorias, proponemos a los docentes de las
escuelas organizar encuentros institucionales estructurados a partir de tres ejes
de trabajo pedagdgico :

o la autoestima de alumnos y docentes,
o la confianza en las propias posibilidades,

* el sentido de pertenencia a la instituciébn escolar y al grupo de
quienes en ella estudian y trabajan.

El sentido de estos encuentros no es otro que contribuir a recrear
ideas, dinamizar las opiniones y la circulacion de las experiencias profesionales,
transitar por diversos y progresivos caminos de concientizacion, confrontar pre-
juicios y temores, y atreverse a imaginar y a sentir la alegria y la responsabilidad
de generar un cambio.
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b« ¢COomo organizar estos encuentros?

El tratamiento de este material estd previsto para dos Encuentros de
trabajo, que se pueden llevar a cabo al finalizar alguna de las Jornadas de
Perfeccionamiento de Lengua y/o Matematica, o0 en un momento institucional
especialmente determinado.

Es necesario que los directivos lean el material antes de los
Encuentros, para realizar, junto con los docentes, el trabajo previo y definir el
tiempo que se le dedicara al analisis y la elaboraciéon de los temas.

Cada directivo, de acuerdo con las caracteristicas de su institucion,
podra considerar si trabajard so6lo con las actividades planteadas para cada
grupo de escuelas -segun los afios de incorporacién al Plan Social Educativo-
o incluira otras actividades que puedan resultarle significativas para su institu-
cion, e incrementar asi el nimero y la duracién de los encuentros.

Sugerencias organizativas a tener en cuenta

- Es recomendable que participen todos los docentes de la institucién.

La coordinacién general de los Encuentros y de los trabajos que a
partir de ellos se realicen, sera asumida por el personal directivo o
por algun miembro de la institucién en quien delegue las tareas.

La duraciéon de los Encuentros serd de dos horas aproximadamente.
Cuando se crea necesario, se podra aumentar el nUmero de encuen-
tros para tratar con mayor profundidad un tema determinado.

- En el caso de las escuelas de personal Unico, resultaria provechoso
realizar los Encuentros con docentes de escuelas cercanas.

El lugar del directivo en los Encuentros

Como en todas las acciones del Plan Social Educativo, también en
ésta, la figura del directivo reviste una importancia fundamental.

Toda institucion escolar (...) “requiere el ejercicio de un definido
liderazgo pedagogico por parte de los equipos de conduccién. Es responsabilidad
de la conduccién de una escuela la creacion de condiciones para el trabajo en
equipo de sus integrantes y, en general, de las estrategias que garanticen la
mejor calidad del servicio educativo posible”. (La Institucién Escolar.
Cuadernillo N° 5 Nueva Escuela).
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El director tiene, en esta propuesta de trabajo para tratar la retencion
escolar, la responsabilidad de animar el proceso, estimular la reflexién, favore-
cer la continuidad de los proyectos y aportar a su seguimiento y evaluacion.

El material de trabajo incluye unas actividades que analizan los desar-
rollos conceptuales y las experiencias pedagdégicas, y otras que plantean la recu-
peracion y la reelaboracién de estrategias orientadas a lograr niveles de
rendimiento y retencién escolar mas elevados.

Sugerencias acerca de las tareas del directivo

Antes de los Encuentros

Lectura previa de todo el material relacionado con la realizacion
de estos Encuentros, para tener una vision total de la propuesta.

Entre las actividades de las previstas para el Segundo Encuentro,
decidir las que se llevaran a cabo, segun sea la fecha de incorpo-
racion de la escuela al Plan Social Educativo.

- Para lograr un mayor compromiso y sensibilizacién con el tema, es
necesario preparar cuidadosamente las consignas de trabajo, evi-
tando la mera lectura del cuadernillo.

La comunicacion a la Supervision sobre la fecha y el plan de tra-
bajo en la que se llevaran a cabo estos Encuentros permite
generar un compromiso importante por parte de todos los actores
institucionales.

Durante los Encuentros

- Los objetivos de cada Encuentro han de expresarse con
suma claridad.

- Debe promoverse el compromiso de los docentes con las
propuestas de trabajo que se analicen y elaboren.

- Se procurarad lograr una coordinacién planificada y organizada
gue garantice la productividad del grupo y el buen clima de tra-
bajo. (Véase el “Anexo 1" de las Jornadas de Perfeccionamiento de
Lengua |l y II).
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Después de cada Encuentro:

Resulta importante promover la continuidad y el compromiso del
equipo docente en el trabajo acordado y realizar el seguimiento de
las tareas que lo concreten.
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Primer Encuentro

Se incluye una propuesta de trabajo para todas las escuelas incorpo-
radas al Plan Social Educativo, Proyecto 1.

Recomendamos leer, antes o al iniciar este Encuentro, la Presentacion
General en la pagina 1.

OBJETIVOS |

» Reflexionar acerca del concepto de retencion, como un camino
para tratar el problema de la desercién escolar.

« Recuperar estrategias de trabajo que los docentes implementen en
el aula y/o la institucion, y favorezcan la retencion.

« Analizar e identificar en cada experiencia, los diferentes compo-
nentes que fortalezcan los ejes seleccionados para abordar la
retencién escolar: confianza, autoestima y pertenencia.

ACTIVIDADES

Se recomienda a los maestros de escuela de personal Gnico que no
puedan reunirse con otros colegas, realizar solo las actividades 1, 2 y 4.

Al iniciar esta primera actividad proponemos una lectura individual
para que cada participante revise desde el marco conceptual compartido por el
conjunto, sus propias representaciones, valoraciones y conocimientos respecto
de la retencién escolar.

Lean individualmente el texto siguiente

PARA EMPEZAR A PENSAR LA RETENCION ESCOLAR

Al examinar la situacion de los alumnos que no completan su escola-
ridad o que lo hacen en tiempos mayores a los previstos, la coexisten-
cia de factores externos e internos a la escuela es un hecho reconoci-
do por docentes e investigadores. En la actualidad, se dispone de un
bagaje conceptual rico y ampliamente difundido que, ademas de dar
cuenta de esta interrelaciéon, enfoca en los distintos niveles del vinculo
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pedagégico para encontrar, dentro de la instituciéon educativa,
respuestas que permitan avanzar en el tratamiento de este problema,
potenciando asiel alto valor de las practicas docentes, sin desconocer
el contexto. Existen también experiencias docentes, de igual riqueza
pero de escasa difusidon, que constituyen un auténtico testimonio de
lo dicho.

La escuela, después de la familia, es la institucién social que mas
influye en los primeros afios de vida y la que dispone, a la vez, de
mayores posibilidades de hacerse cargo, de forma intensa y prolonga-
da, de la formacién de las personas. Por otra parte, el incremento de
sus funciones asistenciales, tales como proveer alimentacién, asisten-
cia médica y odontoldgica, y la promocion de programas de preven-
cion; exige a la escuela redefinir sus préacticas para poder cumplir su
sentido especifico de ensefiar.

Desde esta perspectiva, resulta significativo abordar la relacién
rendimiento escolar-retencion, poniendo énfasis en las relaciones
humanas y en los procesos pedagégicos que permitan, por un lado, la
elaboracién de variadas estrategias didacticas, y la promocion de
aprendizajes significativos que reafirmen la confianza en el aprender
y ensefiar, y por otro, propicien la construccion de “redes” personales
e institucionales que contribuyan a su fortalecimiento.

“..las redes sociales son sistemas abiertos que a través de un intercambio dinamico
entre sus integrantes y los de otros grupos sociales posibilitan la potenciacion de los
recursos que poseen. El efecto de red es la creacidén permanente de respuestas nove-
dosas y creativas para satisfacer las necesidades e intereses de los miembros de una
comunidad, de forma solidaria y autogestora” (Bacalini - Ferraris, en E. Dabas

(comp.) en Red de redes. Buenos Aires, Paidés. 1993)

La confianza remite a la autoestima, -que poco a poco se construye
en los nifios-, influyendo en su rendimiento escolar. Se fortalece asc
al mismo tiempo, el sentido de pertenencia que se genera a partir de
gue cada uno percibe la escuela como el escenario propio donde
puede poner en juego sus necesidades y deseos tanto de aprender
como de ensefar.

Fortalecer la pertenencia es afianzar al mismo tiempo la identidad de
las personas y las instituciones, es decir que tanto unas como otras
puedan reconocerse y valorarse como Unicas y diferentes por sus
caracteristicas propias, por sus singularidades, por sus proyectos tanto
personales como institucionales.

Confianza, autoestima y pertenencia constituyen condiciones
favorables para lograr la retencién.
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Al instalarse dentro de una institucién escolar como ejes de trabajo
pedagogico posibilitan la construccién de diferentes estrategias que
convergen, haciendo de la retencién escolar un proyecto pedagogico-
institucional singular y propio que progresivamente convierte en
realidad que cada escuela sea el lugar de y para todos sus nifios.

Lograr que los alumnos permanezcan en las aulas es una meta valiosa
pero no suficiente. No puede perderse como propdsito que ademas
tengan interés de permanecer en la escuela para aprender, recono-
ciendo en ella un lugar que les pertenece y al que pertenecen por ser
el ambito en el que encuentran conocimientos valiosos para su vida
actual y futura.

Elaborar acciones de retencién desde la escuela no es una tarea facil
ni un intento novedoso. Los docentes siempre se han preocupado por
este problema, y han revisado su accionar tanto en lo que hace al
tratamiento de los contenidos de ensefianza como a las formas y cri-
terios de evaluacién y promocion. Hoy, su resolucion se hace impe-
riosa por la significacion creciente que tienen los aprendizajes esco-
lares en los desempefios esperables dentro de los diversos planos de
la vida social y personal.

Para ampliar este tema pueden consultar en el Anexo 2 los
textos de Iglesias y de Tonucci.

Recuperando nuestra historia pedagogica

“La busqueda de una escuela diferente, de un aprendizaje innovador,
de una ensefianza democrética y de una pedagogia liberadora, ha sido y con-
tinba siendo el suefio de muchos y la reflexién central de algunos.”

Los suefos y las esperanzas de ayer siguen hoy encontrando voces de
adhesion. Las grandes ideas, frases y conceptos aun nos movilizan. Por eso,
“viejas utopias” afloran para continuar siendo reformuladas y adaptadas a
nuevas situaciones y expectativas.

En nuestra historia, son numerosas las experiencias y los proyectos
educativos que trazaron caminos de transformaciéon e innovacion. ¢(Cémo lograr
mantener hoy un movimiento continuo de propuestas? ¢Cual sera el mecanismo
gue nos permita rescatar e impulsar la bisqueda de una escuela mejor?
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Estamos convencidos, de que recuperar la palabra de los protago-
nistas del quehacer escolar, -los de “ayer y los de hoy”’- es una respuesta posi-
ble a estas preguntas.

Para continuar reflexionando sobre el tema de la retencién les envia-
mos los Cuadernillos de Experiencias “Por una escuela para todos”.

Con este material no intentamos ofrecer una “receta”, sino tan soélo el
ejemplo de un itinerario posible. Como dice Italo Calvino: “La obra verdadera
(en literatura como en educacién) consiste no en su forma definitiva, sino en la
serie de aproximaciones para alcanzarla”.

Las experiencias elegidas pueden utilizarse como referencia para
otras, porgue cada una de ellas produce saberes que pueden transferirse, sin que
tengan por eso el caracter de modelo Unico. Cada una apunta a posibles salidas
segun las caracteristicas del &mbito donde se realizaron, las realidades que refle-
jan, los sujetos involucrados y una determinada comunidad local y educativa.
Su caracter innovador se basa en la recuperacion de la propia historia.

No toda experiencia tiene caracter innovador. Asi elegimos éstas;
porque junto con la intencibn de cambiar una situacion educacional no desea-
da, encontraron respuestas creativas para mejorar las practicas escolares.

La primera de estas experiencias “Intentamos un cambio” se llevo a
cabo en una escuela rural de Berisso (provincia de Buenos Aires); con la parti-
cipacion y el compromiso de toda la comunidad educativa. La segunda, “La
escuela de la villa... yo la quiero”, se realiz6 por iniciativa de una docente de
una escuela urbana en un barrio de emergencia de la zona de Retiro (Capital
Federal).

Lean y analicen las dos experiencias para poder contrastar
sus caracteristicas. Es util tener en cuenta aspectos tales
como: las propuestas de ensefianza, los aprendizajes de los
nifos, y los efectos del trabajo docente. Después de abordar
estos aspectos, pasar a la Actividad 4.
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Reunidos en pequefios grupos

Cada grupo elija y lea una de las dos experiencias y los ejes
propuestos para su analisis. Es conveniente tomar notas de
las lecturas y las discusiones para la puesta en comun.

Su analisis permitira discriminar los elementos centrales del relato y
posibilitara contrastar las ideas y representaciones propias con la experiencia
presentada.

Con el propésito de trabajar sobre aquellos aspectos que en estas dos
experiencias favorecieron la retencién, se analizardn algunos de los compo-
nentes que singularizaron a cada una.

Ejes para tener en cuenta en el analisis de "Intentamos un Cambio”

a « Ampliacién del tiempo escolar y del equipo docente

¢,Cémo aprovecho6 el equipo docente los espacios y tiempos con-
quistados?

¢,Cémo generar participacion y redimensionar el tiempo y el espa-
cio en la escuela sin contar con la posibilidad de ampliar el equipo
docente ni el horario escolar?

b« La participacion como condicion ‘y herramienta del proyecto insti-
tucional

A partir de qué mecanismos de participacion se logré construir un
equipo de trabajo en la escuela?

¢.De qué manera la participaciéon posibilité la construccién de un
proyecto pedagdgico en la institucién?

¢,Coémo incidi6 en el proyecto el aporte de los padres y demas
miembros de la comunidad?
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c o El estilo de gestion del equipo directivo

¢, Cuales fueron los mecanismos utilizados por la direccion para
integrar los aportes de la comunidad educativa al proyecto institu-
cional?

¢;De qué modo estd presente la conduccion en los distintos
momentos y espacios de la vida institucional, para que el
seguimiento de las tareas trascienda el mero control?

¢De qué manera la conduccion fortalece la tarea especifica de la
escuela?

d « Creacion de una red de sostén para la tarea institucional y para los
alumnos

¢, Cuél fue la dinamica implementada que hizo posible que todos
los nifios interactuaran entre si y con los adultos de la escuela?

¢, Cudles fueron las estrategias de apoyo que realizaron los docentes
en su trabajo y cémo influyeron en el conjunto de los alumnos?

¢,Como se generd en el trabajo docente una modalidad de apren-
dizaje integradora del pensar, con el hacer y el sentir?

¢,Como crear una red entre padres, docentes y alumnos, donde
todos aprendan y reflexionen?

e o La propuesta pedagogica
¢,Como se favorecié la produccion de los alumnos?

¢,Como se estimuld la interaccion con diferentes materiales y su
exploracién con un sentido critico y orientador?

¢,Cudles son las condiciones para que desde la escuela se promue-
va que los nifios interactien entre ellos, conozcan sus propias posi-
bilidades y sus errores, y desarrollen confianza en si mismos y en

sus compafieros?
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Ejes para tener en cuenta en el analisis de
“La Escuela de la villa... yo la quiero”

a « Revision critica del propio bagaje instrumental

¢,Coémo enfrenté la docente, en su tarea pedagogica, la problemati-
ca de esta poblacion tan postergada?

¢,Cémo logré elaborar una propuesta pedagogica acorde con la
realidad vital de sus alumnos?

¢, Cuales son los aspectos que nos obligan a revisar de forma critica
nuestro bagaje instrumental, e intentar nuevos caminos para
encontrar respuestas a las problematicas que se nos plantean?

b « El cambio como proceso

¢,Cuales fueron las situaciones que pusieron en crisis la practica
de la docente?

¢, Qué la llevd a pensar en la posibilidad de un cambio?

¢,Cémo se produce el pasaje del cambio como posibilidad a la
busqueda de estrategias que lo concreten?

c « Condiciones que posibilitaron la experiencia
¢,Con cudles condiciones contdé para realizarla?

¢, Qué condiciones cre6 para que pudiera llevarse adelante?

d . Las funciones asistenciales y la responsabilidad de ensefiar
¢,Coémo equilibré la docente los roles asistencial y pedagbégico?

¢,De qué modo se puede lograr ese equilibrio en nuestras escuelas?

e « Trabajo en equipo
¢, Qué “redes” sociales promovid la maestra y por qué?

¢ Qué “redes” podrian promoverse en nuestras instituciones?
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Actividad 3

En el grupo total:

Cada grupo comente ante el resto de sus colegas los aspectos
a mas significativos de lo que ley6 y analiz6 durante la
Actividad 2.

Comparen las experiencias analizadas teniendo en cuenta en
cada una de ellas los aspectos vinculados a las propuestas de

b ensefianza, el aprendizaje de los nifios y los efectos del tra-
bajo docente, todo ello en relacién con los ejes establecidos
de confianza, autoestima y sentido de pertenencia.

Actividad 4

En las actividades 2 y 3 se leyeron, analizaron y compararon las
experiencias de dos escuelas.

El propdsito de esta 4° actividad es que los docentes revaloricen su
memoria profesional, su saber practico y su patrimonio conceptual para que, al
integrarse, constituyan ricos aportes para un trabajo orientado a procurar la
retencion escolar.

Esta actividad tiene caracter individual, y proponemos llevarla a cabo
después de este Encuentro. Su objetivo es que cada docente, al reconstruir
sus experiencias mas valiosas, pueda enriquecerlas y darles continuidad.

Elaboren un breve informe de las actividades aulicas o insti-
tucionales, llevadas a cabo en esta u otras escuelas, que
favorecieron los vinculos de confianza, y de afianzamiento
de la autoestima y el sentido de pertenencia en los nifios.

Es conveniente:

- Dedicar tiempo para pensar en sus experiencias docentes.

- Redactar en breves textos los hechos significativos vividos en el
aula o en la direccion de la escuela.

- Revisar las notas antes del segundo Encuentro, donde se comen-
taran, asegurdndose de no haber omitido los aspectos relevantes
de las experiencias rescatadas.
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Segundo Encuentro

Cabe destacar que con este Segundo Encuentro no pretendemos cerrar
el tema de la retencién escolar. Por el contrario, el trabajo que aqui proponemos
tiene por objetivo encontrar nuevas perspectivas de andlisis que permitan
plantear tanto acciones compartidas como intentos individuales.

El espiritu que anima nuestra propuesta se alimenta de una profunda
valoracion del trabajo docente, en el que la revision critica de la propia practi-
ca constituye una de sus dimensiones fundamentales. Por otra parte, no debe-
mos olvidar que las innovaciones educativas mas trascendentes de la historia de
la pedagogia nacieron de los intentos de los educadores para solucionar situa-
ciones criticas.

Tal como lo sefiala Tonucci al referirse a las escuelas rurales, “...los
encuentros regulares para elaborar una metodologia original capaz de transfor-
mar las condiciones ambientales de la escuela y convertir los factores causantes
de limitaciones y desventajas en oportunidades para descubrir valores posi-
tivos... “, constituyen posibilidades valiosas para mejorar las condiciones de tra-
bajo, a través de la cooperacién, al propiciar relaciones solidarias y democrati-
cas que otorgan sostén a la tarea cotidiana.

El personal docente de las escuelas incorporadas en 1996 al Plan
Social Educativo encontrard en el material de este segundo Encuentro consignas
de trabajo orientadas a la blsqueda y la instalacion del debate dentro del
ambito escolar. Aungque reconocemos que seguramente estas instituciones estan
dando al tema de la retencion escolar un tratamiento responsable y compro-
metido, también sabemos que la escasez de recursos con que han trabajado
antes de su incorporacion al Plan Social Educativo constituyé un factor Ili-
mitante para su tarea.

En este sentido, las consignas destinadas a las escuelas ‘95 por un
lado, y las ‘93/ ‘94 por otro, tienen la intencién de aprovechar conceptual y
operativamente los recursos provistos hasta la fecha.

Si, como sefiala José Ignacio Flor “el material responde a un proyec-
to educativo y a un modelo didactico previo, y es en este contexto en el que
adquiere su importancia “, creemos que las escuelas con mas historia dentro del
Plan Social Educativo pueden encontrarse en otras condiciones para recuperar
sus experiencias y proyectarlas a la luz del desafio que plantea la retencion
escolar.
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 OBJETIVOS

« Analizar la relacion existente entre el rendimiento escolar, el for-
talecimiento de la autoestima y la retencién.

« Obtener un bagaje relevante de alternativas de trabajo institucional
y de aula que favorezca la retencién escolar.

. Disefar, gestionar y coordinar proyectos educativos sobre retencion
escolar.

Actividad 1

Antes del Encuentro cada docente habra realizado una revision de sus
propias practicas.

Para esta actividad proponemos a todas las escuelas incluidas en el
Plan Social Educativo hacer un andlisis con el fin de promover la construcciéon
0 la reelaboracion de lineas institucionales de trabajo.

Lean y comenten los informes que cada docente elabord
después del Primer Encuentro (Actividad 4)
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a

- Actividad 2

Para todas las escuelas

Lean el texto “Rendimiento escolar y retencién” que se
transcribe a continuacion.

La actividad de una lectura compartida tiene como propésito que el

docente junto a sus colegas revise y amplie sus conocimientos en torno a la
retencion escolar para asi poder construir un marco conceptual coman.

b

Analicen las conceptualizaciones centrales del texto y lo
trabajado respecto de los conceptos de confianza, autoesti-
ma y pertenencia, e intégrenlo con las practicas comentadas
en la Actividad 1.

Es conveniente registrar los aspectos significativos de este trabajo, ya

gue pueden resultar un referente para futuras acciones.

RENDIMIENTO ESCOLAR Y RETENCION
Las experiencias de aprendizaje y su incidencia en la retencion escolar

La construccion de la autoestima se alimenta de experiencias tem-
pranas. Del predominio de experiencias tempranas de confianza
sobre las de desconfianza se ir4 constituyendo un sujeto que se sien-
ta capaz de hacer, de producir resultados, de conseguir metas, de
realizar tareas de forma competente.

El sujeto se integra y va cambiando a partir de las valoraciones que los
otros tienen de él y que le transmiten implicita o explicitamente. Por
eso, la confianza en si mismo y en los otros, como trama o red que
sostiene y contiene, y la consolidacién de la autoestima estan intima-
mente vinculadas.
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Un ambiente de aula propicio para que los nifios aprendan en inter-
accion con sus compafieros y maestros se constituye en uno de los
ambitos mas favorables para poner en juego y desarrollar la valo-
racion de si mismo y la confianza en los otros.

Asi, encontramos que los valores y las actitudes que se despliegan en
la vida escolar afectan de manera decisiva en la construccién de la
autoestima de quienes, por su corta edad, dependen en gran medida
de sus vivencias cotidianas de éxito o fracaso. El rendimiento escolar
influye en la autoestima y viceversa.

Asi, por ejemplo, finalizar la escuela significa para los nifios, la con-
firmacién de sus posibilidades para concretar un proceso y arribar a
logros a partir de su propio esfuerzo.

El hecho de no finalizarla representa la pérdida de un lugar donde
ejercer su derecho a la educacion y al cuidado; un lugar que los
reconoce y en el que se reconocen como seres sociales.

En este sentido, la escuela puede pensar respuestas que alienten y
posibiliten la culminacion de todo el proceso de escolaridad y, a la
vez, acompafien a los nifios en este transito.

El maestro y la institucion escolar en su conjunto ejercen una influen-
cia decisiva en la imagen que los alumnos se forman de si, en tanto
sujetos que aprenden, piensan, se comunican, responden a dificul-
tades y resuelven problemas.

La relacidon rendimiento escolar-autoestima no es lineal, pero su com-
plejidad permite justamente favorecer una multiplicidad de procesos,
en los que se apueste alternativa o sucesivamente a que el nifio se
sienta un ser confiado y confiable y construya una versién valorizada
de si mismo a partir de experiencias de aprendizaje significativas y
exitosas.

Cuando las condiciones socio-econémicas de las familias comprome-
ten la existencia de situaciones estables y confiables, la escuela puede
producir otro tipo de vivencias en sus alumnos: emocionales, intelec-
tuales y sociales.

Es por eso que resulta fundamental que las propuestas pedagdgicas se
concreten en el enriquecimiento del curriculum institucional, para
garantizar la circulacion de los saberes conceptuales, practicos y acti-
tudinales, e integrar los contenidos que den cuenta de la realidad
cotidiana de cada grupo de alumnos. Se evitard de este modo el
empobrecimiento o vaciamiento de la ensefianza, como también las
interpretaciones que conducen a atribuir el origen de las dificultades
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escolares a los propios nifios, tales como “fracasos”, “inadaptacion”,
“retraso”, “carencias intelectuales”, “déficit linglisticos”, a partir de
las cuales se patologizan las dificultades y se ahondan las diferencias.

Por todo ello, el trabajo pedagégico no puede sino asentarse en la
conviccion de que todos los nifios son capaces de aprender si se les
provee de las condiciones adecuadas.

Asi la confianza, la autoestima y el sentido de pertenencia se consti-
tuyen en componentes de un proyecto pedagégico que, de cara a la
realidad, incluye el contexto como singularidad, riqgueza y desafio en
su propio accionatr.

Retencion escolar y trabajo pedagdgico

Hoy mas que nunca se trata de centrar la tarea pedagodgica en la pro-
duccion de condiciones favorables para promover en los nifios el
entusiasmo por el aprendizaje, despertar su interés por los contenidos
y motivar el trabajo y el esfuerzo por alcanzar buenos niveles de
logro.

En relacion con el trabajo del docente, es necesario y posible:
- revisar y ampliar las estrategias didacticas,
- diversificar las formas de trabajo de él y del alumno,

- plantear propuestas donde se articule la produccion individual con
la grupal,

desarrollar proyectos compartidos en el nivel institucional y de
aula, que propongan aprendizajes altamente significativos en los
niveles personal y social,

revalorizar las diferencias culturales al transformarlas en ver-
daderos aportes que enriquezcan las situaciones de ensefianza y
de aprendizaje,

implementar formas de evaluacién que permitan al alumno tener
conciencia de sus avances y dificultades para constituirse en el
principal protagonista de su aprendizaje.

En esta revision de estrategias de ensefianza, el docente desarrolla
modalidades de trabajo propias de un profesional reflexivo, que pro-
blematiza su accionar y lo interpreta a la luz de otros aportes o de la
elaboracion personal de nuevas alternativas.
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Rendimiento escolar y clima institucional

El mejoramiento del rendimiento escolar como estrategia de retencion
hace imprescindible sumar a la reflexion didactica el andlisis del fun-
cionamiento de la escuela.

El clima institucional, las formas como la escuela responde a las
necesidades y los deseos de todos sus miembros, inciden fuertemente
en el vinculo que los nifios, la comunidad y los docentes establecen
con ella.

Este vinculo cobra caracter de alianza favorable para los procesos de
retencién cuando:

- hace posible que los nifios construyan un verdadero sentido de
pertenencia, porque participan activamente de la vida escolar y se
responsabilizan, junto con sus pares y los adultos, del cuidado y el
mejoramiento del ambiente fisico y afectivo;

- permite y promueve la implicacion de los maestros en la tarea y los
resultados, su participacion y responsabilidad en las decisiones
institucionales, y la jerarquizacién de su rol en tanto adultos y pro-
fesionales de la educacion;

- posibilita que la comunidad valore a la escuela y la respete por
encontrar en ella respuestas adecuadas a las necesidades educati-
vas de sus hijos y la apertura para alimentarse de sus aportes y sin-
gularidades.

En sintesis, el vinculo escuela-nifio-maestro-comunidad se concreta y
expresa cuando todos reconocen que el abandono de los estudios, la
postergacion del ingreso en la escuela, el ausentismo reiterado y la
repitencia constituyen la renuncia del nifio a un derecho inalienable
y trabajan para hacerlo efectivo.

Esta alianza esta sostenida por valores y actitudes que, aungue no son
exclusivos del ambito educativo, tienen en él un espacio de construc-
cién y puesta en acto.

Las escuelas incorporadas al Plan Social Educativo en el afio
1996 finalizan aqui las actividades previstas para estos
Encuentros. No obstante, si asi lo desean pueden continuar
con la Actividad 3.
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Actividad 3

Esta actividad contiene una propuesta para las escuelas asistidas por

el Plan Social Educativo desde 1995 y otra para aquellas que ingresaron en el
Plan Social Educativo en los afios 1993 y 1994 (Propuesta Focalizada).

En los distintos materiales de trabajo proporcionados por el Programa |
“Mejor educacion para todos”, los docentes recibieron propuestas que ademas
de tener un objetivo propio estan orientadas a incidir sobre el rendimiento y la
retencion escolar.

Las experiencias leidas en el Primer Encuentro, los informes de activi-
dades y las estrategias para la retencion que se elaboraron para trabajar en este
Segundo Encuentro, los lineamientos didacticos abordados en las Jornadas de
Perfeccionamiento de Lengua y Matematica, las actividades planteadas para el
uso de libros, afiches y cuadernos, contienen iniciativas vinculadas al respeto
por las diferencias, el sentido de pertenencia, la confianza en los propios recur-
sos, la construccion de la autoestima, la revalorizacion del error, el grupo como
contexto de produccion y aprendizaje, etcétera.

A continuacién les proponemos que:

Elaboren algunas propuestas para el aula y/o escuela orien-
tadas a promover la confianza, la consolidacién de la
autoestima y el afianzamiento del sentido de pertenencia. Es
posible que estas propuestas se sustenten en proyectos de
ensefianza de las distintas areas donde los nifios participen
activamente, y/o incluyan otras tematicas acerca de la vida
escolar y promuevan el aprendizaje y la puesta en acto de
valores educativos.
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Algunas ideas acerca de los proyectos pedagogicos

Para asegurar el compromiso, la continuidad y la coherencia que todo
cambio requiere, es necesario que toda la institucion escolar participe de la
propuesta. Sin embargo somos conscientes de que muchas veces, las acciones
impulsadas por un solo docente han tenido un fuerte impacto con el logro de
importantes resultados. Por este motivo, expresamos nuestro aliento a ambos
tipos de compromiso.

Un "proyecto” se define cuando se reconoce la existencia de un
problema a resolver, se elabora un conjunto de estrategias y de acciones para
abordarlo y se prevén modos de evaluacion del cambio que eventualmente se
logre.

Por eso, uno de los requisitos para la formulacién y la realizacion de
proyectos en el tema de la retenciobn serd procurar la sensibilizacion de todos
los que participen en la tarea.

La gestion de proyectos educativos forma parte de la funcién de la
escuela y de los docentes, que son< los protagonistas centrales de la cotidianidad
escolar.

En cuanto a la realizacion de proyectos pedagogicos, es indispensable
elaborar un plan de trabajo a partir de un diagnéstico previo de la situacion:
¢scOmo son las caracteristicas de los alumnos?, ¢;cémo son las modalidades de
trabajo de los docentes?, ¢con qué recursos cuenta la escuela?, etcétera, para
luego determinar las metas y los objetivos, las actividades que se van a desar-
rollar, la distribucién del tiempo y los modos de evaluacion.

Planificar las estrategias y acciones es muy importante, porque la
improvisacion, no s6lo puede perjudicar a los alumnos sino que suele conducir
a fracasos que generan desanimo y desilusion.

En el mencionado orden de previsiones, habrd que tener especial
cuidado en no hacer diagnésticos que “patologicen” las dificultades, ni tam-
poco elaborar planes de trabajo que conduzcan a empobrecer el curriculum.

Un proyecto debe ser concreto y preciso. Para lograrlo se ha de evitar
la tentacion de querer “abarcarlo todo”. Por ello, hacemos hincapié en la
necesidad de precisar con claridad el problema y diferenciar lo especifico y su
relacion con el contexto global.
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Analicen las propuestas disefiadas y determinen qué indi-
-+ cadores se tomaran en cuenta para, una vez concretadas,
b evaluar su capacidad de producir cambios en relacién con
la autoestima y la confianza de los alumnos en su capaci-

dad de aprender y hacer.

Acuerden cémo, en qué grados y a cargo de quiénes se
desarrollaran las propuestas elaboradas. Para ello, ser&
necesario tener en cuenta las inquietudes y los intereses de
los docentes y de los distintos grupos de alumnos.

En el Anexo 1 de este material se encontraran diferentes
ejemplos de propuestas orientadas a consolidar y afianzar la
confianza, la autoestima y el sentido de pertenencia. El
Anexo 2 incluye materiales conceptuales de diferentes
autores, que ofrecen la posibilidad de profundizar los aspec-
tos trabajados.

Si bien las propuestas para las escuelas incorporadas al Plan
Social Educativo en el afio 1995 finalizan con esta activi-
dad, los planteos de la “propuesta focalizada” pueden
resultar ejemplos valiosos para tener en cuenta. Por esta
razon, invitamos a continuar con la lectura del material.
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A las escuelas ingresadas en el Plan Social Educativo en 1993 y 1994 les
presentamos a continuacion esta "propuesta de trabajo focalizada".

PROPUESTA FOCALIZADA

“Los Programas Compensatorios del Plan Social Educativo concretan
un principio basico inalienable: la asignacién de recursos especificos para
mejorar las condiciones en las que la escuela desarrolla su tarea pedagogica.

Por ello, su disefio se apoya en priorizar, focalizar, continuar e inte-
grar las acciones.

Este afio se incorpora la problematica de la retencién, entendida
como la continuidad y la permanencia de los alumnos en la escuela en tiempo
y forma, hasta completar su escolaridad.

Focalizar significa concentrar un conjunto relevante de recursos Yy’
esfuerzos en una cantidad determinada de escuelas [...] A su vez, en las escue-
las que estan incorporadas al Plan Social Educativo, es relevante focalizar las
acciones y los recursos en aquellos alumnos que, por distintas causas,
requieren una particular atencion: nifios que trabajan, o con inconcurrencia
crénica, o que han ingresado tardiamente a la escuela, o que han repetido
reiteradamente o pertenecientes a minorias étnicas” (Presentacion General.
Programa |. Plan Social Educativo, Ministerio de Cultura y Educacién de la
Nacion ).

En esta tercera actividad les proponemos seguir avanzando en una
linea de trabajo “focalizada” pues asi se intenta generar en cada escuela,
acciones enfocadas en un problema determinado y abordar la situacion de un
grupo de alumnos que potencial o efectivamente encarnen esa situacion.

La elaboracion de la propuesta contempla tres momentos que se han
de tener en cuenta.

Primer momento: Conociendo desde doénde partimos

Este primer momento implica iniciar un proceso de indagacion nece-
sario para relevar y organizar informacion sobre la historia y las caracteristicas
del grupo de alumnos con el cual se trabajara.

Una fuente importante de informacion son los registros de inscripcion
y de asistencia que las escuelas conservan a lo largo de los afios.
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Hay escuelas donde por distintos motivos no es posible acceder a esta
documentacion. En estos casos el trabajo en red se hace imprescindible.
Seguramente alguien de la comunidad posee informacién (til para desarrollar
esta actividad.

“Todo lo que alcancé a rescatar del archivo lo armamos, lo metimos en cajitas de
archivo, lo rotulamos bien.

Nosotros no teniamos registros pero el agente sanitario, si El lleva un registro de
vacunacion y de control de embarazadas que se lo exige Salud Publica, y lleva un
registro de natalidad y mortalidad. De los registros de nacimiento ibamos sacando
la matricula que ibamos a tener y ademas porque ahiconocias a todos, sabias a que
familias pertenecia cada chico. (...) El nos pasaba todos los datos y nosotros nos
manejabamos. Era contar con un censo actualizado dia por dia. Asi que tanto de los
adultos como de los chicos teniamos todos los datos”.

(Rodolfo Ackerman. Ex-director de la Escuela N° 253, Manzano Amargo, Neuquén).

La recoleccion y el procesamiento de los datos obtenidos resultan
importantes so6lo si a partir de ellos se intentan rastrear las causas del problema
enfocado y buscar respuestas. Asi, la informacion resultard fundamental para
formular los objetivos y las estrategias del trabajo.

A modo de ejemplo presentamos algunos datos organizados en forma
de cuadro que fueron tomados de la Escuela N° 418 “Nifio Mocovi”, de la loca-
lidad de Villa Angela, Chaco.

Esta escuela intenta favorecer la retencion de los alumnos que tempo-
rariamente durante el periodo de la zafra algodonera abandonan la comunidad
para trabajar con sus padres en la recoleccion del algodén. Para ello, esta lle-
vando adelante un proyecto denominado “Escuela ambulante”.
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Implementacion de la Escuela ambulante

1985 13 70

1986 37 139
1987 46 141
1988 32 123
1989 31 119
1990 40 118

1991 41 136
1991 81 136
1992 79 133
1993 78 124
1994 109 133

Datos sobre repitencia y desgranamiento

1985 40 % 30 %

1986 45 % 25 %
1987 36 % 20 %
1988 39 % 19 %
1989 49 % 28 %
1990 23 % 19 %

e

1991 | Implementacién de a Escuela ambulante 5 %
1992 15 % 10 %
1993 10 % 16 %
1994 10 % 10 %
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Para relevar y organizar la informacién se han de completar los pasos
siguientes:

Revisen los registros de primer grado en 1990 y consignen
cuantos niflos iniciaron su escolaridad en ese afio.

A partir de los registros de 1996, anoten en cuadros y
consideren:

Quiénes de los nifios que ingresaron en 1990 perma-
necen en la escuela.

Cuantos son.

Qué grado estan cursando.

Cuantos y quiénes de esos alumnos identificados cursan
actualmente el 7° grado.

Qué grados repitieron los nifios que no estan en 7°.

Quiénes se han ido de la escuela y desde qué grado
dejaron de concurrir.

El punto siguiente puede tomarse como continuidad de lo
planteado en “a” y “b”,0, en caso de no contar con docu-
mentacion, realizarlo de modo independiente.

« Discutan y caractericen los factores que fueron causa de
la repitencia o el abandono de la escolaridad por parte
de los alumnos. Piensen en ellos, en las caracteristicas
peculiares de sus familias , retornen historias positivas y
negativas vinculada a los logros alcanzados en esos
siete afos.

« Identifiquen cuéles de esos factores pueden considerarse
propios de la escuela.

« Seleccionen los mas representativos de todos ellos.

« Analicen, en funcién de todos estos factores, la situacion
actual del grupo de alumnos que estén en riesgo de
abandono o repitencia.
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Segundo momento: Estableciendo acuerdos

El acuerdo de todos los integrantes del equipo docente garantiza su
compromiso con los objetivos propuestos. Estos deben ser compartidos, claros,
realistas, y centrados en las problematicas concretas del grupo de alumnos.
También deben dar cuenta de la situacién a la que se desea arribar y los tiem-
pos en que se espera lograrlo.

Existen distintos tipos de objetivo: segln sea su alcance en el tiempo
(corto, mediano y largo plazo), a quienes involucra (equipo directivo, equipo
docente, padres, nifios, toda la comunidad), o el ambito de concrecién (cu-
rricular, administrativo, socio-comunitario).

A modo de ejemplo:

La Escuela N° 418 “Nifio Mocovi”, de Villa Angela, provincia del
Chaco, se propuso como obijetivo:

“Dar escolaridad pre-primaria y primaria a un 70% de alumnos abori-
genes comprometidos laboralmente durante la zafra algodonera”.

En relacién con la problematica detectada en el grupo de
alumnos considerados en situacion de riesgo, planteen
objetivos que favorezcan la consolidacion de la autoestima,
la confianza y el sentido de pertenencia.

Tercer momento: Generando respuestas

Para una propuesta focalizada es necesario observar sucesiva 0
simultdneamente los aspectos tanto cualitativos como cuantitativos.

En un primer momento fue necesario detenerse en la informacién
relevante, luego en la formulaciéon consensuada y realista de los objetivos.

En este tercer momento se enfatiza en la definicion de las tareas reales
0 especificas que se planteen en relacion con la consolidacion de la autoestima,
el fortalecimiento de la confianza y el sentido de pertenencia para el grupo de
alumnos detectados en situacion de riesgo de abandono.

Asi se podran formular proyectos vinculados al replanteo curricular, la
experimentacion didactica, el trabajo docente, la relacién escuela-familia /
familia-escuela, etcétera.
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A modo de ejemplo:

“La ‘Escuela ambulante’ se instala en los campos donde se concentra el
mayor numero de familias. Las clases se desarrollan en algan galpon [...]
De no ser posible, se dictan en carpas colocadas en la vivienda de alguna
familia que se hace responsable del cuidado del patrimonio escolar [...]
Los maestros y sus auxiliares docentes aborigenes se trasladan a los
campos a compartir experiencias de vida de sus alumnos que no
pueden concurrir a la escuela ya que deben ayudar a sus familias en la
campafia algodonera. Se dictan las clases en sus lugares de trabajo [...]".
Escuela N° 418 *“Nifio Mocovi’, Villa Angela, Chaco.

“[...] El hecho de salir a las casas era para atraer a los chicos que no esta-
ban escolarizados. Habia muchos chicos que se quedaban en el campo
pero, como nadie los buscaba, nadie los atraia hacia la escuela [...]".
Rodolfo Ackerman, ex-director de la Escuela N° 253, Manzano
Amargo, Neuquén.

Elaboren estrategias de accién para desarrollar en 1996 que
apunten a trabajar los factores identificados con el grupo de
alumnos que se encuentran en riesgo de abandonar la
escuela.

Para elaborar esta propuesta focalizada tengan en cuenta:
- el uso de los recursos de que dispone ahora la escuela,

- los aportes practicos y conceptuales de la biblioteca del
docente y del aula,

- el contenido de estos dos Encuentros, de las Jornadas de
Perfeccionamiento y del trabajo con las prioridades
pedagdgicas que propone el Manual Operativo.

También es importante revisar los anexos bibliograficos.
En el Anexo 1 encontraran diferentes experiencias
pedagdgicas, en el Anexo 2 hallaran desarrollos concep-
tuales de diversos autores. Ambos sin duda enriqueceran
las propuestas de trabajo de estos Encuentros.
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Las misiones infantiles
de divulgacion cultural

Marcela Pelanda

Articulo extraido de la Revista Novedades Educativas N° 65, Afo 8

Tomado del Proyecto Institucional de la Escuela Serena
(dirigida por Olga Cossettini entre los afios 1935- 1950).

Contextualizado historicamente, el analisis reflexivo de este
proyecto abre un espacio para la elaboracion y desarrollo
de diversas propuestas de caracter metodolégico en el area
de ciencias naturales.

Las misiones infantiles de divulgacion cultural constituyeron una de
las propuestas pedagdgicas mas novedosas de la experiencia educadora de
Olga Cossettini en la Escuela Experimental Dr. Gabriel Carrasco de Rosario,
Santa Fe, también llamada Escuela Serena, entre los afios 1935-1950.

Durante noviembre, los nifios de entre 10 y 14 afos salian de las
aulas, junto a sus maestros, para recorrer diferentes barrios de la ciudad. Les
acercaban a los vecinos, a las personas inquietas, interesadas, sus aprendizajes,
sus saberes, el teatro de titeres, el coro de nifios pdjaros, sus obras, sus expre-
siones artisticas.

“De ahi nuestro afan diario de que el nifio trabaje, estudie y juegue,
coparticipando con los deméas alumnos su trabajo, su estudio y su juego y que
lleve a las demas escuelas la alegria de su teatro y de su muasica y divulge por
plazas y barrios su saber, experiencia adquirida en la comunidad del aula v,
finalmente, haga llegar su ayuda a los hospitales y a las carceles y se traslade a
los barrios apartados a prestar colaboracion en una fiesta a beneficio de una
escuela y se organice en sociedad cooperativa y vaya o mande, a los pueblos y
ciudades que lo soliciten, sus dibujos y sus plasticas. Y aspiramos a algo mas: a
la escuela le es posible, por intermedio del nifio, penetrar en la vida de su ba-
rrio, vincularse con la vida de la ciudad, llevar mas all4 del limite de aquélla su
latido para que pueda asi aprender y ensefiar amando. Porque la escuela
argentina debe ser un gran nucleo de esfuerzos mancomunados, creemos nece-
sario hacer, de ésta, una escuela de puertas abiertas a todas las posibilidades del
espiritu” -escribia Olga Cossettini en su libro La escuela viva, pags. 99,100.
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Las misiones infantiles de divulgacion cultural constituyeron una
actividad en este orden. Los temas tratados en las misiones eran cercanos a la
realidad de los vecinos, se estudiaban durante todo el afio y eran seleccionados
por los maestros y los nifios.

Aproximadamente ciento cincuenta alumnos se presentaban ante mil
vecinos de los barrios. Los mismos nifios organizaban y preparaban la publici-
dad, la que comenzaba varios dias antes de las misiones y a través de la cual se
invitaba a todos.

“Esta integracion escuela-barrio constituia la vida misma de esta
escuela” -explicaba Olga. “El taller con su artesano, la fabrica con su obrero, la
calle con su gente, el campo con su labrador y su trigo, el parque con sus
arboles, almacenan en el alma del nifio experiencias que, desde el punto de
vista del cultivo de la tendencia social, significan una valiosa contribucién, vy
que la escuela utiliza como ciencia de formacién. La escuela debe llevar al seno
de la comunidad el impulso de su enorme vitalidad’, La Escuela Viva, pag. 101.

Como expresdbamos en los articulos precedentes, nada se estudiaba
en esta escuela que no formara parte de la vida circundante de los protago-
nistas, los nifios sabian por qué y para qué lo estudiaban. Parafraseando a Juan
Raura Parella, decimos que el conocimiento de la utilidad del saber asegura el
éxito de esta educacién, “cuando las formas de vida que se transmiten estan de
acuerdo con las necesidades actuales de la comunidad. El trabajo educativo es
fructifero porque estd anclado en la vida del tiempo”.

Desde esta perspectiva, contextualizando la experiencia, podriamos
decir que estas misiones solo pueden ser realizadas con este espiritu en el ho-
rizonte pedagdgico propuesto por el movimiento educativo de la Escuela
Activa, de la Escuela Nueva, en el que se enmarcaba la Escuela Serena.

Entre los ejes que caracterizaban al movimiento, se incluia la jerar-
quizacidon de la actividad protagonica de los alumnos, las clases en contacto
directo con la naturaleza, el énfasis puesto en el aprendizaje en contacto con
el mundo circundante a la vida de los nifios y el especial desarrollo de una
concepcion de vida democratica y solidaria. Estos Ultimos postulados fueron
uno de los valiosos aportes del pedagogo norteamericano John Dewey, quien
dio a este movimiento educativo el fundamento filoséfico.

A continuacién transcribiremos algunas citas que consideramos
valiosas para interpretar la materializacion de la filosofia que sostuvo la co-
rriente pedagogica denominada Escuela Nueva, en esta propuesta did4ctica
llevada a cabo en la escuela de Rosario, mediante el liderazgo de Olga
Cossettini.
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“La escuela es, primariamente, una instituciébn socia;, siendo un pro-
ceso social, es simplemente aquella forma de vida en comunidad en la que se
han conectado todos los medios mas eficaces para llevar al nifio a participar en
los recursos heredados de la raza y a utilizar sus propias capacidades para fines
sociales. La educacion, es pues, un proceso de vida y no una preparacion para
la vida” ( J. de Dewey, en EIl nifio y el programa escolar. Mi credo pedagogico,
pag. 52).

En su obra Algunos aspectos de la educacion moderna pag. 19, John
Dewey apuntaba que “la educacion ha de cultivar el espiritu social y el poder
para actuar socialmente con mayor asiduidad’.

Mas adelante (pag. 20), y adentrandose en un tema que cobra fuerza
en la actualidad en muchos discursos pedagdgicos -en virtud del creciente
interés en reformar los sistemas educativos-, en los que se vincula a la edu-
cacion con los valores de la democracia y la formacion de la ciudadania,
Dewey comentaba: “La democracia ser4 una farsa a menos que los individuos
sean preparados para pensar por si mismos para juzgar independientemente,
para ser criticos para ser capaces de discernir las propagandas sutiles y los
motivos que las inspiran. La produccién en masa y la reglamentaciéon uniforme
se han desarrollado hasta tal grado que la oportunidad individual ha disminui-
do. Ha de revertirse la corriente. EI motivo debe ser: aprender a actuar con y
para los demas mientras se aprende a pensar y juzgar por simismo”.

Volviendo a la experiencia de “La escuela de la sefiorita Olga”,
rescatamos que en ella el nifio se ejercitaba en actividades solidarias a través de
la cooperativa escolar. Todos los nifios de la comunidad educativa trabajaban
en las distintas comisiones que hacian al funcionamiento de todas las activi-
dades de la escuela. De esta manera, comenzaban a sentir como una necesidad
natural el “dar” de su alegria, de su belleza, de su emocioén. En las misiones, ese
dar solidario era hacia toda la comunidad. Lo aprendido en, la labor diaria era
llevado fuera como un servicio social en medio del ambiente donde la escuela
estaba inserta.

Olga Cossettini organizé a las misiones culturales en tres grandes
clasificaciones cientificas, profilacticas y artisticas. A continuacion describire-
mos sintéticamenté aquéllas que se refieran a los contenidos que hacen a la
tematica de las Ciencias Naturales y Tecnologia; ademas presentaremos una
mision que Olga adjuntd a un manuscrito inédito de Ciencias Naturales. Si bien
los contenidos cientificos son incompletos, si los miramos desde la actualidad,
en funcion del avance que ha tenido la investigacion cientifica y de los des-
cubrimientos que se han producido en ciencias naturales durante los ultimos 50
afios, considero que la propuesta pedagdgica aln no ha sido superada.
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Ejemplos de los temas trabajados en las misiones culturales

Los temas fueron tratados durante todo el afio y en noviembre se destinaron las clases del
laboratorio para ordenar, ampliar e intensificar los conocimientos.
Luego se realizaron todas las experiencias y finalmente se invitd al publico a conocerlas.

El alcoholismo

Causas y efectos de el alcohol. Exposicion de mate-
rial ilustrativo. Profilaxis. Distribucién de folletos.
Sexto grado, noviembre, sdbado, 17 horas, plaza
Alberdi. Profesora Argentina Acosta.

El Petroleo

Exposicién del material sobre el proceso de refi-
namiento. Historia del petréleo en nuestro pais.
Presentacion de una pequefia destileria preparada
por los alumnos. Carteles folletos.

Sexto grado, noviembre, domingo 10 horas, Plaza
Alberdi. Profesora Maria Angélica Zudenigo.

Sericicultura

Las tierras de Alberdi son aptas para cultivar la
morera. Presentacion de ejemplares diversos. El
gusano de seda. Historia y cultivo. Exposicion de
todo el material necesario para su cultivo y pro-
duccion. Material cosechado en la escuela.
Sexto grado, sabado, 16 horas, Plaza Alberdi.
Profesor Edgardo Mendoza.

Flora local

Caracteristicas de la flora local, generalidades.
Cbémo se prepara un perfume casero. Poesias,
didlogos sobre las flores. Distribucion de prepara-
dos realizados en la escuela.

Sexto grado, noviembre, sabado, 18 horas, Plaza
Alberdi. Profesora Sofia de Alcacer.

Apicultura

Generalidades de la Abeja. Preparacion de col-
menas. Enfermedades. Cuidados. Flora melifera.
Cosecha de la miel. Valor nutritivo. Exposicion de
material: carteles, folletos, aplicacion medicinal y
doméstica. Distribucién de miel y dulces. Sexto
grado, noviembre, domingo 10 horas, Plaza
Alberdi. Profesora Berta Berlatzky.

Higiene bucal

Conocimientos generales. El cepillo de dientes.
Dentifricos. Caries. Distribucion de folletos.
Quinto grado, noviembre, séabado, 10 horas,
Libertad y Warnes. Profesora Argentina Acosta.

La mosca

Desarrollo y propagacion. Causas. Formas de
exterminarlas, ensefianza de la preparacién de
hormiguicidas. Distribucion de volantes.

Sexto grado, noviembre, sabado, 17 horas,
Ferreyra y Darragueira. Profesora Esther Mac.
Laughlin.

El problema de la desnutricién

Cursillo sobre alimentacion correcta, a cargo de
la dietista Sra. Ana Podestd. Curso breve de coci-
na practica a cargo de las madres del centro.
Exhibicion de peliculas sobre nutricion. Sorteos
gratuitos de utensilios de cocina.

En principio, durante el curso sobre alimentacién
correcta, se les solicito a las madres que enviaran
recetas de comidas consideradas como nutritivas
y de empleo corriente en el mend familiar. Estas
recetas, seleccionadas por la dietista y ordenadas
en un menq, se llevaron a la practica en la coci-
na de la escuela, ante nutrida concurrencia de
mujeres. “Las causas de la desnutricion” se tratd
de acuerdo con el siguiente plan: Estadistica en
el pais y en el extranjero. Concepto del nifio
débil y sano. Causas de la alimentacion insufi-
ciente, lesiones que ella provoca.

Por otra parte, paralelamente, se realizo el estu-
dio de la alimentacién y de los alimentos. Este
estudio se llevd a cabo en el laboratorio, donde
se informd6 acerca del valor calérico y los com-
ponentes para una dieta normal, la agrupacion
de los alimentos y el andlisis y estudio de los
principales alimentos que ingerimos.

La exposicion de los asuntos se hizo como era costumbre -segln consta en los apuntes de Olga
Cossettini- en forma de conversacion: los nifios contestaban a las preguntas, establecian didlogos,
invitaban a observar en el microscopio, distribuian impresos ilustrativos y, finalmente, invitaban a
asistir al curso elemental que dictaria la dietista en la escuela.

(Sintesis extraida del libro Escuela Viva, de Olga cossettini, pags. 123, 124, 125.). El manuscrito inédi-
to de donde se extrajeron estos testimonios pertence al archivo pedagégico existente en el instituto
Rosario de Investigacion en Ciencias de la Educacion.
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X

GRAN MisION INFANTIL
DE DIVULGACION CULTURAL

23 DE NOVIEMBRE DE 1940
PLAZA ALBERDI, 18 horas

w
- PROGRAMA -

Evolucion de los Medios de Transporte.
La pintura del Renacimiento y la Contemporanea.
Arte Indigena Americano.

Ayer y Hoy en nuestro puerto y nuestra chacra.
Como se organiza un camping.

Teatro de Titeres. “Martin Fierro” y otras comedias al
finalizar la Mision

Cada uno de los temas estara a cargo de un grupo de Alumnos
que atendera al publico y responderéa a las preguntas que le formulen.

Se presentard todo el material preparado para ilustrar cada tema.

SE INVITA A LOS VECINOS CONCURRIR A
LA MISION AL SITIO Y HORA SENALADO.

Olga Cossettini

Directora
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La Maleta Viajera

Rosa Elena Codina Vidal

Plan de Apoyo a la Escuela Rural, CRT Alt Penedés (Barccelona)

Con el objeto de favorecer la comunicacion entre siete
escuelas unitarias de ambito rural de Catalufia, el profesorado
disefla un nuevo medio de contacto: la maleta viajera.
Alumnado y profesorado depositan en ella los trabajos que
llevan a cabo en la escuela. La maleta viaja entre los siete
centros, contribuyendo directamente a estrechar los vinculos
entre ellos.

Durante el curso 92-93, un cargamento de experiencias e ilusion
empezO6 a recorrer regularmente el circuito de la Zona de Escuela Rural (ZER)
del Alt Penedés: era la maleta viajera. La nueva iniciativa puso en contacto siete
centros unitarios integrados en un Plan de Apoyo especifico del Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Maestros y alumnos llevaban ya
tres afios realizando encuentros, fiestas, colonias y otras actividades conjuntas,
por lo que existia entre ellos una firme voluntad de compartir las propias expe-
riencias.

Hoy, la peculiar maleta sigue viajando y da cabida a todo tipo de
materiales y actividades realizadas en los centros: cuentos, poesias, cartas y
adivinanzas, elaborados por los propios nifios y nifias, fotografias, diapositivas,
casetes, disquetes y cintas de video. Gracias a esta experiencia, las produc-
ciones personales traspasan regularmente los limites naturales de la escuela para
convertirse en objeto de intercambio del alumnado de otros centros.

Puesta en marcha

Como primer paso, cada maestro explicé a sus alumnos en qué con-
sistia la maleta viajera y cual seria su funcionamiento. Colocarian en ella mues-
tras de trabajos y materiales de cada escuela y las someterian a la critica y eval-
uacién de los compafieros de otros centros. Esto, ademas de favorecer la comu-
nicacion entre los maestros y maestras y alumnado de las siete escuelas unitarias
de la zona, permitiria enriquecer la propia experiencia educativa con
planteamiento y aportacions surgidos de otros contextos.
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Hoy, esta experiencia representa un recurso didactico excelente para
combatir el aislamiento propio de muchas escuelas rurales. La maleta viajera
sigue regularmente el circuito de las siete escuelas de la ZER y permanece en
cada una de ellas durante un plazo de una semana. En este periodo, los alum-
nos examinan los materiales presentados por sus propios compaferos, seleccio-
nan los que quieren incorporar a la maleta y los anotan en una libreta-indice
existente en su interior.

La literatura suele ser el envio dominante: entre poesias y refranes cir-
culan también cartas o textos libres, libros de cuentos y cuentos inventados por
los propios nifios y nifias. El material audiovisual o informatico ocupa también
un espacio importante.

El ir y venir de esta maleta debe respetar algunas normas basicas. El
dia de traslado es el lunes por la tarde, aprovechando el encuentro de los mae-
stros para las reuniones semanales de la ZER o los seminarios de Educacion
Rural impartidos en el Centro de Renovacién Pedagdgica (CRP) del Alt Penedes.
Ese dia, el centro que ha tenido la maleta durante la semana anterior ha reno-
vado su material con nuevas experiencias y actividades.

Nadie puede retirar de la circulacion, bajo ninglin concepto, el mate-
rial cedido por una escuela antes de que lo hayan visto los demas centros. Es la
propia escuela donante la que sustituye su material por otro nuevo. Conviene,
ademas, guardar los trabajos que ya se han mostrado, porque pueden necesi-
tarse en el futuro.

Aprendizaje

Junto con la motivacion que supone para los alumnos y alumnas la
presentacion de sus traba jos ante otros compareros externos, la maleta viajera
abre las puertas a un sinfin de actividades de aprendizaje:

o Elaboracion y seleccion de los materiales que cada aula incorpo-
rard a la maleta siguiendo el proceso establecido.

« Inventario de los materiales incluidos, que se relacionan por escrito
en una libreta situada dentro de la maleta.

o Recuperacion y renovacion del material cuando la maleta vuelve
a la escuela por segunda vez (al cabo de siete semanas).

o Estimulacion de las dotes criticas y de evaluaciéon al revisar las
experiencias presentadas por las demas escuelas.

e Cumplimiento de las normas democraticas de circulacion de la
maleta.
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Evaluacion

Cualquier actividad de evaluacion tiene por objeto constatar los
avances que se dan en el aprendizaje del nifio y la consecucién de los objetivos
didacticos. Al evaluar la experiencia de la maleta viajera, se puede dividir el
proceso en tres etapas:

. Inicial: debate en torno a la llegada de la maleta.

. Formativa: puesta en comun con el alumnado de cada escuela para
determinar el grado de aceptacién de la experiencia.

. Final: impacto de la experiencia sobre las escuelas acerca de la
comunicacion establecida entre maestros, alumnos y pueblos, y del intercambio
de experiencias, materiales y trabajos que ha generado la actividad. Esta eva-
luacion final se realiza en asambleas de clase y en las reuniones de coordi-
nacion entre los distintos maestros.

Por dltimo, cabe sefialar que esta experiencia debe permanecer abier-
ta a posibles cambios como consecuencia de las incorporaciones o reajustes
gue vayan modificando la orientacién inicial.

Los maestros y maestras han encontrado en la maleta viajera una
nueva manera de motivar a sus estudiantes. Para ellos es muy alentador que
amigos y amigas de otros centros conozcan los trabajos que realizan en el que-
hacer diario, en el marco curricular de la escuela.

Objetivos

La puesta en circulacion de la maleta respondia a una serie de objetivos didacticos
que involucraban tanto al profesorado como al alumnado. Aparte de abrir un nuevo canal de
comunicacion que favoreciera el conocimiento mutuo entre las escuelas de la ZER, la maleta
viajera se planted fines mas concretos:

« Despertar el interés del alumnado ante la posibiidad de dar a conocer sus
produdcciones a las demas escuelas.

« Crear una nueva motivacion que estimulara el gusto por el trabajo bien hecho y
que repercutiera asi en la calidad de las producciones.

« Forjar criterios comunes de trabajo que facilitaran la unificacién de elementos a
tener en cuenta en el momento de la evaluacion de la experiencia.

« Desarrollar un espiritu critico frente a los trabajos de los comparieros de otras
escuelas.

« Permitir la valoracioén regular de los trabajos y materiales incluidos en la maleta
durante las reuniones de la ZER.
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Original clase
acerca de un mito local

Docente Ana Zaidman de Lezana

Articulo extraido de la Revista Nuevos Caminos N° 9, Afio 5.

Experiencia realizada en el tercer ciclo de la Escuela N° 68
“Domingo Faustino Sarmiento”.

La clase se desarroll6 en un marco de orden y permanente interés y par-
ticipacion de los alumnos.

La docente comenz6 con la presentacion musical de la chacarera, se
escucharon con atencion los versos de la misma.

Luego, se hicieron comentarios sobre la leyenda en base a investiga-
ciones realizadas previamente en textos y reportajes a vecinos, familiares, etc.
Fueron leidas diferentes versiones sobre la leyenda.

Posteriormente, surgié la pregunta sobre la danza. Algunos nifios dieron
opiniones diversas que se referian a que algunos estudiaban danzas, luego, se baild
la chacarera provocando gran alegria en los alumnos. Con esto, se produjo la
expresion corporal.

Una de las alumnas (Juanita) se ofrecié a mostrar a sus compafieros,
cémo era la coreografia de la danza y la bailaron con otro compafiero, sin musica,
esto provoco que la clase pidiera nuevamente que se baile la Telesita.

Analizando entre todos, la letra de la chacarera, surgié el comentario de
una tradicion popular: las telesiadas, aportaron datos y dijeron algunos “aros”, esto
provoco gran entusiasmo.

Se ubico el hecho en tiempo y lugar, se sefial6 el rio Salado en el mapa,
dandose someras caracteristicas del mismo (sobre su longitud, o cantidad de agua
gue trae de acuerdo con la época).

La clase fue interdisciplinaria, con intervencién permanente de los alum-
nos, al principio inseguros en la lectura y luego, con mas seguridad y entusiasmo.

Finalmente, se realizaron narraciones e interpretaciones graficas de la
Telesita o de las telesiadas, de acuerdo con los datos recogidos en clase y fuera de
ella.

La docente tuvo un muy buen desempefio, supo mantener la disciplina
y el interés a pesar del gran nimero de nifios y las dificultades de sonido del salon.
Pero, la clase dio resultados muy positivos.
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La Telesita, luz del monte
santiagueno, su leyenda

Por Pamela Amelia Paz Morales

Dibujo de la autora

Era una joven, ambulante, la cual no tenia su
casa fija, le gustaba mucho el baile. Donde se
escuchaba un bombo ella estaba presente, sea el
lugar que fuera, no ofendia a nadie. Su nombre era
Telésfora Castillo. No se sabia de donde era oriun-
da, pero si que dormia en donde la sorprendia la
noche.

Cuentan que cuando estaba dormida en el
monte del Vinalar, unos hombres prendieron fuego
al monte, sin darse cuenta que la Telesita estaba
alli y murié quemada. En algunos lugares
campestres le piden milagros y al cumplirselos, le
bailan chacareras en su honor.

o S

Reportaje
sobre la Telesita

Periodista:

Elizabeth Gerez (7° “A”")

Entrevistada:

Albina Gerez (64 afios)

-¢.Escuchd hablar de la
Telesita?

-Si, escuché hablar.
-¢ Existio de verdad?

¢Por qué cree que la gente la
venera y le hacen promesa?

-Si, existi6 de verdad en la
campafia de San Pedro; y la
gente la venera y le hace
promesa porqué hace mila-
gros.

-¢,Sabe como murié?
-Quemada en el monte.

-¢Asistié alguna vez a una
Teleseada? ¢Donde?

-Si  En la provincia de
Santiago del Estero.

-iPuede informar mas sobre

el tema?.

-La Telesita era una nifia con
deficiencias mentales. Era
una gran bailarina. En las
fiestas que hacian los
paisanos ella estaba alli, bail-
aba hasta el amanecer.
Algunas personas dicen que
murié quemada, pero nadie
sabe cémo murié realmente.
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Extracto de la entrevista
a Rodolfo Ackerman *

Sobre la experiencia realizada en la Escuela N° 253,
Manzano Amargo, Neuqueén.

[...] Ellos (los padres) me decian que les daba mucha verglienza char-
lar con los maestros. Tuvimos que hacer charlas, reuniones de personal con los
maestros. Los maestros entraron a entender a la gente, a comprenderla, a
brindarle respuestas [...] Empezamos a organizar fiestitas, primero con los
chicos, después con los padres hasta que llegamos a las Ultimas fiestas [...]
donde los chicos preparaban nimeros espectaculares y llegamos a hacer par-
ticipar en obras teatrales a algunos padres [...]

[...] El hecho de salir a las casas era para atraer a los chicos que no
estaban escolarizados. Habia muchos chicos que se quedaban en el campo
pero, como nadie los buscaba, nadie los atraia hacia la escuela [...]

[..] Se produce un fenédmeno social maravilloso, los chicos le cam-
bian la mentalidad a los padres. Porque los chicos, al estar en la escuela, viven
otra historia. [...]

[...] El grupo de docentes trabajo con una motivacion muy especial en
la escuela, o sea, atraer a los chicos a la escuela, hacerles gustar de la escuela
primaria. [...]

[...] Un maestro venia y me decia “voy a trabajar este tema, por ejem-
plo, el ciclo del agua, pero lo voy a trabajar con una experiencia. Si me das un
lugarcito alla atras del terreno de la escuela voy a hacer un canalito... ” [...]

[...] Analia bailaba todo... Miguel, que es el esposo de Analia, que le
gustaba componer canciones, componia con los chicos, le ponian musica,
entonces cantaban. Carlos en ese momento era maestro de grado, le gustaba
mucho el tema de hacer miniobras de teatro, de usar la expresién de los chicos.
A Claudia le gustaba armar el coro entonces se juntaban con Miguel y armaban
el corito de la escuela. [...]

[...] Cada maestro que llegd a Manzano, recibid sintesis de esta histo-
ria [...] Entonces era que ya el hecho de escuchar la historia los comprometia a
trabajar por la escuela. [...]

* Ex-Director de la escuela
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[...] Hay otro fenédmeno social que se fue dando de a poco por la con-
cientizacion de los chicos para venir a la escuela. Por que los mismos chicos
insistian. Cuando un nene que tenia hermanos de doce, once, diez afios que
veia que iban a la escuela, que volvian con los cuadernos, que traian las tareas,
las fotocopias, entonces empezaban a exigir a los padres “yo quiero ir al jardin,
yo quiero ir a la escuela”. No hay mejor cambio que el que se provoca a partir
de los interesados. [...] Ese chico iba a la casa de un primito y veia [...] que habia
puesto las manos pintadas en tempera arriba de la hoja, y tenia una hoja que
decia: “Las manos de Juancito”, entonces a ese chico se le dio vuelta toda la
historia y empezé a exigirle a sus padres que lo llevaran a la escuela. I...]

[...] Pero para que los chicos se metieran, hubo que generar ganas.
Una de las nenas escribio: “Yo en las vacaciones estuve en mi casa cuidando
los chivos (.../ y muchas veces, en las noches, con mis hermanos, en la cama,
prendiamos una vela y mirdbamos los cuadernitos, y llorAbamos para que
empezara la escuela, porque nos acorddbamos de los maestros, de nuestros
comparieritos, de nuestras cosas” [ . . .]

[...] Entonces Pablo Morales, por ejemplo me decia: “mire maestro, yo
no le voy a poder traer los chicos porgue tengo los caballos harto flacos” Yo tenia
gue entender que él estaba diciendo la verdad, y yo le decia: Bueno don Pablo,
¢cuando cree usted que me puede traer los chicos? Me decia: “La segunda se-
mana de clases yo se los traigo”. Y a la segunda semana yo tenia los chicos. [...]

[...] Trabajabamos el tema de la promocidon buscando objetivos de
ciclo, objetivos claros, que fueran factibles de lograr [...] En sucesivas reuniones
con los maestros armamos todo un proyecto de reordenamiento de contenidos
[...] En primer grado ya hacian croquis, buscaban puntos de referencias natu-
rales, puntos de referencias artificiales, pequefias guias, orientaciones... tercer
grado hizo un plano del pueblo de Manzano Amargo. [...] La pertenencia esta-
ba marcada justamente porque los chicos iban a la escuela a aprender y a diver-
tirse, o a divertirse aprendiendo. [...]

[...] Otra estrategia con respecto a la comunicacién fue que con los
padrinos de la escuela promovimos el cartearse con los chicos. Una vez por
semana, pasa un buzoén por las aulas y los chicos van haciendo cartitas para los
chicos de Buenos Aires. Entonces, cada tres meses se arma una encomienda y
salen todas las cartas para Buenos Aires, y de alld viene otra encomienda con
todas las respuestas. Entonces ves a cada chico con un piloncito de cartas
mirando con esa carita de emocién. [...],

[...] Con la familia ir a la concientizacion, llegar a la casa, tratar de
integrarla, tratar de hacerle ver los objetivos de la escuela. Si es una comunidad
muy rural hay que ver qué lenguaje se utiliza, con palabras sencillas que ellos
mismos utilizan en su vocabulario corriente. [...]
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La basura de mi paraje

Provincia: Neuquén

Municipio: San Martin de la Andes
Escuela: N° 146 Paraje Trompul
Grado: seccion multiple 3° y 4°
Maestra: Betina

Alumnos: Leo, Mario, Ariel, Guillermo, Maribel, Silvana, Julio, Daniel,
Florentino, Andrés, Javier, Sara, Sole, Vaquelina, Dennis y Juan

Del Libro “Ecologia en la Escuela” - Espacio Editorial

Buscando una solucién a la basura
como un impacto mas en nuestra comunidad.

Somos alumnos de una escuela que esta inserta dentro de una comu-
nidad aborigen, somos mapuches y a pesar de ser un grupo minoritario estamos
preocupados por el incremento de basura en nuestra comunidad.

No sélo las personas que nos visitan arrojan basura por los senderos de
nuestra montafia sino que los mismos pobladores perjudican el medio ambiente
arrojando basura; y corno carecemos del servicio de recoleccién domiciliaria
aumenta la cantidad de desperdicios. Siendo este un lugar turistico consideramos

gue el compromiso es mayor.

Estamos rodeados de una naturaleza digna de ser respetada y nuestro
objetivo es crear conciencia de la importancia que tiene cuidar nuestro entorno
por nosotros y por nuestro futuro, para mejorar la calidad de vida.

Se hizo un recorrido por los senderos de nuestra comunidad,
limpiando la montafia. Se clasificd el tipo de basura hallada, y se pensé en la
forma de reciclar la misma, se realizaron encuestas sobre el destino de la basura

domiciliaria.
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COMO PROYECTO SE TIENE

« Comunicarse con la comisién Directiva de la comunidad
Curruhuinca a los efectos de que por su intermedio les haga llegar a los
pobladores nuestra inquietud: la de mejorar las condiciones de nuestro paraje.

« Elaboracion de boletines informativos que lleguen a los pobladores,
indicando las posibilidades de reciclar la basura. Utilizar la basura organica en
la huerta, tanto la de la escuela como la de la casa de cada uno de nosotros.

« Utilizar los desechos plasticos como contenedores de plantines por
ejemplo.

o Las cajas de tetra-brik utilizarlas como aislante térmico. Elaboracion
de afiches abordando el tema, apuntando a tomar conciencia de intentar
reubicar la basura.
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El pais errado

Mario Lodi
Del Libro “El Pais Errado” - Editorial Laia, Barcelona, 1973

El gran plano se va enriqueciendo con elementos que en su mayor
parte proceden de los textos libres de los nifios. Un dia se nos plantea un prob-
lema de solucién nada facil.

-Ayer fui a correos a franquear las cartas de nuestros amigos y vi los
jardines del ayuntamiento-dice Cosetta-. Los he dibujado para ponerlos en el
mapa y los he hecho muy pequefios, muy pequefios, todavia mas que la cara-
vana de los gitanos, sin embargo, no caben.

-No hay mas sitio-dice Fabio.

-Claro, porque entre la iglesia y la tienda de Orsolina esta la plaza y
en el plano, en cambio, estd todo seguido-explica Angelo.

-Si alla quisieras poner el bar, tampoco tendrias sitio -afade
Carolina.

-Ni aqui...

-i Entonces el pueblo estd equivocado !-exclama Angelo preocu-
pado. También los demas se muestran preocupados: en efecto, la carretera es
demasiado larga por aqui, demasiado corta por all, aqui el espacio esta total-
mente ocupado por un edificio y en realidad hay un montén de casas; ¢qué

hacemos ahora?

-Claro -va repitiendo Angelo desconsolado-, deberiamos haberlo
medido...

-Ademas -afiade Tiberio-, todas las casas “miran” a este lado y en
el pueblo estan “vueltas” para el otro.

ElI mundo que habiamos construido dia a dia con lindos colores y que
parecia perfecto esta completamente equivocado.

La conversacién nos lleva a tomar una decisién: guardaremos y com-
pletaremos el pueblo equivocado, pero hard falta dibujar otro sin equivoca-
ciones, con las medidas exactas. Todos estan de acuerdo. EI trabajo nos pone
inmediatamente alas en los pies, tal vez porque se ha decidido medir las calles
con pasos.
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Fabio, Tiberio y Carolina se ofrecen para medir las calles con pasos.
Los primeros resultados son un fracaso: las medidas nunca salen iguales, no sélo
al tomarlas nifios diferentes, sino también cuando un mismo nifio repite la
medicion. Una posible solucion es la de atar un cordel de la misma medida a
los pies de cada nifio, de manera que el paso resulte siempre igual, pero el pro-
cedimiento es bastante ridiculo y peligroso.

-Es mejor utilizar el metro-proponen.

Tampoco el metro resulta satisfactorio para medir distancias largas y
se “inventa” el decametro. Con el decametro, construido a base de una cinta, se
consigue medir largas distancias con suficiente exactitud. Las medidas, tomadas
mas de una vez para su comprobacion, dan entre si diferencias minimas.

Muy pronto los nifios se dan cuenta que medir todo el pueblo es una
tarea demasiado larga y complicada: hagamos pues, el mapa de una zona mas
restringida: los alrededores de la escuela. Pero tal vez sea mejor empezar con
un espacio limitado, una casa, un aula.

-Si tomamos bien las medidas, podemos ir pegando los dibujos uno
al lado del otro.

-Y asi, poco a poco, podemos hacer el mapa de la escuela.. .
-Luego, el del barrio, luego el de todo el pueblo...

Encuentro la idea interesante y practica: permite una facil distribucion
del trabajo y la participacion de todo el mundo en la confeccién del mapa,
como todos habian participado antes en la realizacion del viejo plano pegando
dibujos.

Hemos llegado a la representacion a escala de las areas medidas.

Una larga conversacion aclara una idea: la libreta es pequefia, la
habitacién es grande; para dibujar esta habitacien hace falta: o coger una hoja
grande como la habitacion, o reducir la habitacion mediante un dibujo, de man-
era que quepa en la hoja.

Algunos toman las medidas con objetos (el lapiz, una hoja, un listén),
pero pronto aceptan el metro. Trasladamos las medidas al rayado de la libreta;
un metro puede equivaler a la longitud de un cuadrito del papel o a la de dos,
segun guste, y con la condicion que se indique al lado del dibujo la proporcion
de las medidas: 1 cuadrito = 2 listones; 1 metro = 1 cuadrito, etc.

Los chicos han descubierto una novedad y llenan paginas y paginas
de objetos reproducidos a escala: la mesa, la pizarra} el armario, la ventana, la
tarima, el tablero, el aula.
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Otra novedad recientemente descubierta: el dibujo a escala sobre
papel cuadriculado permite comparar las figuras entre si contando los cuadritos
que las componen: es el concepto de area. Se oyen dialogos de este tipo:

-Mi mesa es de 24 cuadrados de un centimetro.

-Mi cocina es de (mide) seis cuadrados de un metro porque tiene tres
metros de longitud y dos de anchura.

Queda claro que para saber qué figura es mayor de entre dos, es sufi-
ciente contar los cuadritos sobre el papel, que corresponden a los cuadrados de
metro (metro cuadrado) o a los cuadrados de los decimetros (dm?), o de los cen-
timetros (cm?), o de cualquier otra unidad de medida utilizada: el “paso cuadra-
do” de Carolina o el “lapiz cuadrado” de Lorena.

Ha sido por un proceso automatico que los nifios, contando los
cuadritos de las libretas en bloques, han llegado a la regla que calcula el area
del cuadrado y del rectangulo. No la han formulado, ni siquiera son conscientes
de que la saben, sin embargo, todos la utilizan.

El dltimo paso de estos ejercicios ha sido el de prescindir del cuadric-
ulado del papel, que se ha sustituido primero graficamente y luego mentalmente
por una medida correspondiente a un submultiplo del metro o a una fraccién.
Ejemplo: el mapa “Alrededores de la escuela” esta a escala 1/200, es decir, un
metro equivalente a medio centimetro. Y esto para aprovechar al maximo la
hoja que teniamos a nuestra disposicion.

-Pero si quiero medir algo que no sea “cuadrado” (es decir, no reg-
ular) como el parterre del jardin publico, que es asi -dice Angelo, y con el
dedo traza un dibujo en el aire-, ;,como se hace?

La pregunta propone un problema grave a juzgar por el silencio con
gue es acogida.

-Si, porque...-continda Angelo- todas las cosas tienen un sitio
sobre la tierra, pero no todas son “cuadradas” como las casas. Una bafiera tiene
un sitio redondo...

-Un pie ocupa un sitio asi -observa Tiberio-, y dibuja el contorno
de su pie con una tiza.

Dibujo en la pizarra dos figuras limitadas por una linea curva irregu-
lar; ---¢Cual es la mayor- ¢(COmo vamos a medirlas? -les digo dirigiendo la
pregunta a Angelo.

DONATELLA:-Yo quisiera decir una cosa pero no sé si esta bien. Yo
cogeria una pasta blanda como la pastelina o la pasta de pastel que hace mi
mama y la pondria sobre la figura Ay la recubriria toda. Luego cortaria la pasta
en cuadrados y pedazos y los pondria sobre la figura B para ver si es mayor.
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LORENA:-Si B es mayor que A, no bastaran los pedacitos que rengas.

-Pero con pasta-descubre Donatella-, no puedo hacer cuadradi-
tos iguales; tendré que hacerlos a ojo.

TIBERIO:-Ya sabes que las cosas hechas a ojo salen siempre mal,
tendrds que medirlos.

-En lugar de la pasta puedes utilizar hojas de papel de la misma
forma, igual de grandes, que puedas poner sobre la figura para medirla asi.

-Pero para saber si las hojas son todas iguales-observa Donatella-
tendrds que ponerlas una sobre la otra v tardas mucho rato.

-Esto es verdad-contesta Umberta-, pero es mejor perder mucho
rato y medir bien que hacerlo a ojo.

Angelo entra en la conversacién con vehemencia y parece que se va
a cargar todo lo dicho:-¢Por qué estarse ahi contando? Mirad, hagamos
muchos cuadraditos de papel con los nimeros del uno en adelante y cuando la
figura esté llena leemos el Ultimo nimero y ya esta.

UMBERTA precisa: -Para medir el sitio que ocupa una cosa hay que
tener una medida.

ANGELO:-Claro, mis cuadraditos de papel.
COSETTA:-¢Y con granos de maiz?

UMBERTA:-No son todos iguales.

COSETTA:-Yo puedo escogerlos iguales o casi iguales.
UMBERTA:-Yo usaria una medida en forma de circulo.

COSETTA:-Pero entre los circulos siempre sobra un pedazo porque
no cierran bien el espacio, como los huevos que nunca llenan la caja y en
medio quedan agujeros.

YO:-iQué os parece que 0s va a ir mejor para medir con precision,
medidas grandes o pequefas.

COSETTA:-A mi me parece que pequefias, porque con las grandes
no se puede llenar todo, especialmente los rincones donde hay curvas.

FIORELLA:-Es verdad y ademéas es mas facil rellenar la figura.

UMBERTA (la de las hojas):-Es verdad, en las curvas las grandes no
caben y habria que cortarlas.

COSETTA:-Pero entonces la medida estd mal.
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DONATELLA:-Podemos cortar las puntas y utilizarlas para llenar los
pedacitos que quedarian vacios.

UMBERTA:-Pues es verdad, los pedacitos se ponen en los agujeros
que quedan.

ANGELO:-De todas formas alli, en aquella figura, no caben los
cuadraditos.

Dice TIBERIO:-¢Por qué no probamos a ver?
--¢,Con qué medida?-pregunto yo.

Tiberio propone que utilisemos una pasta cuadriculada que él mismo
trajo un dia para preparar paquetitos de cien gramos. Aceptamos la propuesta.
Dibujo una figura irregular sobre un cartén, la recorto y todos los nifios resiguen
con el lapiz el contorno en sus libretas. Cada uno toma su racion de pasta
cuadriculada y empieza el trabajo. Al final anotamos los resultados en la
pizarra: 58, 61, 61 1/2, 60 1/2, 61, 54, 63, 58, 62, 70...

Dice Tiberio desconcertado:-No debemos haber puesto bien la pasta.

Y Donatella: -Tiene que haber una medida exacta. Algunos
nameros se parecen mucho, como el 61, o por ahi. Creo que éstos son los mas
exactos.

Cosetta hace otra observacion que viene a confirmar la anterior: -La
medida minima es 54, la de Umberta, y la maxima 70, la de Katia. La medida
buena debe ser la del medio, o sea, 60.

Se entabla una refiida discusion sobre el tema y al final, para definir
con una relativa precision estos valores medios que expresan las medidas de la
figura, los niflos deciden dividir los resultados en tres categorias: altos, bajos,
medios. Los bajos van del 54 al 58 inclusive; los medios del 59 al 63 y los altos
del 64 al 70. Los numeros incluibles en la categoria de medios son los méas
numMerosos y en consecuencia tenemos que contentarnos con esta aproxi-
macion: “entre 59 y 63".

Enseguida los nifios se dan cuenta de que no sélo se equivoca la vista
cuando mide “a 0jo”, sino también la mano que utiliza una medida exacta de
por si. Ya hemos Visto, en efecto, como dos nifios sacan distintas medidas de un
mismo objeto con el mismo metro. Esto es importante y lo subrayo ante los
chicos; incluso las medidas que parecen muy exactas son siempre aproximativas.

-También pasa con el calor del aire-observa Fiorella-, nunca esta-
mos de acuerdo al leer la medida de la columna de alcohol.

-El albafiil mide con el metro y se le debe escapar algin milimetro.
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-Mi papa pesa los caballos vivos con quintales y la carne que vende
con Kilos y hectogramos-dice Fabio.

-El campo de mi abuelo era de cinco “pertiche” (1): las “pertiche”,
¢son una medida?-pregunta Cosetta. Le contestan a coro que si.

-Busj, el tabernero, mide el vino con el litro-dice Carolina que va
a su tienda a ver la tele.

-Y también con el medio litro, el quinto y el cuarto- precisa Lorena.

Asi, inopinadamente, los nifios descubren la enorme cantidad de
medidas que usan los hombres.

-El reloj mide el tiempo que pasa.

-El cuentakilbmetros mide el camino que se ha recorrido.

-Mi abuela se hace medir la presion de la sangre en casa del médico.
-Y los latidos del corazon.

-Y la lluvia que ha caido.

-Y la humedad del aire.

-Anda, y los zapatos. Yo tengo el 32.

-Y la cabeza; para comprar un sombrero... etc.

La divagacion termina con una propuesta de Tiberio. Mirando el mapa
politico de lItalia, dice: -Podriamos medir las regiones para ver cual es la mayor
y cudl la mas pequefia.

Las méas pequefias se ven enseguida, pero hay algunas que no pueden
ser colocadas facilmente en una escala de magnitudes. Tiberio observa: -Por
ejemplo, a mi me gustaria saber si es mayor Sicilia o Lombardia.

En el armario hay una ltalia de plastico con regiones desmontables.
Invito a los nifilos a que cojan las dos que nos interesan y a que las reproduzcan
en el cuaderno siguiendo su contorno. Naturalmente, hay divisién de opiniones,
los nifios se reparten por mitades iguales a favor de una u otra hipdtesis. Cada
uno queda encargado, pues, de medir en su casa las dos regiones con los pro-
cedimientos que prefiera para poder llevar los resultados a la escuela.

Al dia siguiente ponemos los resultados en la pizarra, obtenidos con
la utilizacion de arroz, maiz, pasta de sopa, cuentas de collar, etc.

(1) Medidad de longitud empleada en el norte de Italia. IN. del T.)
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Sicilia Lombardia diferencia

TIBERIO 120 116 + 4
ANGELO 131 120 + 1
LORENA 139 111 + 28
FIORELLA 120 113 + 7
DONATELLA 137 106 + 31
GIOVANNA 120 113 + 7
CAROLINA 137 106 + 31
etc.

Los numeros no concuerdan entre si, pero hay una constante y es que
la columna de las diferencias presenta siempre el signo +. Todos los nifios han
llegado, pues, a la conclusion de que Lombardia es mas pequefia que Sicilia.

-S6lo un poquito -dice Tiberio-, de cuatro nada mas.

-Porque ti mides muy justo -le contesta Lorena- yo, que mido
mas a ojo, porque no he podido poner los pedacitos demasiado juntos, he
encontrado una diferencia de 28.

-Pero, ¢sera verdad que Sicilia es mas grande que Lombardia?-mur-
mura Mirella poco convencida. Es una duda justificada y vamos a aclararla con-
sultando un volumen de geografia de la biblioteca: Lombardia, 23.822 km-?
Sicilia, 25.708 km’.

-Podemos medir todas las regiones y ponerlas en fila de mayor a
menor -dice Angelo. Yo recuerdo que teniamos entre manos el dibujo del
plano y que seria mejor dejar la medida de las regiones para otro dia.

Y asi lo hacemos.

Los equipos de “técnicos” estan trabajando y en poco tiempo
disponemos de las medidas de cada aula y del pasillo. Unas palabras para
orientarnos, una breve conversacion para encontrar la escala mas adecuada
y ya estamos manos a la obra con el papel cuadriculado.

El trabajo avanza lentamente porque los chicos todavia no saben uti-
lizar con destreza la regla, pero al final todos consiguen, con mas o menos
precisién, dibujar el plano ante el cual ahora podemos preguntarnos qué aula
es mayor.

-Es suficiente contar los cuadrados, no hace falta contar los cuadra-
ditos-dice alguien.
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La cuenta no es facil porque los decimales forman tiras incompletas,
pero acordamos aceptar una medida aproximada.

Una vez calculada el area de cada clase es factible ponerlas en orden
de mayor a menor.

-Nuestra clase es la mas pequefa-gritan los nifios-, s6lo tiene 30
metros cuadrados.

Escribimos la lista de clases:

Aula del primer curso: aproximadamente 73 metros cuadrados; aula
de quinto curso: 53 metros cuadrados; aula de cuarto curso: 38 metros cuadra-
dos; aula de la segunda clase: 34 metros cuadrados; aula de tercer curso: 30
metros cuadrados.

----¢,Por qué no ponemos también a los nifios en cada aula? -propone
Fiorella.

-¢,Cémo lo hacemos?

-Dentro ponemos puntitos, como para los dias de sol, un puntito
para cada nifio-aclara.

-Entonces hace falta saber el nimero de nifios -dice Fabio-. Voy
yo-y desaparece con un papel en la mano. Al poco rato vuelve con los datos
gue todo el mundo copia en su libreta. Al unir los puntos rojos correspon-
dientes a los niflos, Cosetta exclama: -Fijate: en segundo hay un nifio cada dos
metros cuadrados.

Los demas no entienden qué quiere decir y ella les explica:

-Yo he puesto los puntitos de los nifios un cuadrito si y uno no, y en
segundo han cabido exactamente, porque en un espacio de 34 metros cuadra-
dos he puesto 17 nifios. Es como si cada uno tuviese un pedazo de suelo asi...
-y coge la tiza y el metro para trazar sobre el suelo la unidad espacial. Solo
gue en nuestra clase no hay dos metros cuadrados libres; sin embargo todo el
mundo comprende qué es lo que quiere decir Cosetta.

-Y nosotros, ¢cuanto espacio tenemos a disposicién para cada uno?
-pregunta Tiberio-. Quiero ver en qué clase tienen mas sitio los nifios-.
Tiberio y algunos otros ya tienen claro este concepto en la mente: el aula mas
amplia es la que ofrece a cada niflo mas espacio.

Todos tratan de calcularlo; la cosa no es facil, pero alguien encuentra
finalmente la solucién: dibuja en fila todos los puntitos que representan los
alumnos y a cada puntito le da un cuadrado de la superficie de la clase. Los
cuadrados que quedan los vuelven a repartir hasta que estdn en condiciones de
redactar otra graduacion, la siguiente:
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Espacio a disposicion de cada nifio: primer curso: 3 m’aproxi-
madamente; quinto curso: 3 m?* cuarto curso: 3 m’ tercer curso, 2 m’y
medio; segundo curso, 2 m’exactos.

Comparando esta lista con la anterior, descubrimos que nosotros que
nos quejarnos de la escasez de espacio, hasta el punto de haber tenido que
renunciar al acuario-terrario, tenemos mas espacio que los comparferos de
segundo.

-Porque alli hay cinco nifios mas que aqui, pero sélo 4 m*mas-dice
Angelo.

Los chicos han comprendido, pues, que la anchura de un local se cal-
cula en relacién a los alumnos, si lo que se trata de saber es quién tiene mas
espacio disponible. El dato a tener en cuenta no es el area del recinto, sino el
rectangulito de la unidad de espacio que algunos nifios extraen de los planos y
colocan al lado del dibujo de cada aula.

Pero algunos nifios todavia no estan convencidos porque: -Al entrar
aqui se ven las mesas pegadas unas a otras, y en cambio, en segundo, las mesas
estdn méas espaciadas. Sin embargo, hay menos espacio (para cada nifio).

-Es verdad.. . y en quinto vi, un dia que abrieron la puerta, que todos
los nifios, en lugar de estar esparcidos por el aula, estaban amontonados alrede-
dor de la mesa del profesor, y el resto de la habitacion estaba vacio, no habia
nada, no habia la mesa de la imprenta, ni el caballete de la pintura, nada... sélo
un armario. En cambio nosotros tenemos todas estas cosas en un espacio mas
reducido. ¢ Por qué?.

El razonamiento se va perfilando: nos hemos dado cuenta de que
nosotros tenemos que compartir el espacio de la clase con la tipografia, el caba-
llete de la pintura, los ficheros, pero no basta. La discusion se anima y se centra
en como deberia estar repartido el espacio de la escuela segun las necesidades
del alumnado y hasta se llega a prever la necesidad de locales

--¢,Por qué no hacen las paredes interiores movibles? -pregunta
Cosetta-, asi, se podria aumentar o disminuir el tamafio de las aulas segun el
ndamero de los alumnos.

-¢,Como podrias trasladar unas paredes que son gruesas como las de
un castillo?-observa Fabio.

De todo esto nace la idea de una escuela nueva, racional adaptada a
los nifios, sana, espaciosa, luminosa.

-No como ésta que (en la que) siempre tenemos la luz encendida y
si no hay luz no se puede leer-dice Lorena.
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-Los lavabos no tendrian que ser tan frios como son ahora-observa
Umberta.

-Yo haria un huerto pequefio para cada clase...
-Yo un jardin para hacer la gimnasia...

-Pero, ¢es verdad-pregunta Fabio-que quieren hacer un colegio
nuevo, aqui en Vho?

Contesto que desde hace mas de veinte afios se habla de ello pero que
la escuela nueva todavia no existe. El ayuntamiento ha pagado las obras de la
escalera porgue la vieja estaba en peligro de hundirse y era demasiado estrecha;
también se habia ampliado el aula de quinto curso, y se habian construido los
lavabos del primer piso...

-Pero hace frio. ..-insiste una voz.

-... ¥ nada mas. Sin embargo todo se va renovando poco a poco en
el pueblo, las fabricas, el salon de baile, las calles Pero nuestra escuela sigue
siendo la de hace cien afos.

-En mi casa han pintado las habitaciones-dice uno.
-El amo de mi casa ha hecho un establo nuevo para las vacas-dice otro.
-Mi casa también la han renovado de arriba abajo -afiade un tercero.

Casas viejas y casas nuevas, poco espacio y mucho espacio, el caso es
gue al cabo de algunos dias circulaban por entre las mesas unos dibujos extrafos.

Me acerco a un grupo que discute, en el que Cosetta y Lorena se
pelean, meto las narices en lo que estan diciendo:

-Son los dibujos de la nueva escuela-me explica Donatella-.
Lorena dice que el dibujo de Cosetta estd mal.

Invito a Cosetta a presentarlo, para que podamos discutirlo entre
todos. La nifia sale del grupo y dice: -También quisiera escribir un texto para
contar como se me ocurrié la idea de hacer el dibujo de la escuela nueva. Hoy
lo haré.

-Lo que tu has hecho-le digo mirando el dibujo-es un proyecto.

-Esta a escala: un cuadrito equivale a un metro-dice la nifia. Luego
va explicando su proyecto que prevé un jardin con muchos arboles delante de
la escuela, un patio detrds, un huerto para practicar la agricultura a cada lado,
aulas grandes, un gimnasio-cine, servicios comunitarios. La atencion esta al
maximo, la conversacion es tensa, seria, uno de aquellos momentos que dejan
recuerdo.
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LORENA:-Yo también tengo un proyecto para una nueva escuela
con aulas grandes.

COSETTA:-Las mias son todas de siete metros por diez.

LORENA:-Dentro de las aulas yo pondria dos habitaciones, una para
trabajar y otra para comer. Abajo, todos juntos en el comedor no cabemos, y es
incbmodo. Solos estaria mejor, los seis comiendo alli en un rincon del aula.
Haria falta una habitacion para los experimentos.

COSETTA:-Tienes razén. Modificaré mi proyecto poniendo dos
departamentos en cada aula, una para los experimentos y para trabajar y otro
para comer, pero con sitio para todos.

LORENA:-En el aula haria falta un excusado.

COSETTA:-No estoy de acuerdo. Un lavabo, si, pero un water no,
porgue huele mal. Yo los he puesto fuera, pero calentados por los radiadores de
la calefaccion.

LORENA:-Y las ventanas grandes y las paredes de cristal.
GIOVANNA:-Y persianas para que el sol no nos achicharre.

LORENA:-Yo no haria las aulas dispersas, sino todas bien juntas y
con las paredes transparentes para poder ver lo que hacen los demas.

UMBERTA:-Yo haria la escuela en un prado.

COSETTA:-Mi proyecto dice que tendrian que edificarla en el campo
de deportes, que es un prado.

UMBERTA:-Y los que practican deporte alli, ¢donde los metes?

COSETTA:-Pues el campo de deportes se podria hacer en cualquier
otro sitio. Alli la escuela estaria entre Piddena y Vho y podria ir todo el mundo.

UMBERTA:-Yo haria que Vho fuera mas bonito.

FIORELLA:-Yo derribaria las casas que hay delante del colegio.
Ensancharia la calle por alli y pondria parterres hasta llegar a la carretera.

UMBERTA:-Haria falta un parque infantil para nosotros; yo lo pon-
dria en los prados que hay delante de la iglesia.

COSETTA: Adelante de la escuela nueva, en el campo donde ahora
hay los gitanos.

LORENA: -Yo cambiaria todas las casas feas y pondria castillos.
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UMBERTA:-Es tonto hacer castillos, es mejor casas sanas.
COSETTA:-Serian ridiculos y costarian mucho.

UMBERTA:-Los castillos son para los reyes, pero los de antes. Los de
ahora también viven en casas.

DONATELLA:-Cosetta, ¢por qué no dibujas la escuela con pisos, uno
para cada clase, y el ascensor?

UMBERTA:-Entonces seria como ésta, sin prado.
DONATELLA:-El prado estaria abajo y la escuela arriba.
TIBERIO:-jQué bonito tener una escuela nueva y comoda !

COSETTA:-iQuién sabe cuando la haran ! Tal vez cuando hagamos
el bachillerato, o cuando estemos casados.

UMBERTA: -Si yo fuera el alcalde haria pintar las casas feas con
todos los colores, asi no serian tan grises y tristes.

TIBERIO:-Parece viejo este pueblo.

COSETTA:-Es que es viejo; nuestra escuela tiene mas de cien afos.
FABIO: -¢;, Como se sabe esto?, si ni siquiera el maestro tiene cien afos.
COSETTA:-Se sabe porgue ya era asi cuando vivia mi tatarabuelo.

DONATELLA:-Y porque esta escrito en unos papeles que hay en el
ayuntamiento.

(Donatella se refiere a un documento al que aludi un dia durante una
conversacion; lo presento a los nifios y lo leo: es la copia de una relacion de un
técnico del Ayuntamiento, afadido al viejo proyecto de la nueva escuela.)

UMBERTA: -Habria que transformar Vho un poco como Piadena que
parece una pequefia ciudad con tantas luces por la noche.

CAROLINA:-En Falchetto hay pocas luces y son débiles. Yo por la
noche cuando voy a la taberna a llamar a mi papd, tropiezo con el carro y con
otras cosas.

GIOVANNA:-Yo tengo miedo de salir por la noche.

FIORELLA: -En mi calle también estd oscuro, cerca del portal. Una
tarde no habia visto a un hombre y casi cai encima.

TIBERIO: -Hace falta luz.

COSE-ITA:-Yo haria primero la escuela, luego la iluminacion y luego lo
demas.

LORENA:-Yo empezaria por las casas.
FIORELLA y UMBERTA: -Yo, por las luces.

COSETTA:-¢,Por qué no vamos a contar al alcalde todas estas cosas?
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Anexo 2
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Extractos tomados del libro
"Didactica de la libre expresion™ *

Luis Iglesias

[...] El basamento mé&s natural, firme y nutricio para la estructuracion
y el desarrollo del lenguaje escrito del nifio, no es otro que el propio mundo de
sus vivencias y experiencias. Si al llegar el nifio, la escuela no le rechaza ese, su
mundo propio, ni intenta separarlo de él, ni sustituirselo por otro artificialmente
preparado, sino que, por el contrario, lo ayuda a conocerlo mejor y a enrique-
cerselo, y ademas lo utiliza para ensefiarle a leer y a escribir, bien pronto ese
nifo dibujara y redactard pequefias narraciones referidas a los seres vivos, las
cosas, los sucesos y las imagenes de la realidad diaria. Iniciado asi su lenguaje
escrito de expresion y comunicacion, por mucho tiempo crecera nutriéndose en
el plasma vivencial de sus descubrimientos y relaciones, transitando sin dificul-
tades una larga etapa, hasta agotarla, de crénicas autobiograficas, enumerativas
y descriptivas. Bien avanzado el ciclo de su aprendizaje primario, se vera como
aparecen los intentos de otras busquedas y los ensayos para aprehender un poco
a tientas, el dominio del pensamiento subjetivo y abstracto, y la expresion de
sentimientos inquietantes. [...]

[...] Este nifio, narrador autobiografico por excelencia, nos abre de par
en par las puertas de su individualidad; nunca conoceremos tanto de €l por otro
camino, ni existe otro instrumento mas eficaz para concluir con los grados esco-
lares cortados a guillotina, mudos, sordos y parejos como paralelepipedos. Sélo
la escuela que acoge y alienta con optimismo cada intento de afirmacion per-
sonal eleva el clima de su pedagogia donde son posible los milagros y donde el
maestro llega a ser el amigo mas querido y mejor comprendido.

Cuando recibimos sus primeras narraciones, acuarelas o dibujos
logrados, nos invade un célido respeto por su persona, ignorada hasta entonces;
y muy a menudo alli donde parecia hallarse un escolar a la manera clasica, los
cuadernillos nos denunciaron la presencia viva de un nifio de carne y hueso,
bien dotado y distinto. [...]

[...] La extorsion con la copia de dibujos modelos, la interferencia del
adulto con su concepcion notablemente diferente y su critica de exigencias for-
malistas, tienden a desvirtuar la esencia infantil, enturbiando los periodos de
mayor efervescencia grafica creadora del nifio. Es comdn ver cuadernos escolares

* Ediciones Pedagodgicas, Buenos Aires, 1979
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con imagenes mal copiadas, no comprendidas ni sentidas como necesidad
expresiva; y ver margenes o tapas de esos mismos cuadernos desbordando
monigotes y dibujos animados por una sorprendente vivacidad. Alli es donde
comprendemos que él tiene su técnica de composicion, su perspectiva, su esti-
lo y su gran audacia para resolver todos los problemas del lenguaje con agilidad
segura y fresca. Cuando la escuela recoja todo esto en su intima estructura y se
nutra con la gracia creadora del nifio en su total organismo funcional, tendra al
nino con ella, natural y definitivamente; por ahora, aunque se diga hecha a su
medida, en verdad esta copada por un nifio teérico, impersonal, descolorido, de
cuya auténtica existencia ningin maestro ha logrado dar cuenta, hasta nuestros
dias...

[...] Jesualdo compara muchas veces al nifio que comienza a ensayar
sus medios de expresién propios con el caracol: con las antenas levantadas,
también el nifio avanza lenta, timida, cautelosamente en un mundo todavia
desconocido, hasta que, al primer choque con realidades adversas, rapidamente
se recoge y encueva. Se plantea asi la necesidad de extremar los cuidados para
gue esa sensibilidad encuentre en la clase un clima acogedor, equilibrado y
entusiasta; un clima del que estén excluidas todas las formas coercitivas -sin que
se eliminen las necesarias exigencias que son indispensables para el aprendiza-
je- y donde el maestro, en permanente vigilia, disipe a tiempo la mas insignifi-
cante causa del temor y el miedo.

Desde el primer dia de clase se hace necesario ganar con honestidad
la confianza de cada alumno -con limpieza, sin trucos, fofierias, ni mistifica-
ciones-, para que cada uno de ellos comience pronto a sentir el impulso de la
propia seguridad y el apoyo de la comunidad de su aula-taller. Y llamamos asi al
clasico lugar de las tareas escolares, porque asociamos estrechamente el clima
de confianza del que hablamos, a las formas y calidades del trabajo cotidiano.

[...] El viejo lema que aconseja ir en la ensefianza “paso a paso y
acabadamente”, posee, en la conduccién del aprendizaje, una permanente
actualidad. La tarea activa de la clase -realizada en comun, en grupos, indi-
vidualmente- siempre tiene que ser un proceso de blsquedas, informacion,
experiencias, discusion, regulado por el ritmo que se dan los propios protago-
nistas, alumnos y maestros, y preocupado mas por la forma de andar que por
el pronto llegar. Un proceso didactico de esa calidad, ofrece inestimables posi-
bilidades para motivar, nutrir y ensayar el mas auténtico lenguaje de expresion,
comunicacién y creatividad.

-]

Cuando la escuela ayuda al nifio a ver su propio mundo si apresuramien-
to, a registrarlo en sus dibujos y narraciones dia tras dia, lo esta acostumbrando no
s6lo a observar, sino también a comparar, a valorar, es decir, a pensar y a sentir. Por
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ese camino se llega naturalmente al “pensamiento propio”, como producto del
delicado trabajo del razonamiento abstracto; y de la misma manera se llegas a las
intimas demoras de la contemplacién, que es el hermoso territorio donde transi-
tan libres y agiles la imaginacion y los sentimientos. [...]

[...] Claro est4 que esa fecundidad y esa alegria del nifio que escribe
y dibuja libremente se produce cuando éste encuentra las respuestas sensibles y
el recibimiento calido, serio y auténtico de sus compafieros y, muy especial-
mente, de sus maestros; son estas condiciones indispensables, nunca hay que
olvidarlo, ya que sélo se sostiene y crece el deseo y la propia actividad de expre-
sion creadora del nifio, si en su contexto vital se producen los ecos que tanto
espera y necesita. Mucho cuiddbamos que asi sucediera entre nosotros, aunque
los niflos ya se sentian satisfecho con la lectura comentada y la exposicion de
sus trabajos en la escuela; veian y sabian que lo que estaban haciendo era
importante y trascendente en su comunidad natural, y esto les bastaba. Sin
embargo, eran también muy sensibles a las repercuciones que sus obras alcan-
zaban en el grande y misterioso mundo exterior, y se sentian orgullosos cuando
los adultos valorizaban sus realizaciones. “Una obra -escribe Wallon- es una
afirmacion personal que implica el acuerdo o, en su caso, el desacuerdo del
otro. No esta realmente terminada hasta que no esta firmada para ser expuesta.
También el nifio quiere que se apruebe lo que ha realizado, pues de otra man-
era, 0 se desinteresa o lo destruye. Por el contrario, un simple garabato, cuya
interpretacién ha sido aceptada por otro, se convierte en algo que quiere con-
servar o hacer que se conserve”. [...]

El vendedor de tierra

Ayer por la tarde,

fue un sefor vendiendo tierra
para las macetas;

llevaba un burrito

gue se parecia a Platero,

el de Juan Ramon Jiménez.

Mi hermana compré un costal,
le pagé.

Y cuando ya se iban,

el burrito volte6 como agradecido,
porque le quitaron un peso
de encima

Texto: Teodoro Gonzalez
Dibujo: Cirio Hernandez
2° g. Escuela “Miguel Hidalgo”, Xapala, México, 1960.
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Abundan las razones que nos llevan a insistir en que la actitud del
maestro durante el nacimiento y desarrollo de la capacidad expresiva del nifio
tiene que ser estimuladora, optimista e incluso generosa. Cuando lee, corrige o
comenta los cuadernillos, la suya tiene que ser una accidbn necesariamente
dirigida a levantar la mas insignificante brizna de valor positivo que se encuen-
tre perdida en la obra del mas débil, desconcertante, oscuro de sus nifios. Aqui
si resulta paralizante y negativa la posicion del magister frio, que sélo espera y
exige resultados calibrados segun las medidas formales de la escala adulta. Es el
propio nifio -cada nifio- quien nos da el patrén y la norma con los cuales debe-
mos considerar su obra. Nos lo anticipa con sus antecedentes, con todo cuanto
ya conocemos sobre él desde que trabaja a nuestro lado, con las alternativas de
su crecimiento, sus avances y retrocesos. Nada mas importante, incuestionable-
mente, que detenernos a recoger y considerar sus hallazgos positivos, los
débiles ensayos de sus esfuerzos de afirmacion, aunque nos lleguen confundi-
dos en una masa de errores circunstanciales. La esencia de sus valores perso-
nales, cuando se los va rescatando cuidadosamente, termina por agigantarse y
crecer con acelerado ritmo; lo importante es que aprenda a confiar en si mismo
y que no se detenga. [...]

[...] En un aula donde predomina la ensefianza en desmedro del
aprendizaje, o donde todo es repeticiébn y copia -a veces con sofisticadas
apariencias de modernisima didactica-, donde no hay una elaboraciéon con-
ciente de los conocimientos porque no se coloca al nifio en una situacion de
investigacién, ni se lo ayuda a penetrar por si mismo los textos, la expresion
personal en todas sus formas carece de bases de sustentacién y despeje. A un
aprendizaje superficial y falso -digamoslo sin subterfugios- corresponde a un
lenguaje sin raices propias y, por lo tanto, fallido, enajenado.

Lamentable frustracion es esa, teniendo en cuenta que en el nifio que
llega a la escuela por primera vez, existen magnificas posibilidades para iniciar
un limpio juego de esfuerzo y aprendizaje. Durante sus primeros 5 6 6 afios, ese
nifo dice y hace tal como ve, siente, razona y vive, es decir, con total fidelidad
a sus propias realidades; éstas padecen de errores y distorsiones que la psi-
cologia genética ha estudiado cuidadosamente. Pero lo cierto es que, si el
contexto familiar o social ya no la ha pervertido, en esa infancia todavia sin
escolaridad se da con nitidez la unidad monolitica entre vida y expresion tal
como no volvera a repetirse en las sucesivas etapas de su evolucion. Para
verlo mejor, nos detendremos en el siguiente testimonio, que ya hemos publi-
cado en otro lugar con igual propdsito:
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Marzo de 1959

En el patio de la casa, a pleno sol, Anita -5 afios- hace su
autorretrato. Pollerita tableada rojo-azul, pullover verde,
cabello amarillo de oro..., pero tiene puestos zapatos blan-
cos. Siempre el blanco es el color de los conflictos. No
sirve. No se lo puede hacer visible sobre el papel.

-Ay! No tengo color para pintar mis zapatos... -exclama con
pena .

Luego piensa. Colorea y piensa. Y de pronto, da con la solu-
cion: se levanta presurosamente va a cambiar sus zapatos
blancos por otros de color marréon. Cuando vuelve, siempre
hablandose en voz alta, afirma:

-Si. Ahora si. Porque marrén, tengo.

[...] Se confunde, decepciona y detiene al nifio a quien se evalla y
clasifica por las formas y la presentacion antes que por sus esfuerzos, empefa-
dos a fondo, para sacar a la luz sus pensamientos y sentimientos. Bien los dice
Ciari: “Acontece que el nifio, que esta orgulloso y contento porque ha sido
capaz de expresarse, se siente rechazado y mortificado con una mala califi-
cacién, y como no sabe comprender sus errores formales, cree que se rechazan
sus ideas”.
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Extracto del libro:
“La escuela como investigacion" *

Francesco Tonucci

EL NINO CONOCE SU AMBIENTE

El nifio seguro de si mismo sabe conocer

Desde su nacimiento, el nifio conoce el mundo que le rodea, lo conoce
todo y de manera adecuada, es decir, funcional respecto de sus exigencias.

Inicialmente se conocerd a si mismo, conocerd sus propias manos,
su pies, luego lo que estd en la cuna, las caras que se inclinan hacia él, las
mas frecuentes y ligadas a la satisfaccion de sus necesidades... Se trata, en
una palabra, de un ambiente que va ampliandose, que se descubre a medida
qgue las capacidades de conocimiento del nifio se desarrollan. Al principio
sélo lo que esta al alcance de sus manos, luego lo alcanzable a gatas, por ulti-
mo la casa entera... Pero lo que mas nos interesa es observar de qué manera
el nifio, en cada momento, conoce con la correcciébn de un investigador.

Si colocamos un objeto en su cuna, el nifio demuestra, antes que
nada, curiosidad, que es la primera condicibn para que exista investigacion.
Luego acerca a si el objeto, lo explora por medio de sus instrumentos de inves-
tigacion, por ejemplo llevandoselo a la boca, lamiéndolo, probandolo; formula
respecto de aquel objeto hipo6tesis que va comprobando en posteriores intentos.
Su propio comportamiento nos dice, en este punto, que el nifilo ha madurado un
auténtico conocimiento: si el objeto ha sido conocido como dulce, agradable, el
nifo vuelve a buscarlo; si lo conoce como amargo, desagradable, lo rechaza.

Exactamente como se comporta el investigador. De esta forma, el nifio
reconoce que sus pies no son objetos, sino parte se su cuerpo; asi reconoce que
tal cara es buena, y la saluda y la quiere porque le da la comida, le lava y habla
con él; asi conoce el microcosmo de su cuna; asi conoce el espacio de la
habitacién, de la casa.

Esta capacidad de conocer, es decir, de responder a los problemas que
nos plantean cosas conocidas, da al nifio gran confianza en si mismo. Los edu-
cadores no suelen atribuir mucha importancia a este factor, pero creo que
condiciona todo el proceso educativo. El nifio se inclinard a crecer en el
conocimiento si se ha dado cuenta de que sabe conocer. En cambio, adoptara
actitudes de renuncia, esperara que alguien “ensefie”, si algo le ha hecho creer
que él no sabe conocer.

* Mifio y Dévila, Buenos Aires
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Poseemos detalles concretos, por ejemplo, de que la primera explo-
racion del espacio, por parte del nifio que ha aprendido a desplazarse, es de
suma importancia para su futuro desarrollo cognoscitivo. Es decir que, si como
a menudo sucede, los padres impiden que el nifio se mueva de manera auténo-
ma, que explore la casa fura de su control, se consolidara en él una conscien-
cia de no saber hacer, de no poderse arriesgar, que llevara consigo por toda la
vida y que se manifestara en actitudes de inseguridad y dependencia.

El nifio expresa sus conocimientos por medio de sus lenguajes

El nifio se expresa a si mismo y a los demas lo que ha conocido por
medio de distintos lenguajes, siempre adecuados y, por ello, cada vez mas
diferenciados. Es decir, a medida que el ambiente y los conocimientos del nifio
van amplidndose, entra en contacto con distintas personas y, para comunicarse
con ellas necesita de un lenguaje cada vez mas rico e inteligible.

En el transcurso de los primeros meses, el nifio conoce a su mama, a su
papa, dialoga con ellos y su comunicacién es pobre, pero eficaz, hecha de gestos,
llantos, emisiones de voz de diferente entonacién, de los primeros balbuceos.
Pero el profundo conocimiento reciproco que liga a padres e hijos permite que
aquéllos entiendan los mensajes y sepan darse a entender. Aveces nos sonreimos
cuando alguna mama explica el significado extremadamente complejo de un
chillido de su bebé, pero tiene razén, ya que la experiencia la lleva, no a inven-
tar, sino a reconocer los significados de la personalisimas expresiones del nifio.

Que el lenguaje del nifio, incluso a este nivel, resulta adecuado, lo
demuestra la capacidad que posee de exigir la satisfaccion de sus necesidades
naturales, tanto fisicas como afectivas.

Cuando el nifio anda, cuando cruza la puerta de su casa, sus encuen-
tros se hacen mas frecuentes y ocasionales.

Todo el simbolismo de su lenguaje, sus signos, sus sobreentendidos,
ya no bastan, y el nifio tiene que iniciar la investigacion de la comunicacion,
usando para siempre jamas un lenguaje comprensible para todos. Por lo menos
para todos los de su ambiente.

Tendremos asi que el nifio, cualquier nifio, conoce su propio ambiente
Y, en su interior, sabe perfectamente entender y darse a entender. Y esto vale tam-
bién para los niflos con trabas fisicas o psiquicas, que tal vez se fabricaran un
ambiente distinto, pero que en el interior de dicho ambiente se sentirdn seguros.
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Este sentido de seguridad, de confianza, es muy importante. Es el sen-
timiento tipico del hombre que sabe conocer lo que le rodea y sabe dialogar.

Los lenguajes preponderantes varian con los distintos ambientes sociales

Si, por una parte, es cierto que la manera de expresarse cambia al
cambiar la edad y al ampliarse los conocimientos, también lo es, por otra, que
los diferentes ambientes tiene modos distintos de expresarse, distintos lenguajes.
Y esta diversidad en la comunicacion deriva de una diversidad de funciones,
tradiciones, etc.

Por ejemplo, en la sociedad urbana, de nivel social medio, los lengua-
jes oral y escrito han adquirido una importancia casi exclusiva. Otras formas de
lenguaje estdn desapareciendo, y vamos perdiendo sus caracteristicas y capaci-
dad (mimica, capacidades manipulatorias, sensoriales...). Todo, en nuestra vida,
se organiza en formas de palabras. Se habla mucho, se lee y se escucha mucho,
se escribe mucho.

En la sociedad rural es casi lo opuesto. No hay duda de que en ella el
lenguaje oral no estd tan desarrollado, y de que el escrito no existe. Los
campesinos hablan poco, pero se entienden lo mismo. Un almuerzo de
campesinos es un almuerzo silencioso, pero no por ello alguno de los presentes
es incapaz o esta imposibilitado para comunicar sus necesidades o afectos. Lo
gue pasa es que habla menos, emplean otras formas de comunicacién. Las tradi-
ciones, fuertemente arraigadas, sustituyen en parte la necesidad de establecer
acuerdos, cada cual conoce el cometido de los demas y esta autonomia hace
gue una comunicacién verbal resulte supérflua. [...]

LA CREATIVIDAD

[...] Estaba claro que la maestra habia ensefiado a dibujar la mariposa.

Veamos por un momento lo que ha ocurrido en esta clase. Es lo
mismo que he visto en muchos parvularios y en casi todas las escuelas elemen-
tales y medias: el maestro se siente en el deber de ensefiar al nifio a hacer cier-
tas cosas; por ejemplo, en la clase susodicha ha ensefiado a dibujar la mariposa.
A partir de ese momento ha sucedido, no obstante, un hecho extrafio: el nifio
no ha dibujado ya su mariposa sino la mariposa de la maestra.

Esto puede parecer natural: “Estamos en la escuela y el maestro esta
alliprecisamente para ensefiar, por lo que nada tiene esto de extrafio”. Yo pien-
so, en cambio, que el hecho es muy grave, porque en el momento en que renun-
ciaba a su dibujo el nifio hacia un razonamiento como el siguiente: “No soy
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capaz de dibujar la mariposa”. La consecuencia es que la maestra ha inducido
en el nifio un acto de desconfianza en si mismo. Si, como creo, esto fuese ver-
dad, seria extremadamente grave, pues entonces la educacién pretenderia lograr
sus objetivos negandose asi misma, o sea dando desconfianza al individuo, de
modo que para hacer cualquier cosa haya de confiar ciegamente en la ensefan-
za de otro.

No sera ésta una educacion liberadora, una educacion fomentadora.
Aln se mantiene en las escuelas este mecanismo: “TU eres capaz de hacer esto y
lo otro, y si quieres hacerlo has de aprender de mi, que soy el que te ensefio”. [...]

[...] A mi juicio, la escuela deberia proporcionar los medios, la asis-
tencia y los estimulos para que cada muchacho se desarrolle de modo
autbnomo, para que cada nifio se convierta en una economia social; existe el
peligro de que una pretendida educacién de la creatividad se transforme en una
educacion del individualismo y del egoismo.

Pero este peligro puede alejarse; precisamente la capacidad creativa
florece en un contexto social, en la necesidad de encontrar soluciones en un
ambiente social. [...]

[...] En la evaluacion escolar, el nifio es evaluado respecto del cinco, por
lo que la nota se mide en funciéon de un nifio estandar irreal y preconstituido: el
nifio que vale cinco.

Se trata de un nifio que cada maestro tiene in mente de modo per-
fecto. Y lo tiene incluso antes de iniciarse el curso. La evaluacion es muy
coherente con el método, y tan absurda como éste.

Al adoptarse un método creativo, es evidente que la evaluacion se
hace respecto del sujeto, respecto del nifio concreto y no del nifio estandar.
El nifio vale en la medida en que se expresa a si mismo. La aprobacion o el
rechazo de un producto son validos, creo, en la medida en que son evaluacion
del producto y del esfuerzo personal. Por tanto, cualquier forma de copiar de los
otros no ha de ser castigada, puesto que la necesidad de copiar pierde sentido;
esta claro que cuando copia el nifio busca proteccién, seguridad; basta que
demos valor Unicamente al producto original para que poco a poco esta necesi-
dad externa desaparezca y sea sustituida por una confianza en los propios
medios. [...]

[...] Creo que la verdadera creatividad no es una técnica ni una mate-
ria, sino un modo de ensefar, una actitud, una disponibilidad basica que se funda
en la confianza en los demas. Sera creativa la ensefianza en la medida en que crea
gue el nifio sabe hacer ciertas cosas y lo ayude a encontrarlas y desarrollarlas; en
cambio, sera represiva la ensefianza que quiera ensefiar, dar, imponer. [...]

[...] “Todos poseen potencialidades creativas”. Por potencialidad cre-
ativa no entiendo en modo alguno capacidad artistica, sino capacidad autoex-
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presiva. Siempre que hago algo personal, algo mio, original, en el sentido de
que lo hago porque se me ha ocurrido a mi, hago algo creativo. Se trata de algo
gue hago con la cabeza, o sea que comienzo y acabo yo.

Yo no he logrado experimentarlo con mis nifios (no me dejaron), y
cuando lo intenté unas semanas después de su nacimiento, ya no era verdad:
estas capacidades son innatas, pero se pierden casi enseguida si no se utilizan.

Actualmente el nifio tiene necesidad de utilizar muchas de estas
capacidades. Por ejemplo, parece que a los seis meses es capaz de permanecer
a flote, es decir, que puede salvarse en el agua; no es que pueda nadar desde el
punto de vista técnico, pero puede agistarse y lograr permanecer a flote. Luego
se pierde esta capacidad: si cogéis un nifio de afio y medio y lo llevais al agua,
ese nifio puede ahogarse si no se le sostiene, 0 sea que ha perdido esa capaci-
dad instintiva.

Con la capacidad creativa ocurre algo parecido: si no se desarrolla se
pierde. [...]

LA INVESTIGACION COMO ALTERNATIVA

Esta alternativa metodolégica es la investigacion.

En la investigacion, en el grupo de los que investigan, no hay sitio
para uno que sabe y ensefia y para otros que no saben y aprenden.

La investigacion existe cuando nos hallamos frente a un problema
cuya solucién nos es necesaria y el método de la investigacion impone el que
se resuelva el problema utilizando los conocimientos anteriores de forma nueva,
creativa.

Este es el aspecto mas apasionante y promocional de la investigacion,
la posibilidad de que fructifiguen los conocimientos, no para limitarse a un
juego de preguntas estériles que pongan a prueba la memoria, sino para resolver
auténticos problemas, los de cada dia. Desde luego, se trata de una propuesta
optimista basada en la confianza en el nifio, que pasa a ser artifice de sus pro-
pios conocimientos, de su cultura. Pero pasa a serlo, no de manera banal y sim-
plista, como se llevara dentro de si una cultura que, por él mismo, por evolu-
cion natural, puede sacar a la luz del dia; pasa a serlo en un ambiente de tra-
bajo apasionante en el que se procura recobrar la fusion de trabajo y juego esen-
cial para el equilibrio del hombre, pasa a serlo con la asistencia de un educador
que rechace su misién de “ensefiar” para asumir otra mAas respetuosa, mas
auténtica: la de promover el trabajo, tutelarlo y orientarlo. Y el educador puede
hacerlo sin trampear, sin fingir no enterarse de nada, si la investigacién es autén-
tica y correcta, ya que, en efecto, el maestro no sabe y es necesario investigar
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todos juntos. No conoce la repuesta al problema porque se trata de un proble-
ma anclado en la realidad, pero sabe la manera de enfrentarse con un proble-
ma, como se recojen los datos, como pueden analizarse.

Para ser auténtica, la investigacion tiene que respetar algunas exigencias.

Puede investigarse s6lo acerca de lo que se tiene al alcance, sobre lo
cercano.

El nifio empieza por conocer su mano, luego usa este instrumento ya
conocido para coger el palo y, cuando haya comprendido las caracteristicas de
ese palo, podra emplearlo para acercar la pelota a él.

El nifio trabaja siempre sobre lo inmediato, sobre lo mas inmediato, y
a medida que aumentan sus conocimientos las fronteras de lo inmediato se
ensanchan y se hace mayor el alcance de sus manos, de sus 0jos.

El estudioso puede llevar a cabo investigaciones acerca de los fenicios
sin tener que fiarse ciegamente de un texto porque sus “manos” llegan hasta los
fenicios, porque dispone de los instrumentos, como la arqueologia, las lenguas
y tradiciones de la época, que le permiten enfrentarse criticamente con la his-
toria de aquel periodo.

El nifio conoce lo que le rodea, en lo que esta a su alrededor, puede
buscar la lengua, las matematicas, la historia, la geografia, las ciencias... des-
cubrir, hacer evidente, estudiar las componentes de su cultura.

Cada auténtico conocimiento se vuelve a su vez problema y
entonces el ambiente inmediato pone en contacto con otros ambientes mas
lejanos, siguiendo cada vez caminos distintos, segun los enfoques. Del barrio
se pasa a la ciudad, de un acontecimiento a sus precedentes, de la expresion
dialectal a las tradiciones y a la lengua madre, de la naturaleza enferma a las
causas de la contaminacion. Como puede verse, no existe el menor peligro de
transformar la escuela en un cumulo de observaciones banales, superficiales. Es
posible volver a estudiar la historia, la lengua, la literatura, las mismas nociones,
pero como momentos necesarios en un proceso de desarrollo mas amplio
administrado por el propio nifio.

La segunda caracteristica de la investigacion es el riesgo que entrafia.

El nifio, el muchacho que investiga, es decir, que se enfrentan con
problemas auténticos en los que estan personas y cosas tangibles, llega siempre
a unas formas de accion. La verdadera cultura mueve a la gente. Cuando en
Paliano (Frosinone) se realizd6 una investigacion sobre la contaminacion y los
nifios comprobaron la muerte biolégica del rio Sacco, quisieron protestar, ser
recibidos por el oficial sanitario, escribir al alcalde, al Ministerio de Sanidad.

80 « Plan Social Educativo



El maestro debe ser consciente de este riesgo porque, al llegarse a este
punto, pretender detener a los muchachos seria mas grave que si se les hubiera
impedido iniciar la investigacion. En tal caso mejor seria renunciar honradamente.

Tercera caracteristica. La investigacion es una actividad tipicamente
de grupo. Freinet ha escrito mucho al respecto. Por lo demas, seria absurdo
abordar grandes problemas, como lo son todos los verdaderos problemas, con
la necesidad de recoger datos, elaborarlos, comprobarlos, etc., cada cual para
si. Ello significa que la clase tendra que reorganizarse para una tarea de grupo,
eliminando la estructura mesa del maestro-pupitres, favoreciendo las mesas de
trabajo, tan claramente ilustradas por los muchachos de Barbiana. Deberan
desaparecer los libros de texto que, como ya se dijo, sirven sélo para una
tarea individual y de simple aprendizaje repetitivo; en cambio, se echara
mano de multitud de libros de consulta. Por dltimo, y esto es lo mas impor-
tante, el maestro debera saber trabajar en grupo. Hoy en dia, casi todos los
maestros intentan promover grupos de trabajo, pero casi ninguno, por su
educacion y por la praxis de la vida escolar, sabe trabajar en grupo con sus
colegas. Por otra parte, es absurdo que una persona que no sabe arriesgar sus
propias opiniones en una tarea colectiva con sus iguales sepa incluirse en una
tarea de grupo, de personas inferiores, por lo menos en cuanto a edad, respetan-
dolo, tuteandolo sin constrefiirlo ni manipularlo.
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Disponibilidad para el aprendizaje
y sentido del aprendizaje

Isabel Solé

Del libro: “El constructivismo en el aula” - Editorial Grad - Coleccion
Biblioteca del aula.

Tal vez el lector haya tenido la oportunidad de ver una hermosa
pelicula argentina titulada Un lugar en el mundo. Uno de sus protagonistas,
Ernesto, un muchacho seguro de sus posibilidades y emprendedor, disfruta
desafidndose a si mismo y a los demas: por ejemplo, con su carro, tirado por un
caballo, libra todos los dias una carrera absolutamente temeraria con el tren, y
todos los dias le gana.

Un episodio de la pelicula relata que el adolescente, atraido por
Luciana, una chica del pueblo que nunca acudi6 a la escuela, intenta que su
padre -que ejerce de maestro- convenza al padre de ella para que pueda apren-
der a leer y a escribir. La negativa tajante de éste no arredra a nuestro héroe,
quien decide llevar a cabo su propdésito -alfabetizar a su amiga- incluso en
condiciones adversas (a escondidas, transgrediendo una prohibicién, sin que
nadie se entere). Lo que €l no podia prever era que la condicibn mas adversa
iba a encontrarla en su alumna, quien se rendia incluso antes de iniciar la tarea,
respondiendo a los primeros intentos del profesor con un descorazonador “no
puedo, no puedo, jes que yo soy muy burra!“. Superar esa resistencia fue el reto
principal de toda la situacién, pues hasta que fue vencida, la alumna no pudo
progresar.

Este episodio ilustra bastante bien la tematica que queremos tratar en
este capitulo, concretdndola en el ambito del aprendizaje escolar. ¢(Qué es lo
que hace que ciertas personas, como nuestro protagonista, muestren una clara
tendencia a enfrentarse a los retos que la vida les propone, incluso a inven-
tarselos, sin que las dificultades le hagan desistir de su propésito? ¢ Por qué otras
personas, como la amiga/alumna, muestran la tendencia contraria, es decir, que
incluso cuando pueden contar con ayudas adecuadas se inhiben frente a los
obstaculos y no logran superarlos? ¢Se pueden establecer relaciones entre una
determinada forma de verse a si mismo (“Es que yo soy muy burra”; ganarle
todos los dias el pulso al tren) y esa tendencia a la que hemos aludido? ¢Hasta
qué punto la capacidad de aprender o de hacer se ve condicionada por la
seguridad (de éxito o de fracaso) que tenemos en nosotros mismos? Esa seguri-
dad, esa forma de verse, ¢es algo dado, algo que se aprende?
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En definitiva, lo que vamos a plantear aqui es la cuestién de las
relaciones entre los aspectos cognitivos y los afectivos y relacionales en la
construccion del aprendizaje en el ambito de la escuela. Lo vamos a
plantear desde la concepcidén constructivista que se ha presentado en el capi-
tulo anterior, y sin ninguna pretension de exhaustividad. El enfoque que
hemos adoptado parte de lo que significa construir significados sobre los
contenidos de la ensefianza, y a partir de ahi explora aspectos como los enfo-
ques del aprendizaje, la motivacién y su relacion con el autoconcepto, la
construccion de éste en el curso de las interacciones significativas para el
alumno, las representaciones mutuas que en ellas intervienen y las expecta
tivas que contribuyen a generar. Todo ello nos conduce al sentido y de ah
nuevamente al significado, para poner de relieve sus estrechas conexiones.

Lo que aprendemos cuando aprendemos

Del mismo modo que consideramos que en el aprendizaje intervienen
los aspectos de tipo afectivo y relacional, y en general todo aquello que suele
incluirse en las capacidades de equilibrio personal, estamos convencidos de
que éstas no se construyen en el vacio ni al margen de otras capacidades.
Cuando aprendemos, nos implicamos globalmente en el aprendizaje, y el pro-
ceso seguido y su resultado repercute también en nosotros de forma global. De
ahi que lo que se forja en las situaciones de ensefianza, como veremos, sea algo
mas que la posibilidad de construir significados acerca de contenidos concre-
tos, incluso cuando éstos son considerados de forma amplia y diversificada.

Cuando hablamos de atribuir significado, hablamos de un proceso
gue nos moviliza a nivel cognitivo, y que nos conduce a revisar y aportar
nuestros esquemas de conocimiento para dar cuenta de una nueva situacion,
tarea o contenido de aprendizaje. Esa movilizacion no finaliza aqui, sino que,
como resultado del contraste entre lo dado y lo nuevo, los esquemas aportados
pueden sufrir modificaciones, desde leves hasta dréasticas, con el establecimiento
de nuevos esquemas, conexiones y relaciones en nuestra estructura cognoscitiva.

Se ha caracterizado este proceso como un proceso animado por un
interés, una motivacién, en el que un equilibrio inicial se quiebra, provo-
cando un desequilibrio que obliga al individuo a llevar a cabo determinadas
actuaciones (ver el parrafo anterior) con el fin de conseguir un nuevo estado
de equilibrio (reequilibrio). Si todo sale bien, tras el proceso, el individuo
habra aprendido. Si no sale tan bien, no habra aprendido aquello que se pre-
tendia que aprendiera (aunque puede haber aprendido otras cosas: por ejem-
plo, que lo que él sabe no es tan seguro como parece).
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Desde luego, ésta es una visibn muy dinamica del proceso de apren-
dizaje, y lo es pese a ser muy parcial, pues no hemos introducido todavia el polo
de la ensefianza. Sin embargo, a pesar de ser dindmica, es una visién fria, y en
cierto modo artificial, de lo que podemos suponer que ocurre.

Empecemos nuevamente por el principio. Hemos dicho que el proce-
so de aprender supone una movilizacién cognitiva desencadenada por un
interés, por una necesidad de saber. ¢Qué es lo que hace posible que se pro-
duzca dicho interés? ¢Se debe estrictamente a la constatacion del desequilibrio
cognitivo? En cualquier caso, ¢qué es lo que hace que tras la percepcion del
desequilibrio algunas personas, en algunas ocasiones, sean capaces de
emplearse a fondo hasta llegar a reequilibrarse nuevamente y otras o las mismas
personas en ocasiones distintas simplemente abandonen la tarea, la enfoquen
desacertadamente y, en definitiva, no logren su objetivo (aprender)?

Es probable que no pueda darse una respuesta Unica a estas pregun-
tas; es seguro que no puede darse solo desde el ambito de las competencias y
capacidades cognitivas: tanto en la toma de conciencia del desequilibrio como
en la accion que se desencadena tras ella intervienen aspectos cognitivos y
emocionales (que pueden llevar, por ejemplo, a negar el desequilibrio y a
impedir el aprendizaje; o incluso a aceptar el desequilibrio y a verse incapaz de
superarlo, lo que nuevamente impide aprender, como parece ser el caso de la
“alumna” de nuestro ejemplo inicial).

Como todo el mundo sabe, en el aprendizaje intervienen numerosos
aspectos de tipo afectivo y relacional, y como todo el mundo sabe también, el
aprendizaje y el éxito con que los resolvamos desempefia un papel definitivo en
la construccion del concepto que tenemos de nosotros mismos (autoconcepto),
en la estima que nos profesamos (autoestima) y, en general, en todas las capaci-
dades relacionadas con el equilibrio personal. Esta de mas indicar que dichas
capacidades mediatizan la actualizacion de otras: las de relacion interpersonal,
o las cognitivas, por poner ejemplos bastante claros.

Aunque todo el mundo sabe estas cosas, la verdad es que todavia
disponemos de pocos datos sobre lo que cabria suponer un estado mas especi-
fico de conocimiento; es decir, no sabemos con precisibn cémo interactian lo
afectivo y lo cognitivo, asi como no sabemos con seguridad cémo intervenir
para potenciar esa relacidbn en beneficio de la formacién global del alumno.
Hay que afadir a lo dicho que con frecuencia tampoco hemos sabido
aprovechar el conocimiento de que ya disponemos en la actualidad, siendo asi
gue la planificacién, implantacion, y evaluacién de situaciones escolares de
ensefianza y aprendizaje no siempre poseen las caracteristicas mas adecuadas
para fomentar dicha formacién, cuyo sesgo hacia lo “intelectual” parece
definitivamente instalado, sobre todo en las etapas superiores.
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No queremos decir que cuando se ensefia no se tenga en cuenta la
presencia de los aspectos afectivos; sefialamos tan sélo que, quizd porgque
hemos tenido durante muchos afios una vision enormemente simplificadora de
la ensefianza (y quiza porque cuando hemos ido construyendo una repre-
sentacién mas realista de ella, y por lo tanto mas compleja, dicha representacion
se ha nutrido esencialmente de elementos que tiene que ver con lo cognitivo),
lo afectivo y relacional ha ido quedandose ahi, estando pero sin saber de qué
manera, algo asi como el acompafiante fiel discreto que a veces ayuda, a veces
interfiere y a veces bloguea. Para ser sinceros, deberiamos reconocer que
muchas veces han sido esos bloqueos los que nos han permitido percatarnos de
Su presencia; un poco tarde, en realidad.

Dado que una hipétesis subyacente en el constructivismo entendido
en toda su amplitud es que cuando aprendemos, y a la vez que aprendemos,
estamos forjando nuestra forma de vernos, de ver al mundo y de relacionarnos
con él, y dado que parte importante de ese aprendizaje se realiza en la escuela,
necesitamos una explicacién integrada acerca del funcionamiento de algunos
aspectos afectivos, relacionales y cognitivos en el aprendizaje escolar. Ello es lo
gue se pretende cuando se habla de sentido y significado (Coll, 1988) y de lo
gue vertebra su relacién; es lo que se pretende también en este capitulo.

Hay que sefialar en seguida que se trata de una explicacién hipotéti-
ca, pues no disponemos de datos empiricos que la apoyen, al menos en su con-
junto; y hay que sefalar también que se trata de una explicacién parcial, pues
las construcciones a las que nos referimos (autoconcepto, representaciones,
atribuciones, etc.) se construyen no solo en el marco de la educacion escolar,
gue sera el ambito del que nos ocuparemos, sino también en otros contextos de
desarrollo. Es mas, nuestra aproximacion al contexto escolar es también parcial,
pues no nos ocupamos aqui de la influencia de la relaciéon entre iguales, que
cabe suponer intensa, en esa construccién. Es, por ultimo, una explicacion
genérica, pues no da cuenta de las diversas casuisticas (como las de los alum-
nos con necesidades educativas especiales de caracter permanente, por
ejemplo) que, sin duda alguna, deberian modularla.

A pesar de estas evidentes limitaciones, el intento puede tener senti-
do, ya que pretende sefialar las vinculaciones que pueden existir entre diversos
e importantes factores presentes en las situaciones educativas, que las hacen
extraordinariamente potentes, pero también extraordinariamente complejas.
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Disposicion para el aprendizaje,
situaciones de ensefianza y evaluacion

Como se vera en otros capitulos, una de la condiciones que Ausubel
consideraba indispensable para la realizacion de aprendizajes significativos era
la manifestacion, por parte del alumno, de una disposicion hacia el aprendiza-
je significativo, esto es, de una disposicidon para ir a fondo en el tratamiento de
la informacién que se pretende aprender, para establecer relaciones entre ella y
lo que ya se sabe, para aclarar y detallar los conceptos. Hace ya algunos afos
(Coll, 1988), esta disposicion para el aprendizaje fue relacionada con uno de los
enfoques del aprendizaje relatados por los propios alumnos (Marton y cols.,
1984) cuando se les preguntaba por la forma como abordaban la tarea de
estudiar: el enfoque profundo.

En este enfoque (Entwistle, 1988), la intencién de los alumnos es com-
prender el significado de lo que estudian, lo que lleva a relacionar su contenido
con conocimientos previos, con la experiencia personal o con otros temas, a
evaluar lo que se va realizando y a perseverar en ello hasta que se logra un
grado de comprension aceptable. Quiza facilite entender lo que supone dicho
enfoque si lo comparamos con el enfoque superficial. En este caso, la intencién
se limita a cumplir los requisitos de la tarea, de tal modo que mas importante
que la comprension del contenido es prever el tipo de preguntas que puedan
formularse sobre él, lo que el profesor va a considerar relevante, y cosas simi-
lares. Se produce un desplazamiento del interés desde el “nlcleo” intrinseco de
contenido hasta la “periferia” de las exigencias extrinsecamente planteadas.

Como puede observarse, las diferencias no son despreciables. De una
forma tal vez simplificadora, aunque clara, Entwistle las resume como sigue.

Enfoque profundo: Intenciéon de comprender; fuerte interaccion con el
contenido; relaciébn de nuevas ideas con el conocimiento anterior; relacion de
conceptos con la experiencia cotidiana; relacion de datos con conclusiones;
examen de la légica de los argumentos.

Enfoque superficial: Intenciéon de cumplir los requisitos de la tarea;
memoriza la informacién necesaria para pruebas o exdmenes; encara la tarea
como imposicidn externa; ausencia de reflexion acerca de propdsitos o estrate-
gia; foco en elementos sueltos sin integracién; no distingue principios a partir de
ejemplos (Entwistle, 1988, p.67).(*)

(*) Marton y colaboradores sefialan también la presencia del enfoque estratégico, a través del
cual los alumnos intentan alcanzar el maximo rendimiento posible, planificando su estudio en
funcion del tiempo, del material y otros factores. En nuestra opinion ese enfoque pertence a otra
dimension distinta, y puede ser supeditado tanto a un enfoque superficial como profundo.
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Hay que tener en cuenta que estos enfoques se aplican a la forma de
abordar la tarea y no al estudiante; es decir, un alumno puede modificar su
enfoque de una tarea a otra o de un profesor a otro, aunque se observan ten-
dencias hacia el uso de enfoques profundos y superficiales.

¢,Cuales son las causas que inclinan a los alumnos hacia un enfoque u
otro en el aprendizaje? ¢Qué es lo que hace que un alumno muestre mayor o
menor disposicion hacia la realizacién de aprendizajes significativos? Digamos
de entrada que dichas causas son variadas y que, ademas, aparecen
estrechamente interconectadas. Afladamos adn que, como veremos inmediata-
mente, Nno se encuentran ni pertenecen exclusivamente al universo del alumno,
sino que se crean, al menos en parte, en la propia situacion de ensefianza. Esta
funciona como el “contexto fisico” en que los protagonistas del proceso de
ensefanza/aprendizaje construyen el “contexto percibido” (Bronfenbrenner,
1987) en el que consideramos que es necesario buscar las razones de la atribu-
cion de sentido.

Parece existir acuerdo en conceder al interés por el contenido, a las
caracteristicas de la tarea propuesta y a los requisitos de la evaluacion un papel
primordial en el enfoque con se aborda el estudio. Para sentir interés, hay que
saber qué se pretende y sentir que ello cubre alguna necesidad (de saber, de
realizar, de informarse, de profundizar). Desde luego, si un alumno no conoce el
propésito de una tarea, y no puede relacionar dicho propdésito con la compren-
sion de lo que la tarea implica y con sus propias necesidades, muy dificiimente
va a poder llevar a cabo lo que supone el estudio en profundidad. Al contrario,
cuando todo ello permanece desconocido, lo que emerge como guia son las
indicaciones del profesor para cumplir con los requisitos de la tarea, que al no
poder ser relacionadas con las finalidades a que responden pueden hacer adop-
tar un enfoque superficial.

Este enfoque prevalece en clases cuyo método de ensefianza favorece
la dependencia y en las que se combina el exceso de trabajo con la falta de
tiempo. Cuando la dindmica que se ha establecido en un grupo exige que el
profesor detalle minuciosamente las consignas que acompafian a una tarea, O
gue se atribuya en exclusiva su seguimiento, podemos afirmar que se favorece
la dependencia de los alumnos; conviene percatarse de que éstos no necesitan
preocuparse mucho por comprender lo que hacen, pues conseguir las indica-
ciones del profesor se aseguran el exito. Los alumnos tenderan a la autonomia
y a implicarse en el aprendizaje en la medida en que puedan tomar decisiones
razonadas sobre la planificacién de su trabajo, asi como en la medida en que se
responsabilizen de él, conozcan los criterios a través de los cuales se van a eva-
luar sus realizaciones y puedan irlas regulando.
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Por otra parte, como sefala Entwistle (1988), el enfoque profundo
requiere tiempo, y si se exige demasiado y muy rapidamente, la Unica salida de
los alumnos para evitar un fracaso es estudiar de forma superficial. No puede
pretenderse que los alumnos interactien fuertemente con el contenido, que lo
relacionen con conocimientos anteriores, que extraigan conclusiones, que com-
prendan y que todo ello se haga, ademas, a la voz de “jya!". En ese caso, lo sen-
sato es cumplir las exigencias, incluso si no se sabe muy bien lo que se esta
haciendo.

Algo parecido puede suceder cuando los alumnos deben pasar de un
profesor a otro y de una a otra materia sin solucién de continuidad, ubicandose
cada hora en un ambito de conocimiento con poca o nula relaciébn aparente
con el ambito anterior o posterior, y ocupando buena parte de sus esfuezos en
conocer y adaptarse a las distintas exigencias, estilos y manias de los docentes.

En las condiciones anteriores, y otras similares, puede ocurrir que la
ansiedad (o si se quiere, el desequilibrio) que en cierto grado siempre se encuen-
tra presente en el aprendizaje, se torne demasiado intensa. Ello puede provocar
el miedo al fracaso y, en consecuencia, la adopciéon de enfoques de aprendiza-
je que lo eviten, principalmente enfoques superficiales, orientados a cumplir los
requisitos mas formales de la tarea (en ocasiones, esa ansiedad excesiva con-
duce sin mas a negar la necesidad de aprender, lo que se manifiesta con el
recurso a conductas estereotipadas: “esto ya lo sé”, “es lo mismo de siempre”,
gue de hecho impiden el avance).

Toda la situacién puede verse ademas salpicada por las caracteristicas
de los procesos de evaluacién, por los ritos que los acompafan y, mas concre-
tamente, por las de los examenes o pruebas a que son sometidos los alumnos.
En muchas ocasiones, las preguntas que incluyen son de caracter cerrado, e
invitan a éstos a reproducir, con el minimo de variaciones posible, datos, con-
ceptos o nociones que fueron estudiados con anterioridad. El fomento del
enfoque superficial se hace, entonces, por una doble via: por la de pedir aspec-
tos concretos tal cual se encuentran en los libros (mas que una interpretacion
personal de ellos, mas acordes con un enfoque profundo), y por la de desenca-
denar la ansiedad del alumno, que se mostrara preocupado por la forma de
recordar la informacion que debe permitirle cumplir con los requisitos de la
tarea. Se comprendera facilmente que todo ello se agudiza cuando, ademas,
dichos examenes son frecuentes, pues se instala entonces la practica de “estu-
diar para la prueba”.
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En sintesis, que nuestros alumnos tiendan a un enfoque profundo no
es una cuestion de suerte, sino el producto de diversas variables, algunas de las
cuales tienen que ver con lo que les proponemos que hagan y con los medios
de que nos dotamos para evaluarlos. Tener en cuenta que la elaboracién del
conocimiento requiere tiempo, esfuerzo e implicacién personal, asi como
ayuda experta, aliento y afecto, puede contribuir a que el proceso se modifique
en cierto grado para que se ajuste mas a lo que esperamos: que los alumnos
aprendan, y que estén contentos de aprender; que los profesores comprueben
que sus esfuerzos son utiles, y se sientan gratificados.

Motivacion, autoconcepto y representaciones mutuas

Mas alla de las condiciones “objetivas” de las situaciones de ensefan-
za y aprendizaje, que, como hemos visto, pueden predisponer mas o menos
hacia la realizacion de aprendizajes significativos, lo que nos interesa es cémo
los alumnos las perciben, pues esa interpetacion no es ajena a la forma cémo
van a abordarlas y a las estrategias de aprendizaje que van a poner en juego.
Esas estrategias variaran, como hemos visto, de acuerdo con la intencién con
que el alumno se enfrente a la tarea: intencion de establecer relaciones entre
lo que se le presenta y lo que sabe, intencion de cumplir estrictamente los
requerimientos que se le plantean, etc.

Las diversas intenciones han sido relacionadas con frecuencia con la
motivacion intrinseca y extrinseca, que a su vez aparecen como algo que posee
el alumno, como un elemento que hace referencia exclusiva a su universo per-
sonal (lo que tiene su traduccion en la practica educativa en ejemplos pareci-
dos a los que siguen: “No se puede trabajar con este grupo; estan completa-
mente desmotivados”. “Siempre es mejor trabajar con los de Primer Ciclo;
itienen tantas ganas de aprender!).

A este respecto, conviene indicar, en primer lugar, que las situaciones
de que hablamos son situaciones sociales, e incluyen a “otros significativos”
para el alumno, su profesor y otros comparieros, de los que cabe esperar algin
papel; es decir, que el alumno se encuentre o no motivado no es responsabili-
dad unicamente suya. En segundo lugar, como ha sido sefialado por Coll (1988),
aludir a la motivacion que siente el alumno -intrinseca o extrinseca- para
explicar por qué en ocasiones lo que le mueve es la intenciébn de aprender y
otras la de cumplir, no soluciona el problema, pues en ese caso habra que
explicar por qué en ocasiones se siente intrinsecamente motivado y en otras no.
En tercer lugar, lo que el alumno aporta a cada situacion en concreto no se iden-
tifica exclusivamente con los instrumentos intelectuales de que dispone, sino que
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implica también los aspectos de caracter emocional, relacionados con las
capacidades de equilibrio personal: es decir, la representacion que se hace de
la situacion, las expectativas que genera, su propio autoconcepto y, en definiti-
va, todo lo que le permite encontrar sentido -0 no encontrarlo- a una situacion
desafiante como es la de aprender. De ahi que para explicar el sentido que
puede encontrar el alumno a una tarea de aprendizaje y por lo tanto la moti-
vacion que siente, debamos recurrir a los aspectos mencionados intentando des-
cubrir su delicado engranaje.

A la vez que se construyen significados sobre los contenidos de la
ensefianza, los alumnos construyen representaciones sobre la propia situacion
didactica, que puede percibirse como estimuladora y desafiante o, por lo con-
trario, inabordable y abrumadora, desprovista de interés o inalcanzable para sus
posibilidades. Desde luego, construyen también representaciones sobre si mis-
mos, en las que pueden aparecer como personas competentes, interlocutores
interesantes para sus profesores y compafieros, capacitados para resolver los
problemas que se plantean, o, en el polo opuesto, como personas poco habiles,
incompetentes 0 con pocos recursos. A su vez, los “otros” presentes en la
situacion de aprendizaje pueden ser percibidos en una amplia gama de repre-
sentaciones que discurre entre un polo en el que compafieros y profesor pueden
ser vistos como personas que comparten objetivos y ayudan para la consecu-
cion de la tarea o, en el polo opuesto, como rivales y sancionadores.

Asi, podemos afirmar que, cuando aprendemos, aprendemos los con-
tenidos y aprendemos ademdas que podemos aprender; cuando no aprendemos
los contenidos, podemos aprender algo: que no somos capaces de aprender (y
podemos atribuirlo a distintas causas, no todas igualmente lesivas para la autoes-
tima). Todo ello tiene lugar en el curso de las interacciones que se establecen en
el seno de la clase, alrededor de las tareas cotidianas, entre alumnos, y entre los
alumnos y el profesor; y es en el curso de esas interacciones cuando se construye
la motivacién intrinseca, que no es una caracteristica del alumno, sino de la
situacion de ensefianza-aprendizaje, y que afecta a todos sus protagonistas. Tapia
y Montero ( 1990, p. 187 y ss.) sefialan que la meta que persigue el sujeto
intrinsecamente motivado es “la experiencia del sentimiento de competencia y
autodeterminacién, sentimiento que se experimenta en la realizacibn misma de
la tarea y que no depende de recompensas externas” (lo que seria propio de la
motivacion extrinseca).

Quiere esto decir (al menos asi lo interpretamos) que cuando uno
pretende aprender y aprende, la experiencia vivida le ofrece una imagen
positiva de si mismo y se refuerza su autoestima, lo que sin duda constituye
un buen bagage para continuar afrontando los retos que se le presentan. El
autoconcepto que se ve influido por el proceso seguido y los resultados
obtenidos en la situacién de aprendizaje, influye a su vez en la forma de
enfrentarse a ella, y, en general, como ha sido puesto de manifiesto por
Rogers (1987) y Rogers y Kutnick (1992), en la forma de comportarse, de
interactuar, de estar en el mundo.

.
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El autoconcepto (Fierro, 1990) incluye un conjunto amplio de repre-
sentaciones (imagenes, juicios, conceptos) que las personas tenemos acerca de
nosotras mismas, y que engloban, aspectos corporales, psicolégicos, sociales,
morales y otros. Puede referirse al individuo globalmente entendido o bien a
alguna dimensién o aspecto concreto. El autoconcepto se refiere al conocimien-
to de uno mismo, e incluye juicios valorativos, lo que se denomina autoestima.
Situandonos en el marco escolar, se ha demostrado la relacién entre el auto-
concepto y el rendimiento académico, y no existen muchas dudas acerca de
gue los nifios y adolescentes con un alto nivel de autoestima obtienen mejores
resultados en la escuela. Mas discutible es el sentido de esa relacién (¢es una
alta autoestima lo que influye en los resultados o son éstos los responsables de
una elevada autoestima?), aunque parece sensato pensar que lo que existe es
una influencia mutua, una relacién circular o, mejor, en espiral.

El autoconcepto se aprende o, si se quiere, se forja en el curso de las
experiencias de la vida; las relaciones interpersonales, en particular las que se
tienen con “otros significativos” (padres, hermanos, profesores, compafieros,
amigos, etc.) constituyen los hilos mediante los cuales se teje la visién sobre uno
mismo. En el curso de las interacciones que vive, el nifio elabora dicha visién a
partir de la interiorizacion de las actitudes y percepciones que esos “otros”
tienen respecto de él, de modo que las actitudes vividas en la relacion interper-
sonal van creando un conjunto de actitudes personales en relaciébn a uno
mismo. Asi, acaba uno viéndose simpatico o molesto, listo o torpe, pesado o
encantador, porque eso es lo que los demas, muchas veces de forma totalmente
inconsciente, es lo que le transmiten:

“A ver clanto le da a Inés el problema, que ella nunca falla. ”
“Pedro, ¢a que hoy tampoco trajistes los deberes?”

“Esto de aqui no lo hagas, no lo vas a entender. Cuando
termines el tercer ejercicio, vuelves y veremos silo supistes
resolver. ”

“iBueno! Yo no he dicho nada, lo habéis dicho todo vosotros!
¢,Os dais cuenta de todo lo que sabéis de proporciones?’

Estas son algunas verbalizaciones de un excelente profesor de
matematicas que permiten ver la sutileza con que muchas veces se “cuelan” en
nuestro discurso apreciaciones sobre los demas. Probablemente es inevitable
gue ocurra y, por supuesto, se produce no solo en clase, sino en cualquier
situacion interpersonal (con nuestra pareja, con los amigos, con nuestros hijos).
Pensar que ocurre no lo evita, pero nos permite ser cuidadosos, especialmente
en los casos en los que las apreciaciones no son muy positivas.
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En el marco que vamos dibujando, puede ser interesante reflexionar
sobre el hecho de que las interacciones que tienen lugar en la escuela (y bien
podriamos afirmar que todas las interacciones) estan tefiidas por las representa-
ciones mutuas de los protagonistas de la interaccion. Coll y Miras ( 1990)
sefialan que las representaciones que los profesores tienen de sus alumnos (lo
gue piensan y esperan de ellos, las capacidades e intenciones que les atribuyen)
funcionan como un filtro para interpretar su comportamiento y valorarlo, y con-
tribuyen a generar unas expectativas que en ocasiones, como luego veremos,
pueden llegar a modificar la actuacion de los alumnos en el sentido por ellas
marcado. Los autores afaden que el fendmeno de las representaciones se pro-
duce también en sentido inverso, asi que las representaciones que los alumnos
tienen acerca de sus profesores pueden también llegar a ser determinantes de la
actuacion de éstos.

En el origen de las representaciones se encuentra, por supuesto, la
informacion procedente de la observacibn mutua, aunque en situacion escolar
no hay que menospreciar en absoluto la influencia que pueden ejercer las infor-
maciones recibidas: en el caso de los alumnos, por comparferos de otros cursos,
por la “fama” del profesor, etc. (“es un hueso; suspende cantidad”, “parece
muy duro, pero en el fondo, nada”). En el caso de los profesores, dicha influen-
cia proviene de las informaciones transmitidas sobre un grupo clase o sobre
algun alumno individual por sus compafieros, por los informes de evaluacion,
por los expedientes escolares, por informes psicolégicos. Todo ello contribuye a
la formacién de una imagen del otro que la experiencia cotidiana puede encar-
garse de reforzar o de modificar por completo.

En definitiva, cuando un profesor entra en su clase, ya sea en el primer
curso de Primaria, ya sea en el ultimo de Educacién Secundaria Obligatoria, trae
consigo una visién de sus alumnos que indudablemente influye en lo que les va a
proponer, en cdmo va a proponérselo y en como va a valorarlo; reciprocamente,
la percepcion que los alumnos tienen de su profesor les va a hacer interpretar de
un modo u otro dichas propuestas. En el sentido que unos y otro atribuyen a lo
gue deben hacer interviene no sélo el como cada uno se ve a si mismo, sino el
cémo cada uno ve a su interlocutor (y como cree que el otro le ve a él).

¢Y como se ven mutuamente alumnos y profesores? En el caso de éstos
tltimos, lo que les conduce a formarse una u otra representacion de un alumno
determinado es su mayor o menor proximidad a su “imagen de alumno ideal”,
variable para cada profesor, pero con algunos rasgos mayoritariamente compar-
tidos: respeto a las normas establecidas, interés por el trabajo, constancia,
esfuerzo, participacién. En sintesis, lo que valoramos, en general, es la asuncion
de las reglas de juego que define la instituciébn para lograr sus objetivos (Coll y
Miras, 1990). A ello hay que afiadir variables referidas al aspecto fisico de los
alumnos (¢con una cierta tenciencia a esperar mejor comportamiento y
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rendimiento de los alumnos mas atractivos!) y los estereotipos ligados al sexo,
gue hacen predecir mayor competencia de los alumnos en funcion del sexo en
determinadas areas curriculares, asi como diferencias en el respeto a las normas
escolares.

En las representaciones que los alumnos construyen sobre sus profe-
sores, son de primera importancia los factores afectivos: la disponibilidad que se
muestra al alumno, el respeto y el afecto que se le trasmite, la capacidad para
mostrarse acogedor y positivo, constituyen los ejes en torno a los cuales los
alumnos se forman una representacion de sus profesores. El peso de estos fac-
tores es tanto mas elevado cuanto mas bajo es el nivel de escolaridad; asi, en la
ensefianza secundaria, aun cuando continlan siendo importantes, estos factores
se equilibran con otros de caracter quiza mas “académico”: conocimiento de la
materia, capacidad para motivar e implicar a los alumnos, claridad de las
exposiciones, etc. Los aspectos afectivos y los relacionados con el rol de
“instructor” ligado a la tarea docente (junto con el de “mantenedor de la disci-
plina”; Hargreaves, 1977) se mantienen estables en las representaciones de los
alumnos mayores, pero en éstos cobran también importancia aspectos mas pun-
tuales, como el desempefio del profesor ante situaciones conflictivas o compro-
metidas.

Las representaciones mutuas, la forma de vernos, constituye un ele-
mento esencial para comprender la relacion que se establece entre las personas
en el curso una interaccion. Dado que esa forma de vernos mutuamente no es
neutra, sino valorativa, cabe esperar su influjo en la forma de relacionarnos. En
el ambito de la escuela, ¢como influyen las representaciones en la interaccién
educativa responsable de que el alumno sea capaz de atribuir sentido y signifi-
cado a lo que se le propone? Ello nos conduce a ocuparnos de las expectativas.

Expectativas y atribuciones

Quizéa sea conveniente recapitular para situar nuestro discurso: hemos
empezado preguntdandonos por los factores responsables de la disposicion al
aprendizaje, como condicidon previa para atribuirle significado. Ello nos ha lle-
vado a considerar brevemente los distintos enfoques con que se puede abordar
el aprendizaje (superficial y profundo) y a relacionarlos con la motivacion
(extrinseca o intrinseca) subyacente. Hemos establecido, no obstante, que hablar
de motivacion era decir poca cosa, y que avanzar exigia preguntarse acerca de
lo que se encuentra detrds de la motivacion, y por lo tanto, del sentido. De ahi
gue hayamos tenido que ocuparnos brevemente del autoconcepto y de su
construccion en el curso de las relaciones interpersonales en las que juegan un
papel determinante las representaciones mutuas que construyen sus protagonistas.
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Parece evidente que la opinidbn que tenemos de una persona nos hace
esperar de ella determinados comportamientos, asi como nos permite desechar
la posibilidad de que incurra en otros. Trasladando este principio a la situacion
escolar, podemos afirmar que alumnos y profesores no sélo se ven de determi-
nada forma, sino que esperan de los otros que se comporten en un cierto senti-
do acorde con esa forma de verse. Es lo que se ha llamado fenémeno de las
expectativas, que ha sido estudiado con profusién en lo que atafie a las que los
profesores tienen sobre sus alumnos.

Durante una primera época, dominada por el impacto del provocador
y clasico trabajo de Rosenthal y Jacobson (1968), que establecia una relacion
practicamente directa entre las expectativas de los profesores sobre el rendimien-
to de los alumnos y el rendimiento efectivo de éstos, se llegbé a considerar que las
expectativas funcionaban como “profecias de autocumplimiento” (vease “El
fendmeno de las expectativas” pag. 97). En la actualidad, se supone que esas
expectativas pueden llegar a modificar la conducta de aquellos sobre quienes se
generan, pero que para que ello ocurra hay que contar con numerosos factores
mediadores, que condicionan la formacién de las expectativas y que determinan
gue tengan o no impacto en el rendimiento de los alumnos. Entre estos factores
emerge con fuerza el autoconcepto, que vuelve a surgir como elemento verte-
brador entre las situaciones de ensefianza y aprendizaje (y todo lo que implican)
y la posibilidad que tienen los alumnos de atribuirles sentido y significado.

Para empezar (Jussim, citado por Coll y Miras, 1990; Rogers, 1987),
las expectativas que los profesores, a partir de diversas fuentes (informaciones
previas, primeras observaciones, aspecto fisico, sexo), generan en relaciéon a sus
alumnos, pueden mantenerse, si existe acuerdo entre ellas y las actuaciones de
éstos, o modificarse, cuando lo que se produce es discrepancia; el que se man-
tengan estables o que cambien depende también de otros factores, como la
rigidez de las expectativas iniciales.

En funcién de lo que esperan de ellos, los profesores proporcionan
a sus alumnos (muchas veces inconscientemente) tratamientos educativos
diferenciados que pueden traducirse en cosas diversas: tipo y grado de ayuda
educativa que se les brinda, apoyo emocional y retroalimentacibn mas o
menos positiva que reciben, tipos de actividades en que se les permite par-
ticipar, oportunidades que se les ofrece para aprender, cantidad y dificultad
de los materiales que se utilizan como recurso educativo. Todo ello varia en
funcién de cémo se considera al alumno, en funciéon de la influencia que el
profesor cree que ejerce sobre él y en funcién de las causas a que atribuye sus
éxitos y fracasos. Y ahi hay algunos aspectos curiosos, que dan que pensar.
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Parece ser que los profesores creemos que nuestra influencia y control
es mayor sobre los considerados buenos alumnos. Todavia en relaciéon a éstos,
tendemos a atribuir sus éxitos a causas internas (como la capacidad y sus fraca-
S0S a causas externas o situacionales (como la dificultad intrinseca de la tarea).
Sin embargo, cuando el alumno no es tan bueno, atribuimos sus fracasos a
causas internas (como su escasa capacidad) y los éxitos a causas externas, como
la suerte, la simplicidad de la tarea o bien a causas internas no estables, como
el esfuerzo: “aunque no es brillante, ha podido hacerlo, porque se ha esforza-
do mucho “.

Es interesante constatar que este patrdn tiene algunas consecuencias o
puede tenerlas. Si un profesor considera que el fracaso de un alumno (de un buen
alumno en cuyas posibilidades confia) se debe a que ese dia se encuentra algo
despistado 0 a que la tarea es demasiado complicada, entonces puede intervenir
para ayudarle mas, para alentarle, para modificar aspectos de la tarea que la
hagan manejable. Esa intervencion convierte algo inabordable en un reto intere-
sante, y se posibilita no sélo el aprendizaje, sino la experiencia emocional de
haber aprendido. Sin embargo, cuando el fracaso se atribuye a la poca capaci-
dad del alumno, la actuacion del profesor puede ser distinta, pues reposa en la
escasa confianza en el alumno para aprovechar las ayudas (de hecho, muchas
veces éstas se limitan a proporcionar “mas de lo mismo”) con lo que aquél
pierde la oportunidad no sé6lo de aprender, sino de experimentar que aprende.

Esta apreciacibn general se concreta en campos especificos. En el
ambito de la lectura, por ejemplo, y cuando los nifios leian en voz alta,
Allington (1980) encontré que, ante los errores, los profesores tendian a corre-
gir una proporcion mas elevada de los cometidos por alumnos considerados
malos lectores (un 74% de correcciones) que de los cometidos por buenos lec-
tores, que eran corregidos Unicamente un 34% de las ocasiones en que hubiera
sido posible hacerlo (lo que ya en si mismo es indicador).

Ademas, en el primer caso, las intervenciones del profesor eran del
tipo “decir él la forma correcta” o bien inducian al lector a fijarse en aspectos
de descodificacion mientras que cuando se equivocaba un buen lector los pro-
fesores tendian a ensefialarles el contexto para que ellos mismos pudieran com-
pensar su error. Los malos lectores aprenden que se equivocan 0 a insistir en
actividades de bajo nivel, mientras que los buenos lectores aprenden estrategias
muy funcionales para compensar su error.

De forma consecuente con lo hasta ahora relatado, los alumnos
responden, se adecuan de diversa forma a los distintos tratamientos educativos
gue a ellos se dirigen, mostrando mayor o menor interés, atencién, implicacion,
dedicacion, esfuerzo en las actividades que se les propone, de manera que
pueden acabar confirmando las expectativas de sus profesores. Aquellos sobre
los que se depositaron expectativas positivas, y que, en consecuencia, han
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recibido ayuda, atencién, retroalimentacion positiva por parte del profesor,
probablemente mostrardn un elevado rendimiento (lo que confirma las expec-
tativas generadas); por su parte, los alumnos de los que se esperaban pocos éxi-
tos, y que en consecuencia pueden haber recibido una ayuda educativa de
menor calidad, tanto a nivel cognitivo como afectivo-relacional, confirmaran
también las espectativas generadas, porque no han encontrado las condiciones
adecuadas para mejorar su rendimiento.

Con frecuencia, los alumnos de quienes se esperan dificultades
reciben propuestas que se encuentran por debajo de sus posibilidades (o por
decirlo en otros términos, propuestas que no hacen referencia a sus capacidades
potenciales, sino estrictamente a sus competencias actuales ya probadas).
Aunque ello sin duda responde a la mejor intencién, conviene tener en cuenta
gue puede ser poco motivador para el alumno, e implicarle escasamente, asi
como a su profesor; es el caso del nifio que va realizando trabajos que ya sabe
hacer porque se considera que los otros se encuentran fuera de su alcance. En
realidad, no se favorece asi el avance ni el progreso a través de esa zona privi-
legiada en la que se puede ensefiar y aprender.

Una vez mas, no se trata de un proceso mecanico, sino mediado por
multiples factores. Que se cumplan las expectativas depositadas sobre los alum-
nos, depende de los conocimientos con que éstos abordan la situacion de
ensefianza y que interactuaran con la ayuda que se les presta, sea ésta menor o
mayor; depende del valor que atribuyen a la escuela y a las actividades escolares;
depende del grado en que el profesor sea para el alumno un “otro significativo”,
y de la importancia que conceda a la opinién que tenga sobre él, y depende,
sobre todo, del autoconcepto de los alumnos, tanto en lo que se refiere al
conocimiento de si mismos como al grado en que se valoran (autoestima).

El autoconcepto, como antes hemos indicado, funciona en alguna
medida como un esquema cognitivo, aunque, eso si, un tanto especial. Cuando
este esquema se encuentra teflido negativamente, es decir, cuando se trata de
un autoconcepto negativo (que, no lo olvidemos, es, al menos en parte, conse-
cuencia de apreciaciones negativas construidas en las experiencias escolares),
las expectativas negativas tienden a confirmarse, lo que refuerza una escasa
autoestima, estableciéndose asi un circulo cerrado dificil de romper. Es lo que
ocurre cuando un alumno considera que es un fracaso en matematicas, y su pro-
fesor lo cree asi también; ni éste va a poder plantearle la tarea como algo que
aquel, con su apoyo y con esfuerzo por su parte, puede superar, ni el alumno va
a encontrar entonces ayuda y fuerza suficiente para salir del circulo y entrar en
una espiral que le permita el progreso.
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En el autoconcepto influye (y es a la vez consecuencia de éste) la ten-
dencia que los alumnos muestran al atribuir sus éxitos o fracasos. Los alumnos
pueden percibir que los resultados que obtienen en la escuela son atribuibles a
caracteristicas internas (estables o variables), como la capacidad o el esfuerzo,
0, al contrario, atribuirlos a causas externas poco predecibles y escasamente
controlables, como la naturaleza de la tarea, la opinibn que de ellos posee el
profesor, la suerte, etc.

Podemos formular la hipétesis de que los resultados, positivos o
negativos, que se atribuyen a causas internas tienen mas posibilidades de influir
(positiva 0 negativamente) en la autoestima que aquellos resultados que se
atribuyen a causas externas (tanto en el caso de que sean favorables como des-
favorables). Parece obvio que la persona acostumbrada a ver coronada su
actuacion con el éxito se encuentra en inmejorables condiciones para atribuir-
los a la propia capacidad y esfuerzo, lo que refuerza su autoestima y permite
generar expectativas positivas respecto de sus posibilidades para afrontar
nuevos retos y tareas. Simultaneamente, el alumno que tiene una experiencia
repetida de fracaso terminard considerando su responsabilidad en este hecho,
pudiendo llegar incluso a atribuir sus eventuales éxitos a factores que no con-
trola, como la suerte o la benevolencia del profesor. Se refuerza en este caso una
autoestima negativa y unas expectativas poco favorables para seguir avanzando.

Recordemos en este punto el origen social del autoconcepto, la
importancia que tiene en su formacion las interacciones con otros significativos
y las apreciaciones sobre uno mismo que de forma un tanto inconsciente se for-
jan en esas interacciones. Recordemos también que en el sentido que
atribuimos a la tarea de aprender, y a cualquier tarea, nuestra forma de vernos
y de valorarnos es esencial. Y recordemos también, antes de abordar el dltimo
apartado de este capitulo, que el autoconcepto y la autoestima (y su papel medi-
ador en el aprendizaje escolar) no pueden comprenderse sin aludir a las repre-
sentaciones que construyen los protagonistas de la situacion educativa, sin
referirnos a las expectativas que generan y sin tener en cuenta los mecanismos
de atribucién; no se trata de relaciones mecanicas, en términos
antecedente/consecuente, sino de algo mucho més complejo y dindmico, mas
semejante a un proceso en espiral, en el que todo influye en todo y en que es
dificil asegurar qué fue primero.
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EL FENOMENO DE LAS EXPECTATIVAS

Una breve descripcién del trabajo inicial de Rosenthal y Jacobson ayudara al
lector a hacerse una idea. A partir de una serie de trabajos que mostraron la influencia
de las expectativas de los investigadores sobre la actuacion de los sujetos experimen-
tales, Rosenthal y sus colaboradores formularon la hipétesis de que las expectativas de
los profesores pueden influir igualmente en el rendimiento de sus alumnos.

Para confirmar dicha hipétesis llevaron a cabo una investigacién en una
escuela de Ensefianza Primaria mediante el siguiente procedimiento: los profesores de
dicha escuela administraron a los alumnos una prueba que les fue presentada como
nueva y en fase de estandarizacién, prueba que supuestamente permitia identificar a
los alumnos que podian realizar un “despegue” en su aprendizaje; en realidad, los pro-
fesores estaban aplicando un test de inteligencia general, ya estandarizado. Una vez
realizada la correcciébn de la prueba por los investigadores, fueron seleccionados al
azar el 20% de alumnos de cada una de las clases, que fueron presentados como los
gue estaban preparados para despegar (grupo experimental frente al 80 % restante que
fue sefialado como grupo control).

Sin entrar en detalles en el procedimiento seguido ni en los analisis realiza-
dos, los resultados, medidos mediante tres post-tests (a los 8, 12 y 36 meses del test ini-
cial) y teniendo en cuenta las evaluaciones realizadas por los propios profesores, indi-
caron una mejora significativa para los alumnos del grupo control, que fueron carac-
terizados ademés por sus profesores como mas despiertos intelectualmente, més
curiosos y mas autbnomos. Aunque seria necesario matizar esta apreciacion global
aportando datos sobre determinadas variables, para Rosenthal y Jacobson no existe
duda alguna acerca de que las expectativas de los profesores sobre el rendimiento de
sus alumnos pueden llegar a modificar su rendimiento real.

El impacto de esta experiencia fue inmediato; si en este caso, inducir expec-
tativas positivas habia tenido un efecto también positivo sobre los sujetos en quienes se
depositaron, ¢qué ocurriria cuando las expectativas fueran de tipo menos positivo? Ese
impacto se tradujo en una gran cantidad de trabajos que intentaron replicar los resul-
tados obtenidos, trabajos que a veces confirmaron y a veces negaron el fendmeno de
las expectativas. Tras una primera fase en la que dicho problema se abord6 de forma
un tanto mecanica (expectativa: efecto seguro), investigaciones posteriores han ido
explorando las condiciones y los mecanismos que influyen en la formacion de las
expectativas de los profesores, asi como los que determinan que tengan o no impacto
en el rendimiento de los alumnos.

El lector interesado puede consultar el trabajo de Coll y Miras (1990) ya cita-
do en este articulo, o los mas especificos de Rosenthal y Jacobson (1968), Rogers (1987)
y de Carlier y Gottesdiener (1975), quienes revisan un conjunto de investigaciones
realizadas tras el clasico experimento de Rosenthal y Jacobson.
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Sentido y significado:
lo afectivo/relacional y lo cognitivo en el aprendizaje

Quiza ese entramado de complejas relaciones explique que el auto-
concepto sea a la vez causa y efecto del rendimiento escolar; obviamente, quien
aprende es una persona globalmente entendida, de modo que el camino que
sigue y los resultados que obtiene influyen no so6lo en unas determinadas
capacidades (de tipo cognitivo, por ejemplo), sino en la elaboracion de una
imagen de si mismo, imagen que, conviene recordarlo, nunca es neutra.(*)

Con esta imagen, el alumno se acerca a la tarea de aprender; a una
tarea que no es sencilla, que le va a exigir una fuerte implicacién y una activi-
dad intelectual nada despreciable: atender, seleccionar, establecer relaciones,
tomar conciencia de ellas, evaluar, etc. Que pueda hacer todo eso, es decir, que
se encuentre en disposicion de realizar el proceso que le conducira a la elabo-
racion de aprendizajes tan significativos como sea posible, depende, en buena
parte, de que pueda atribuir sentido a todo ello. Con el sentido, como ya se ha
dicho (Coll, 1988; 1990), se alude a los componentes motivacionales, afectivos
y relacionales de la aportacion del alumno al acto de aprender.

Para que una tarea, de aprendizaje o de cualquier tipo, tenga sentido
para nosotros, es necesario que se den algunas condiciones. Como minimo,
existen tres requerimientos cuyo grado de presencia va a determinar que dicha
tarea tenga mayor o menor sentido para quien la realiza. En primer lugar es
imprescindible saber qué es lo que se trata de hacer, a qué responde, cual es la
finalidad que se persigue con ello, con qué otras cosas puede relacionarse, en
gué proyecto general puede ser ubicado. En definitiva, la respuesta a estas pre-
guntas o0 a otras parecidas que contribuyan a que el alumno tenga claro el obje-
tivo que se persigue con una tarea y las condiciones de realizacion, resulta fun-
damental para que pueda atribuirle sentido. Esta condiciébn exige, entre otras
cosas, un esfuerzo de los profesores para ayudar a los alumnos a comprender lo
que se pretende llevar a cabo; puede contribuir también a que el propio profe-
sor se plantee el sentido que tienen las tareas que propone, lo que redundard,
sin duda, en propuestas cada vez mas razonables y atractivas.

Si solo se tratara de comprender el propdsito de una tarea, nuestro
intento de mostrar los factores afectivos y relacionales implicados en la atribu-
cion de sentido podria chocar con el escepticismo del lector (aunque dichos
factores son tan potentes que a veces nos negamos a hacer las cosas sin saber
exactamente de qué se trata, simplemente porque no queremos 0 no podemos).
En realidad, “conocer o comprender el propdsito” no es un proceso aséptico,

(*) Como ya ha sido comentado, la persona que aprende elabora también una representacion
de la propia situacion de aprendizaje, representacion tefida afectivamente.
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estrictamente cognitivo; cuando nos encontramos ante una propuesta, ésta
puede parecernos atractiva, sensata, estimulante, inabordable, fuera de lugar o
delirante por completo, y estos matices (jimportantes matices!) forman parte de
la comprension que de ella elaboramos.

Para atribuir el sentido necesario que nos permitira implicarnos de
verdad en una tarea, hace falta que la veamos atractiva, que nos interese, que
podamos percibir que cubre una necesidad; esa necesidad puede funcionar
entonces como motor de la accién. No siempre es facil percibir la necesidad
que cubre un aprendizaje; no siempre éste se encuentra en la franja de nuestro
interés. Como pusieron de relieve los grandes renovadores de la educacién, ya
a principios de este siglo (Claparéde, 1932; Dewey, 1947), la necesidad, el
interés, se crean y se suscitan en la propia situacion de ensefianza / aprendiza-
je. Esta condicién para el sentido puede conducir a revisar no sélo algunas de
las tareas que proponemos o de los contenidos que ensefiamos, sino también, y
quizé sobre todo, la forma de presentarlos o de organizarlos. No es lo mismo “la
leccion o unidad que toca” que participar en un proyecto para el que nos resul-
ta necesario disponer de ciertos instrumentos conceptuales y procedimentales;
no es igual ajustarse a unos temas y a un orden previamente establecidos que
poder participar en la eleccion de determinados topicos sobre los que se va a
trabajar.

Se trata de que los alumnos no solo conozcan los propdsitos que
guian una actividad, sino que los hagan suyos, que participen de la planifi-
cacion de aquélla; de su realizacion y de sus resultados de forma activa, lo que
no supone Unicamente que hagan, que actien y que realicen; exige ademas,
gue comprendan qué hacen, que se responsabilicen de ello, que dispongan de
criterios para evaluarlos y modificarlos si es necesario. Cuando una tarea que se
ajusta a las posibilidades de los alumnos les es presentada como algo que per-
mite cubrir determinadas necesidades (de aprender, de saber, de hacer, de
influir, de cambiar), y cuando se les ofrece la oportunidad de que se impliquen
activamente en ella, estamos poniendo las condiciones para que dicha tarea les
interese. El interés no viene dado, no esta ahi siempre; hay que crearlo, y una
vez que se suscitd, cuidarlo para que no decaiga. Su mejor alimento es, no hay
gue olvidarlo, la experiencia de que se aprende, y de que se puede aprender.

La percepcién de que se puede aprender actia como un requisito
imprescindible para atribuir sentido a una tarea de aprendizaje. Esta, como ya
se ha sefialado, debe consistir en un reto, es decir, en algo que no ha sido ya
adquirido por el alumno y que se encuentra dentro de sus posibilidades, aunque
le exija cierto esfuerzo. Uno tiene que sentirse razonablemente capaz, con
recursos, para realizar ese esfuerzo; otra cosa distinta es que los recursos de los
gue hablamos aludan a la actuacién autbnoma o a la actuacion compartida, que
se traduzcan en ayudas cuantitativa y cualitativamente distintas. Lo realmente
imprescindible es que quien debe aprender entienda que con su aportacion y
esfuerzo, y con la ayuda necesaria, va a poder superar el reto que se le plantea.
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Cuando esto no ocurre debemos, en propiedad, dejar de hablar de
reto, y referirnos al aprendizaje como carga que abruma, como desafio que no
se puede superar. En estos casos, da igual que se comprenda lo que se pretende,
incluso es lo mismo que se encuentre interesante; el aprendizaje ha dejado de
ser todo eso para convertirse en un espejo que devuelve una imagen devaluada
de uno mismo, que no ayuda a restituir la confianza en las propias posibilidades,
y del que se puede prever que uno va a salir mal parado. En relacién a todo esto,
resulta necesario reflexionar sobre el influjo que las notas pueden llegar a ejercer
en el autoconcepto, especialmente cuando acaban siendo el mediador principal
de lo que ocurre en el aula, es decir, cuando son lo més valorado, implicita o
explicitamente. También deberiamos analizar lo que siente un alumno que
habiéndose esforzado y quiz4 habiendo dado lo mejor de si mismo, “no llega” y
recibe una calificacion negativa; probablemente no tenga mucho sentido para él
seguir esforzandose.

La forma de verse a uno mismo influye de este modo en la forma de
ver la situacion de ensefianza/aprendizaje; un autoconcepto negativo, como ya
habiamos sugerido, no constituye un buen bagage para aprender. Conviene
recordar ahora los numerosos aspectos implicados en las interacciones que con-
tribuyen a forjar el autoconcepto en la escuela (representaciones mutuas, expec-
tativas, atribuciones), lo que impide considerarlo Unicamente como algo que
“trae” el alumno a la situacién educativa. Conviene recordar también el carac-
ter mediador que posee el autoconcepto entre las demandas que plantea la insti-
tucion y las respuestas que el alumno puede construir para ellas. Y sobre todo
cabe insistir en su dimension vertebradora entre lo social y lo individual, entre
lo cognitivo, lo afectivo y lo relacional que intervienen en la formacion global
de la persona. En dicha formacién, la construccion de conocimientos tiene un
papel muy importante, no soélo por lo que supone en si, sino por lo que a través
de ella se construye: una vision de uno mismo y de los demas, de las situaciones
en que se encuentra y de las propias capacidades para afrontarlas, visiébn que
jamas es neutra.

Tal como lo vemos, y como hemos intentado explicar, el sentido que
podemos atribuir al aprendizaje es requisito indispensable para la atribucion de
significados que caracteriza al aprendizaje significativo. Es lo que nos mueve a
aprender, y es también lo que aportamos a una situaciébn que nos va a implicar
activamente.

A su vez, la construccion de significados propia del aprendizaje signi-
ficativo, y, consecuentemente, la adopcion de un enfoque profundo, relaciona-
do con la motivacion intrinseca, exige tomar algunas decisiones susceptibles no
s6lo de favorecer el dominio de procedimientos, la asuncion de actitudes y la
comprension de determinados conceptos, sino de generar sentimientos de com-
petencia, autoestima y de respeto hacia uno mismo en el sentido mas amplio.
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Partir de lo que el alumno posee, potenciarlo y connotarlo positiva-
mente es sefial de respeto hacia su aportacién, lo que, sin duda, favorece su
autoestima. Plantearle desafios a su alcance, observar una distancia Optima
entre lo que aporta y lo que se le plantea, fomenta su interés y le permite con-
fiar en sus propias posibilidades; proporcionarle las ayudas necesarias hace
posible que se forje una imagen positiva y ajustada. Interpretar la situacion de
ensefianza como un contexto compartido, contribuye a que el alumno se sien-
ta a la vez como un interlocutor interesante y con la seguridad que da saber que
otro mas experto estd ahi para ayudar, para ensefiar a llegar donde todavia no
se puede solo. Asegurar que el alumno pueda mostrarse progresivamente
autébnomo en el establecimiento de objetivos, en la planificacién de las
acciones que le va a conducir a ellos, en su realizacion y control y, en defini-
tiva, en lo que supone autodireccion y autorregulacién del proceso de apren-
dizaje, traduce confianza en sus posibilidades y educa en la autonomia y en la
responsabilidad. Valorar sus resultados en relacion a sus capacidades y al
esfuerzo realizado es probablemente lo Unico que con justicia cabe hacer, y
fomenta la autoestima y la motivacion por continuar aprendiendo.

Esta de mas decir que todo ello se inscribe en el marco de unas inter-
acciones caracterizadas por el respeto mutuo y por el sentimiento de confianza
gue proporcionan. Unas interacciones presididas por el afecto, en las que cabe
la posibilidad de equivocarse y de modificar; en las que encuentran también su
lugar la exigencia y la responsabilidad, la rivalidad y el compaferismo, la soli-
daridad y el esfuerzo. En el curso de esas interacciones, y en otras muchas que
se establecen dentro y fuera del contexto de la escuela, se forjan y se educan las
personas en todas sus capacidades; conviene, pues, cuidarlas, pues lo que en
ellas se construye es mucho, seguramente mas de lo que a primera vista parece.
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