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PRESENTACION

El libro se deriva de la investigacién “Eficiencia del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje: aportes para la capacitacién de
maestros”, del Instituto de Investigacion para el Mejoramiento de la Educacion Costarricense {IIMEC) de la Universidad de
Costa Rica. Se ofrece en él un avance sustantivo a la construccion de un curriculo, con caracteristicas de multidisciplinariedad,
protagonismo por parte de los observados, consecuente con la realidad del aula, cuestionador y creativo.

El hecho de que al dato, producto de la investigacion, se le diera un tratamiento diacrénico, acorde con la problematica y
dinamica del quehacer en el aula, cuyo andlisis y sistematizacion fueron realizados en forma conjunta entre observados y
observadores, hace que el grupo de investigadoras a cargo del estudio propongan una respuesta de cémo elaborar curriculo a
partir del dato cualitativo, respuesta que ha sido dvidamente buscada por investigadores y curriculistas en América Latina.

Este tratamiento constituye una fractura en el esquema de elaborar curriculo existente en el pasado, en donde los planes,
programas y proyectos educativos han sido, en su mayoria, reproduccidn de otros, de naturaleza extranjera, o basados en datos
desprendidos de cuestionarios o de entrevistas elaboradas con criterios previamente establecidos y en los cuales el encuesta-
do juega un papel pasivo y bastante limitado.

En este estudio el docente de base, el maestro, tuvo la oporiunidad de ser escuchado, de reflexionar sobre su propio que-
hacer y de participar activamente en la construccion de propuestas curriculares. Estas conllevan una ofientacién de crear

conocimiento, estimular la participacion y generar el cambio; lineamientos que se reflejan en los cinco médulos gue se elabora-
ron a partir de los datos de la investigacién,
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La oportunidad que se le dio al docente que participé en el estudio, de analizar su propio quehacer, constituye una accion
concreta por contribuir a potenciar un maestro critico, conocedor de su labor, lo que, indudablemente, fortalece su autoestima
y le devuelve su dignidad. Considerarlo un profesional, capaz de sistemnatizar su experiencia con ojo analitico y desde una posi-
cion critica, le permite orientar el cambio educativo necesario para favorecer la calidad del aprendizaje de los educandos.

En este madulo Capacitacion de docentes a partir de la investigacidn en el aula se plantea, en una primera parte, el marco
conceptual y los procedimientos gque permitieron la elaboracion de curriculo para la capacitacion de docentes a partir del dato
de investigacion cualitativa. En la segunda parte se describe la realidad reconstruida respecto al usc del espacio, al uso del
tiempo, al fratamiento de los comportamientos y al tratamiento de los contenidos en el auta y se construye, a partir de las condi-
ciones de su realidad en deber o ser concepto de. uso eficiente de estos elementos en el aula.

Por la contribucién que se brinda al quehacer del “rol” docente, ef cambio en el manejo de aula y, por ende, al mejoramien-
to de la educacion costarricense, nos complace poner en manos de los lectores interesados en este campo, el libro La capaci-
tacion de docentes a partir de la investigacion en el aula.

L as autoras
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En esta primera parte se da cuenta del proceso
investigativo generado en el proyecto La Eficiencia
del Proceso de Ensefianza Aprendizaje: aportes pa-

-ra un modelo de capacitacién de docentes, realiza-
do por un equipo interdisciplinario del Instituto de In-
vestigacion para el Mejoramiento de ia Educacion
Costarricense (IIMEC), de la Universidad de Costa
Rica, con el apoyo financiero de una donacién del
Centro Internacional de Investigaciones para el De-
sarrollo (CHD).

Esta organizada en cuatro capitulos.
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El primero se refiere al planteamiento del pro-
blema y los objetivos que guiaron el desarrolio de la
investigacion.

En el segundo se resefan algunos estudios de
corte cualitativo, interesados en el mejoramiento de
la educacion, en ios procesos de aula y en la capa-
citacién: los cuales precedieron este trabajo.

En el tercero se explicita el marco conceptual
en el que se fundamenta el estudio.

En el cuarto se relatan los diferentes procesos
que permitieron la construccidon de curriculum de
capacitacion para maestros a partir del dato etno-
grafico: desde la observacion directa en el aula has-
ta la construccién de médulos de capacitacion.




Capitulo I

EL OBJETO DE ESTUDIO

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El problema objeto de esta investigacion es la
eficiencia del proceso de ensefianza-aprendizaje en
el aula de escuelas ubicadas en comunidades urba-
no-marginales'de Costa Rica y su mejoramiento por
medio de capacitacion de docentes.

Dos conceptos de eficiencia orientaron este es-
tudio. Uno, en el cual se conceptualiza eficiencia
como el suceder de la escuela que favorezca el de-
sarrollo de capacidades cognoscitivas del estudian-
te y que le permita la reproduccion y elaboracion
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del conocimiento. Emplea técnicas cuantitativas mas
que cualitativas para medir el conocimiento, de ma-
nera que la calidad de la educacion se estima por el
grado de logro que el educando posea en la produc-
cion o reproduccion de este. Este concepto de efi-
ciencia se centra en el producto y en la concepcion de
este producto como la adquisicion de conocimientos.

El otro concepto de eficiencia que interesé en es-
te estudio contemplé no solamente a aquel, sino,
principalmente, la eficiencia concebida como proceso
que lleva al educando a la adquisicion de un conoci-
miento mas critico y contextualizado en su realidad.

El problema se abordd, en este estudio, a la luz
de los elementos: espacio, tiempo, comportamien-
to y contenidos curriculares.

El analisis de estos elementos permitio evaluar
la realidad educativa tal y como esta se produce en

el aula. El interés por los procesos obligo a rescatar

el “aqui y ahora” de la cotidianidad de la clase.

La eficiencia se presumia no lograda. Se busca-
ba, con la investigacién, la forma de generarla de
manera participativa con los maestros involucrados.

Dicha reconstruccion sirvid para el andlisis y
aprehensién de parte del docente de su propia rea-
lidad para, a partir de ella, generar, participativa-
mente, elementos para su propia capacitacion y pa-
ra el cambio en el aula.
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La intencion de abordar el problema de la calidad
o eficiencia de la educacién costarricense se ha ma-
nifestado como una constante a través de su histo-
ria educativa. No obstante, en las reformas plantea-
das en los Ultimos veinte afios (Plan Nacional de De-
sarroilo Educativo, 1970; Regionalizacion Educativa,
1978; Programa de Mejoramiento Cualitativo de la
Educacion Costarricense, 1983), cualesquiera sean
sus perspectivas, se ha conceptualizado el término
de calidad desde una vision macro -planeamiento o
macro- curriculum. Y, aungue ha habido una preocu-
pacion por elevar el nivel de eficiencia con proyectos
regionales, el analisis de lo que ocurre en el aula,
con estos propésitos, ha estado ausente de la prac-
tica investigativa y sistematica del pais.

En Costa Rica ha habido preocupacion por el ren-
dimiento académico del estudiante. No obstante, las
evaluaciones sobre dominio de contenidos (Programa
de Diagndsticos de la Ensenanza de las asignaturas
basicas que integran el curriculum. lIMEC - MEP, des-
de 1986) demuestran, mediante la medicion del pro-
ducto, el deterioro de la calidad educativa en relacion
con este indicador. Ni siquiera las destrezas cognos-
citivas que se refieren al nivel de reproduccion de co-
nocimientos se logran.



Resuita claro que el deterioro educativo se ha
mostrado mediante la evaluacion del producto, pero
se han hecho pocos esfuerzos por analizar el proce-
so en el aula.

Por esta razdn, esta investigacion se propuso
abordar el problema de la eficiencia inquiriendo so-
bre cudles son las condiciones del proceso de ense-
nanza-aprendizaje de nuestras escuelas, que ha-
cen que, aun dentro del enfoque academicista, no
se'logren los minimos establecidos por el Ministerio
de Educacion Puablica. Iindaga sobre cuales son las
condiciones del aula que hacen que se desfavorez-
can las estrategias de mayor elaboracion del cono-
cimiento, su adquisicién critica y el desarrollo de in-
dividuos capaces de aporar a la realidad.

Por la preocupacion de este problema general,
interesd, en esta investigacion, la calidad del proce-
so de ensefanza-aprendizaje en la escuela ubicada
en comunidades urbano-marginales, gue enfrenta
una problematica particular (poblacidén creciente vy
depauperada, limitacion de recursos didacticos, ca-
rencia de capacitacion para su personal docente,
actitudes hacia una cultura de la pobreza, etc.) la
cual debe conocerse mejor para poder administrar
el curriculum en forma acorde con su realidad.

' Se considerd oportuno abordar esta problema-
tica mediante un enfoque etnogréfico que permita

obtener informacién sobre el proceso educativo del
aula, de manera mas directa, observando los even-
tos de la vida cotidiana con el fin de encontrarles el
significado que tienen en esa cultura escolar.

Particularmente importante resulté, también,
desprender de los resultados de esta investigacion,
una propuesta de capacitacién que favoreciera la
calidad de la educacion de estos sectores urbano-
marginales, de tal manera que los resultados se
aplicaran a la realidad enfrentada.

Desde esta perspectiva las preguntas que guia-
ron {a investigacién son:

1. ¢Cuan eficiente es el proceso de ensefianza-
aprendizaje en aulas de escuelas ubicadas en
comunidades urbano-marginales del area me-
tropolitana?

1.1 ¢(De qué manera influye la utilizacion del
espacio y del tiempo, por parte del docen-
te y los nifos, en la eficiencia de este pro-
ceso?

1.2 ¢De qué manera influyen fos comporta-

mientos del docente y los nifios en la efi-
clencia de este proceso?
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1.3 ¢De qué manera influye el tratamiento de
los contenidos academicos, en la eficien-
cia de este proceso?

Contestadas estas interrogantes se elabord un
programa de intervencion.para mejorar la eficiencia
del proceso de ensefanza-aprendizaje en estas zo-
nas urbano-marginales.

2.

2.1

s0n:

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Generales

Los propositos globales de esta investigacion

2.1.1 Generar tecria sobre los elementos que
intervienen en la eficiencia del proceso
de ensehanza-aprendizaje.

2.1.2 Contribuir al mejoramiento de la calidad
educativa en zonas urbano-marginales,
con la elaboracién y puesta en préactica
de un programa de intervencion.

2.1.3 Proyectar la labor de investigacion del
IIMEC vinculandola directamente con la

solucion de problemas en la practica
educativa.

2.2 Especificos

Sobre la observacion y el analisis de la interac-
cién en el aula:

2.2.1

2.2.2

2.2.3

Analizar las interacciones que se dan
como parte del proceso de ensefanza-
aprendizaje en las aulas estudiadas
{comportamientos del docente, trato di-
ferencial a los ninos, lenguaje del docen-
te e interacciones entre los nifos) en tér-
minos de las posibilidades de aprendiza-
je gue promueven o limitan.

Analizar el uso del espacio por parte de
los docentes y de los nifios e identificar las
relaciones que se dan entre el uso del es-
pacio y las posibilidades de aprendizaje.

Analizar el uso del tiempo por parte de los
docentes y de los nifios e identificar las
relaciones que se dan entre el uso del
tiempo y las posibilidades de aprendizaje.




2.2.4

Examinar las estrategias de presenta-
cion y tratamiento del contenido acadé-
mico y la forma como los nifos seleccio-
nan, interpretan e integran los elemen-
tos que se les presentan.

- Determinar si los objetivos de apren-
dizaje son evidentes para los nifios
y cual es el significado que ellos les
asignan y si son evaluados conjun-
tamente con elios.

- Registrar las oportunidades de par-
ticipacion en el aprendizaje que tie-
nen los nifcs y descubrir las nor-
mas que rigen esa participacion.

- Determinar las posibilidades de re-
flexion sobre el contenido académi-
co que se brindan a los ninos en las
interacciones de estas aulas.

- Analizar el uso de recursos pedagé-
gicos y materiales en relacién con
tas oportunidades de interaccién de
los ninos con el objeto de estudio.

Sobre

06 O2-0Y

*5

la interpretacién de las observaciones

dentro de la cultura de la escuela:

2.2.5

Sobre
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Definir con los maestros cual es el uso
eficiente del tiempo, espacio, contenidos
y comportamiento en el proceso de en-
sefanza-aprendizaje, a partir de la re-
construccion de la realidad observada
en el aula de una escuela de comunidad
urbano-marginal.

el programa de intervencion:

Elaborar y ejecutar, con base en este ul-
timo andlisis, un programa de capacita-
cion en el cual se involucren los docen-
tes participantes en las etapas de plani-
ficacion y ejecucion.

Elaborar médulos de capacitacion para
el maestro de escuelas urbano-margi-
nales que puedan ajustarse a otras co-
munidades.

25
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Capitulo II

ANTECEDENTES

El analisis de las investigaciones relacionadas
con eficiencia en el aula, revela la variedad de con-
cepciones que subyacen en la definicién del concep-
to. Mientras unos investigadores enfatizan la medi-
cion de variables, de proceso o de producto, consi-
derando generalmente las conductas mediante enfo-
ques cuantitativos; otros dan importancia a la inte-
raccién o desarrollo de capacidades de reflexién y
comprensién de la realidad, conceptos mas dificiles
de captar con un enfoque estrictamente cuantitativo.

Los estudios sobre eficiencia en el aula se han
enfocado esencialmente en dos areas: a) conductas
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de los maestros vy resultados en el nific y b) carac-
teristicas de los maestros. Las investigaciones so-
bre conductas de los maestros se enmarcan en una
visién de proceso-producto de la educacién. Las
que estudian las caracteristicas de los maestros tra-
tan de relacionar variables tales como sexo, edad,
experiencia o caracteristicas de personalidad, con
resultados concretos de aula, y han generado resul-
tados poco consistentes.

En los ultimos veinte afos, los estudios sobre
conductas de los maestros y resultados en los nifos
reflejan el cambio que se da en la concepcion sobre
eficiencia en el aula, en este periodo. Tal como lo
apunta Avalos (1985), se pasa de una concepcion
de ensefianza centrada en el nifo y de aprendizaje
por descubrimiento, a una preocupacion por el
aprendizaje de habilidades basicas, lo que conlleva
una estructuracion mas formal del proceso de ense-
Ranza. Se evidencia un transcurrir de estudios ba-
sados en observacién de la interaccion en el aula, a
investigaciones centradas en habilidades del maes-
tro. Este grupo de habilidades se aproxima a la con-
ceptualizacion de “instruccion dirigida” (direct-ins-
truction) de Rosenshine (1979).

28

Dentro de esta perspectiva contemporanea de
“instruccion dirigida” se concibe la eficiencia en el
aula en términos de variables tales como: uso de
materiales adecuados y organizados en estructuras
secuentes y en estructuracion; presentacion de ac-
tividades con objetivos claros y tiempo adecuado
para su logro, contenidos claros y desarrollados,
evaluacion sistematica y retroalimentacién inmedia-
ta a los estudiantes.

Se relaciona el aprendizaje con la participacion
de los estudiantes y con el tiempo para la instruc-
cién. Asi lo demuestran estudios realizados princi-
palmente en paises desarrollados {Brophy, 1979).

A pesar de la evidencia sobre la relevancia de
este tipo de variables, se han planteado importantes
criticas a este enfoque de eficiencia educativa con-
ceptualizada como administracion de recursos o
manejo de aula.

Una de las principales criticas a este enfoque es
la falta de contextualizacién del proceso educativo:
no es suficiente saber lo que se hace en el aula, si-
no el como y el porqué se hace.

Desde esta posicion se cuestiona, también, la
ausencia de los factores de los estudiantes, en




particular, aquellos que se relacionan con los ele-
mentos, tanto culturales como cognoscitivos, que
estos traen a la escuela. Dichos elementos median
la interpretacion de los contenidos presentados y su
consecuente apropiacion o aprendizaje.

Estas criticas han sido planteadas principalmente
por investigadores que sostienen posiciones socio-
culturales sobre la escuela, y que generalmente utili-
zan metodologfas de investigacién mas cualitativas;
los enfoques etnogréficos desarrollados en las dos
ultimas décadas, Erickson (1978), Cazden (1980) y
otros, apoyan la importancia de esos factores.

En América Latina los enfogues de investigacion
emograﬂca se han desarrollado mas recientemente.
En este campo destacan los trabajos de Rockwell
(1986) en México, y de Assael y colaboradores
("!983 1988,1989,1990) en Chile. Ambos enfocan el
tema de la eﬂmenma del proceso educativo en la es-
cuela primaria, considerando tanto variables con-
textuales, que incluyen aspectos histéricos y cultu-
.. rales, como elementos del aula, que abarcan uso
del tiempo, contenidos formativos, etc. El conoci-
miento del significado que los participantes otorgan
a esas variables permitié, en el caso del trabajo de
Rockwell y colaboradores, elaborar estrategias de

intervencion en la formacién de maestros en México,
con programas relevantes al entorno socioculturat,

En el caso de las investigaciones realizadas en
Chile, el Programa Interdisciplinario de Investigacio-
nes en Educacion (PIIE) ha desarrollado mdltiples
trabajos de investigacién cualitativa aplicada a la
educacioén con temas que giran alrededor del “rol”
docente, del sistema escolar y de la formacidn y
perfeccionamiento del maestro. Referencias a algu-
nos de estos estudios se presentan seguidamente:

Los estudios de Vera (1988) y Hevia (1988) ex-
ploran alternativas para la capacitacion de docen-
tes, por medio de ios Talleres de Educacién Demo-
cratica, los cuales constituyen una modalidad de
perfeccionamiento y enfatizan ciertas estrategias
como métodos de investigacion protagénica, el tra-
bajo en grupos cooperativos y la evaluacién perma-
nente de aprendizajes. -

Las investigadoras ch;lenas Edwards (1985) y
Cerda (1989) realizaron, en México, trabajos etno-
graficos cuyos temas, respectivamente, fueron: Los
sujetos y la construccién social del conocimiento es-
colar en primaria y Normas, principios y valores en
la interaccion maestro-alumno. En el primero de
ellos los esfuerzos se orientan hacia la construccién

29



de un concepto de sujeto escolar y hacia el estudio
de ias formas de conocimiento escolar en.la ense-
Ranza. Se caracterizan y se describen tres formas
de conocimiento: conocimiento “tdpico”, conoci-
miento como operacidn y conocimiento situacional.
Se enfatiza que el conocimiento escolar es una
construccion social.

Cerda (1989), en su trabajo Normas, principios y
valores en la interaccion maestro-alumno presenta
un estudio etnografico sobre la formacion de estos
aspectos en la interaccién maestro-alumno, en una
institucion mexicana que tiene una propuesta alter-
nativa de educacién en la Ensefianza Media Supe-
rior.

Analiza las practicas cotidianas del aula, para
conocer las maneras en que se llevan a cabo, con
los alumnos, los lineamientos institucionales de for-
mar sujetos criticos, reflexivos, abiertos y compro-
metidos con el cambio social.

Assael y Newman (1989) investigan la conforma-
cion del clima emocional en el aula y sus implicacio-
nes en el rendimiento de los alumnos que se en-
cuentran en el primer grado de ensenanza basica,
en escuelas de sectores urbano-populares.

Por clima emocional entienden la cualidad pre-
dominante de las relaciones afectivas en el aula.
Estas relaciones son construidas, en gran parte, a
partir de la percepcién que el maestro tiene de sus
alumnos y de las expectativas y objetivos que se
derivan de dicha percepcidn.

Edwards, Assael y Lépez (1991) en Directores y
maestros en la escuela municipalizada hacen refe-
rencia a la mediacion de la escuela en la configura-
cién del rol docente. Examinan el despliegue de es-
te “rol’ en el marco concreto de la institucion escue-
la, ya gue este constituye el espacio natural mas di-
rectamente condicionante de la participacién profe-
sional de los educadores.

En Brasil, la Pontifica Universidad Catdlica de
Rio de Janeiro (PUC-Rio), por medio de su Depar-
tamento de Educacién, ha venido desarrollando es-
tudios tendientes a la renovacién de una escuela
publica de calidad, mas democratica y en conso-
nancia con los intereses populares. En dicha univer-
sidad, Mata (1991) investiga sobre el valor social del
trabajo en nifios de sectores populares urbanos.

Una de las hipétesis planteadas es que la insercion
de los nifos de sectores populares en el mercado de




trabajo no siempre tiene como Unica explicacion las
condiciones econdmicas de sus familias.

Se pretende comprender el significado y el uso
del trabajo de forma contextualizada para descubrir
la dimension cultural de este y favorecer una mayor
interaccion entre el mundo del trabajo y el mundo
escolar.

Segun la investigadora Montero (1991), el mejo-
ramiento de la educacion se torna en un lema para
muchos de los paises latinoamericanos durante los
anos 80 y 90, donde los estudios etnograficos se
caracterizan por el desarrollo de estrategias de in-
vestigacion y accion educativa que parten de inquie-
tudes locales, una base organizacional de grupos
participativos y la exploracion de diversas fuentes
en el desarrolio de elementos metodoldgicos.

En Costa Rica se inicia la exploracion de la escue-
la con enfoques cualitativos, a partir de los afos 85.

Un primer estudio sobre la interaccion verbal en
el aula en una escuela de una comunidad urbano-
marginal, llevado a cabo por Rojas, Garcia, Campos

y Brenes (1989), es pionero en ese campo.
La investigacion se fundamenta en la concep-
cion de que a partir de las funciones del lenguaje se

aprehenden algunas condiciones del proceso de so-
cializacion y de aprendizaje que se realiza en las
aulas.

Algunas de las conclusiones anotadas en este
estudio son las siguientes:

El estilo de ensefanza-aprendizaje encontrado
en la investigacion, revela una transmision de
normas sociales de dependencia y de sumision
en relacién con la autoridad.

El énfasis en el lenguaje de control sobre la disci-
plina y de gufas de instruccion conduce a la obe-
diencia, a la pasividad y a la dependencia. Se so-
cializa al nific en un proceso de relacién jerarquica
y vertical, con pocos espacios para lo personal y
social.

Enlas clases se privilegia la tarea individual en de-
trimento del trabajo colectivo y el aprendizaje del
contenido académico resulta en una repeticion de
contenidos que no se construyen ni se reelaboran,
de manera que se olvidan pronto.

Este estudio permitié identificar algunas caracteristi-
cas importantes del proceso de ensefianza-aprendizaje
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en las aulas, tales como: la relevancia que cobran
los elementos de tiempo, espacio, compontamientos
y tratamiento de los contenidos académicos en este
proceso; el énfasis del lenguaje control y guia por
parte del docente, la utilizacion de preguntas de ba-
jo nivel cognoscitivo y la centralizacion de las inte-
racciones en el docente, desatendiéndose asi el po-
tencial educativo de la interaccion entre los nifos.

Este estudio, centrado en el uso del lenguaje y
en el examen de las estructuras de participacion,
sirvié de base para el desarrollo de la investigacion
sobre la eficiencia del proceso ensefianza-aprendi-
zaje en el aula, que en este libro se analiza.

Otras investigaciones que en Costa Rica abor-
dan la escuela con una perspectiva etnografica son
la de Cedefio (1991) y la de Hernandez (1991).

La primera lleva a cabo una etnografia escolar
para determinar la articulacion de las necesidades

educativas de la poblacién de un vecindario urbano-
marginal y la educacién formal que se desarrolia en
la escuela de la localidad.

Hemaéndez (1991) explora las relacicnes entre
po!;tica educativa e identidad cultural en la region
caribefia costarricense. Se parte de la caracteriza-
cién de esta regién como pluricultural y multiétnica
y se sefiala que la politica educativa, por su carac-
ter homogeneizante, ha postergado esta diversidad
y ha pospuesto su atencion y la elaboracion de pro-
puestas de adecuacion curricular al accionar educa-
tivo en esta region.

Si bien no todos estos estudios resefiados tienen
claramente definido su interés en la eficiencia de los
procesos del aula, si muestran una preocupacion
constante por la busqueda de una meta comun: el
mejoramiento de la calidad de la educacién, aborda-
da desde diferentes perspectivas.




Capitulo III

MARCO CONCEPTUAL

1. ETNOGRAFIA

Este enfoque forma parte de una tradicién inves-
tigativa desarrollada por antropélogos y socidlogos.
Su fundamentacion gira alrededor de dos hipdtesis
sobre la conducta humana: la naturalista-ecoldgica
y la cualitativa-fenomenologica.

- Segun la hipdtesis naturalista-ecoldgica, la con-
ducta humana es influida por el ambiente en el que
ocurre, de ahi la importancia de su estudio en am-
bientes naturales (Broenfenbrenner, 1978).

La influencia del ambiente en la conducta de los in-
dividuos se da, principalmente, por las fuerzas gene-
radas, tanto por la organizacién fisica del ambiente,
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como por el conocimiento tacito que poseen los par-
ticipantes de lo que es permitido y se espera de
ellos en una situaciéon determinada (Barker, 1968).
Las tradiciones, valores y normas son importantes
en el funcionamiento de las organizaciones y afec-
tan la conducta de los miembros.

La hipdtesis fenomenoldgica postula que el cien-
tifico social no puede lograr una comprension de la
conducta humana sin comprender, también, el mar-
co dentro del cual los participantes interpretan sus
pensamientos, sentimientos y acciones. De lo ante-
rior se desprende la necesidad de descubrir las
perspectivas de los participantes sobre eventos es-
pecificos, sin imponer una interpretacion a’ priori.

De acuerdo con lo anterior, la‘etnografia intenta,
por tanto, observar y experimentar los eventos de la
vida de un grupo, describir detalladamente lo.obser-
vado y experimentado y tratar de encontrar su signi-
ficado. No interesa solo lo que se hace, sino tam-
bién el comao y el porqué se hace.

Se trata de reconstruir las reglas y los métodos
de interaccion utilizados por los sujetos al interac-
tuar en determinadas situaciones sociales.

Con este propésito, la etnografia propone esta-
blecer entre los participantes una relacion a largo
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plazo que permita captar los significados reales pa-
ra ese grupo concreto. Considera que esta prolon-
gacidén favorece una mayor comprension de los mo-
tivos, valores, creencias, actitudes y compromisos
gue hay detras de los eventos observados (Gallag-
her, 1985).

En resumen, los postulados basicos de este enfo-
gue son:

Percepcion integrada de la realidad: compren-
sién del fendmeno en una globalidad que le dé
sentido, y en la que se concibe la realidad como
dinamica y compleja.

Buasqueda y comprension de las categorias
sociales utilizadas por los actores del proceso
estudiado: reconstruccion de la realidad a partir
de los acontecimientos observados y de las signi-
ficaciones que los propios sujetos le otorgan. El
producto etnografico sera necesariamente una
sintesis de los modelos de la realidad social: del
investigador y de los sujetos en estudio.

Interés por los procesos mas que por los pro-
ductos: los significados se construyen individual



y socialmente de acuerdo con la propia expe-
riencia como resultado de las relaciones sociales
en culturas especificas; por ello, dichos significa-

- dos solo pueden ser desentranados en el trans-

curso del proceso donde los eventos encuentran
sentido, de ahi la relevancia del proceso.

Comprension de los eventos dentro del con-
texto de situaciones naturales: es en el am-
- biente natural en el cual se dan las interaccio-
. nes, donde pueden encontrarse sus significados.

- Contacto directo y prolongado con el objeto
- de estudio: el estudio de procesos, la recons-
- truccién de significados desde el punto de vista

de los actores sociales, la blisqueda de patrones
en las conductas observadas, y la reduccion del
efecto de extranos en los contextos estudiados,
exigen contactos frecuentes y a largo plazo con
las “comunidades” que se investigan.

~ Interaccidn de los procesos de registro e in-
terpretacion: estos procesos no se pueden se-
parar, se retroalimentan continuamente. El méto-
do de analisis es fundamentalmente inductivo,

no se empieza con modelos, hipétesis o teore-
mas, sino con la comprension de detalles meno-
res e interrelaciones que se examinan en patro-
nes y procesos cada vez mas amplios. Es decir,
la teoria y categorias de analisis son determina-
das sucesivamente en el encuentro con la infor-
macion, en un proceso circular donde hipétesis y
observacién se hacen interdependientes.

Para captar la red de significaciones que subya-
ce en el proceso social, la teoria se hace insepa-
rable de la descripcidn.

2. ETNOGRAFIA EDUCATIVA

Actualmente, el uso de métodos cualitativos, en
particular el uso de la etnografia en la investigacion
educativa, ha despertado gran interés, debido a que
este enfoque permite ganar comprension sobre la
instruccion, el funcionamiento de las escuelas u
otros eventos asociados con la educacion, que no se
pondrian en evidencia a través de otros medios.

No obstante el marco general de la investigacion
etnografica, dentro del campo educativo se presenta
una variedad de tendencias. En ellas, la micro-etno-
grafia es probablemente la que mas ha contribuido
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a la comprension de los fendomenos educativos en
las sociedades escolarizadas. Esta tendencia tiene
sus raices tedricas en la sociolingliistica estadouni-
dense (Labob, Hymes y Cazden). Centra su estudio
en el andlisis detallado de registros de interaccion
gque se presentan en eventos educativos e intenta
reconstruir el “codigo” de la “competencia comuni-
cativa” que rige esas interacciones y que cambia de
cultura a cuitura, segun sus pautas de socializacion.

Al descubrir las reglas implicitas de la interac-
cién escolar, esta corriente ha contribuido con con-
tenido concreto a la nocion de “curriculum oculto”.
Su aporte principal radica en [a posibilidad de elabo-
rar una descripcion de 1a interaccién entre maestros
y alumnos, distinta a la que se genera en las cate-
gorias formales de la didactica. Agrega, asf, una di-
mensién nueva al analisis de procesos educativos y
permite una aproximacion mas directa a la comple-
ja relacidn entre la practica docente y la experiencia
escolar de los alumnos. De esta manera, esta pers-
pectiva ha conducido a nuevos analisis de los pro-
cesos curriculares en el salén de clase. Alavez, ha
permitido la recuperacion de los puntos de vista y
significaciones de los sujetos y la reconstruccién de
procesos situacionales.

Segun lo anterior, desde el enfoque etnografico,
la escuela y el aula se conciben como comunidades
cuya organizacion social se establece por medio de
la labor. conjunta de sus participantes, quienes son
los responsables de las caracteristicas organizati-
vas que presentan.

El ser miembro de una comunidad como la es-
cuela requiere una serie de destrezas. Para condu-
cirse apropiadamente en la escuela, los participan-
tes necesitan interpretar correctamente las reglas y
procedimientos gue a menudo se manifiestan impli-
citamente y que varian de acuerdo con la situacion.
Esta competencia que se requiere para pertenecer
a una.comunidad escolar forma parte del conoci-
miento que los alumnos y maestros poseen y usan,
y es parte de lo que el investigador necesita descu-
brir y describir.

El uso del tiempo, las formas de paricipacion,
las determinaciones del trabajo del maestro, las for-
mas de ensenanza, la organizacion tematica, etc.,
forman parte del contenido formativo de la experien-
cia escolar. Es decir, el contenido formativo se con-
creta, de manera explicita o latente, en un conjunto
de relaciones y practicas escolares. Dicha concep-
cion rebasa algunas consideraciones acerca de fo




que el contenido formativo plantea desde otras
perspectivas de investigacion.

En la conformacion de ese contenido participan
relaciones y practicas institucionalizadas historica-
mente, tradiciones, variaciones regionales, planea-
miento técnico e interpretaciones de autoridad de
maestros y alumnos. En estos términos, el curricu-
lum oficial es solo una parte de esta compleja trama.

Desde esta perspectiva, interesa reconstruir la
experiencia escolar cotidiana, analizar la ldgica pro-
pia de su proceso, comprender su ordenamiento in-
terno y dar respuesta a las preguntas, con base en
una concepcion de la educacion como proceso con-
formado social e histéricamente y explicable, nece-
sariamente, dentro de su contexto social.

Es asi como resulta particularmente importante
contemplar las determinaciones sociales que afec-
tan la institucion escolar y el ambito social en el cual
se inscribe.

3. LA CAPACITACION DEL MAESTRO DESDE LA
PERSPECTIVA ETNOCGRAFICA

El analisis de los programas, tanto de forma-
cion, como de capacitacion de maestros, ha estado

caracterizado por una critica constante acerca de la
desvinculacién que existe entre dicha formacién y la
realidad escolar. Aunque parece muy simple reco-
nocer que el trabajo del maestro se realiza- dentro
de un contexto social especifico, que es la institu-
cion escolar, no es tan simple establecer una rela-
cion profunda, entre programas formadores o capa-
citadores y la situacion educativa concreta que se
enfrenta. R

La investigacién etnogréfica constituye una op-
cion que abre amplias posibilidades para construir un
conocimiento relevante para la practica educativa.

Desde este punto de vista, los planes de capaci-
tacion deben tener, como partida, el conocimiento
mismo de la realidad escolar que viven los maestros
y los nifios. Ello es evidente, si partimos de dos su-
puestos: 1. la institucion escolar es el contexto que
enmarca, constrine y también, posibilita el trabajo
docente; 2. la experiencia escolar se convierte en
elemento formativo de gran importancia para los
maestros. En esta linea de pensamiento Rockwell
(1980), afirma:;

“Los contenidos que la prdctica cotidiana comunica a
los maestros complementan, contradicen o hacen




efectivas las enseflanzas recibidas en la Normal y, a
fa larga adquieren mayor peso que éstas.”

En el conjunto de interacciones dinamicas y
complejas que se da en la escuela, se comunican
las orientaciones y prioridades reales que definen el
trabajo de los maestros, se aceptan o rechazan op-
ciones o recursos pedagogicos y se conforman con-
cepciones sobre el trabajo. Sugerencias, presiones
y consejos diarios que le presenten sus colegas; asi
como las reacciones de los padres, alumnos y auto-
ridades, matizan la practica del maestro:

Es en la vivencia misma que posee el proceso
educativo en una institucién escolar, que el maestro
se apropia de tradiciones pedagégicas diversas y de
las concepciones sobre los alumnos y sobre su traba-
jo que le permiten sobrevivir en la escuela. Por ello,
el proceso de cambio educativo debe gestarse desde
ahi, debe buscar, en la realidad misma del aula y de
la institucion escolar, con el concurso de los maes-
tros, la identificacion de elementos susceptibles de

organizarse en términos de una transformacion en
determinada direccién.

Se hace necesario reconocer que la resolucion
cotidiana de qué ensefiar y como hacerlo supone no
solo reproducir, sino también integrar y generar co-
nocimiento por parte de quienes ejercen este traba-
jo. Por ello, de acuerdo con este enfoque, un plan
de capacitacion debe ser el resultado de la interac-
cién entre maestros, investigadores y formadores
que permita recuperar los significados que subya-
cen al proceso educativo en determinada cultura es-
colar, mas bien que la aplicacién de modelos im-
puestos por equipos técnicos y generados fuera del
contexto escolar real,

Un plan de capacitacion de maestros que pre-
tenda impulsar el proceso de cambio educativo no
debe ser visto solamente como una alternativa téc-
nica, sino también social, que intenta introducir mo-
dificaciones en el interior de la escuela, y esta suje-
to a determinaciones complejas de acuerdo con el
contexto social y politico general.




Capitulo IV

PROCESOS PARA LA CONSTRUCCI@N

DE CURRICULUM DE CAPACITACION

DE MAESTROS A PARTIR DEL DATO
ETNOGRAFICO

El propésito de este apartado es compartir el
proceso de sistematizacion de la construccién curri-
cular a partir del dato etnografico que se lleva a ca-
bo en esta investigacion. Se da cuenta, en él, de to-
das las etapas consideradas en la elaboracion de
las propuestas de capacitacién derivadas de la in-
vestigacion en el aula: curso de capacitacién, talle-
res participativos de perfeccionamiento docente, in-
tervencion en el aula y elaboracion de médulos.
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Con mucha frecuencia, la construccion del curri-
culo, en educacidn, se concreta en la organizacion de
una lista de contenidos de materias, que se ordenan
con criterios ldgicos, generalmente de lo mas simple
a lo mas complejo, de o concreto a lo abstracto.

Es comun que estos criterios los establezca el
especialista, quien formula los objetivos de aprendi-
zaje de acuerdo con su referencial teérico y dejan-
do de lado, en la mayoria de los casos, las caracte-
risticas del educando y su contexto cultural.

El conommtento de la cultura unlversal acumula-
da constituye’ la fuente principal de este curriculo
(Magendzo, 1986). Muchas veces este conocimien-
to tiene caracter estatico y abstracto. Se separa en
diferentes asignaturas para su planificacion, lo cual
produce una atomizacion del conocimiento. Ello im-
pide gue el educando-adquiera una visién mas inte-
grada del saber, lo que Magendzo (1986) Itama un
curriculo de coleccién.

Es frecuente que la construccién de este curricu-
lo se elabore con base en las fuentes secundarias
tales como: disefios curriculares elaborados ante-
riormente, textos sobre teoria curricular o sobre dis-
ciplinas especificas.
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Similar situacién se produce en la elaboracion de
curriculum para capacitaciéon de docentes. Por ello
ha sido frecuente encontrar en los planes de forma-
cién y de capacitacién de educadores gran desvin-
culacién con la realidad escolar que el maestro de-
be enfrentar.

Para evitar tal desvinculacion, que conlieva de-
saprovechamiento de los recursos empleados, des-
motivacion del maestro e ineficacia en el perfeccio-
namiento docente deseado, es necesario que las
acciones de capacitacion se nutran de los aspectos
mas relevantes de fa cotidianidad del aula. Es en
este devenir diario que continga la formacién del do-
cente, en él se prueba la pertinencia de lo aprendi-
do en la universidad, las limitaciones que existen
para poner en ejecucion ciertas practicas pedagdgi-
cas y lo eficaz de algunas técnicas.

Desde esta perspectiva es la investigacion cuali-
tativa en el aula, con un acercamiento directo a es-
te contexto escolar, una excelente alternativa como
punto de partida para el disefio de propuestas de
formacién permanente para el docente.

La elaboracion de curriculo, planteada asi, se re-
viste de caracteristicas diferentes: parte del dato
cualitativo, posee una naturaleza activa y participa-
tiva y es relevante para el sujeto y su contexto.




En dicha elaboracion curricular el dato cualitativo
se constituye en informacién que se genera de las
fuentes primarias de la realidad educativa: educan-
do, maestro, escuela, aula y comunidad. General-
mente adopta la forma de texto descriptivo. Su
construccidn se realiza en forma participativa con el
concurso de las fuentes antes citadas. Este dato se
somete a un continuo proceso de reflexion, por par-
te de los involucrados en el proceso. Es un dato
muy dindmico, no acabado, que se examina en di-
ferentes momentos de la construccion curricular.
(Garcia y otras, 1992).

Con el objeto de presentar una secuencia crono-
logica de los procesos que permitieron la construc-
cion del modelo curricular de capacitacion de maes-
tros a partir del dato etnografico, se divide este capi-
tulo en los apartados que se ofrecen a continuacion.

1. PROCESO DE SELECCI()_N DE LAS ESCUELAS Y
NEGOCIACION DE LA ENTRADA

~ En el mes de marzo de 1989, para efectos de se-

‘leccién del sitio, se visitaron las instituciones educati-
vas localizadas en zonas urbano-marginales del dis-
trito territorial de Hatillo.

Se obtuvieron entrevistas con directores de las
escuelas y con los maestros de los niveles de interés
del estudio.

En esta zona se escogieron tres escuelas y un
total de cuatro grupos de cuarto afio en 1989 (quin-
to, en 1990 y sexto, en 1991).

Asi los sujetos de esta investigacion fueron cua-
tro maestros, un varon y tres mujeres con sus res-
pectivos grupos a cargo. Los grupos estaban cons-
tituidos por 119 alumnos: 63 varones y 56 mujeres.

En esta seleccidon de las tres escuelas fue funda-
mental la apertura y disposicion del director y de los
maestros de cuarto afio para participar en el estudio.
Para este proceso de negociacidn de la entrada, se
elaboré un documento con la oferta de participacion
de las escuelas, el cual se presento y discutié con los
maestros de las secciones involucradas. Se consti-
tuyd, entonces, una especie de contrato de participa-
cién para ambas partes; maestros e investigadores.

2. PROCESO PARA LA CONSTRUCCION DE LOS
PERFILES DE AULA

Una primera fase de recoleccidn e interpretacion
conjunta de los datos, se llevé a cabo por medio de
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la observacién directa de los procesos del aula, con
utilizacion de los siguientes procedimientos:

Dos observadores en cada aula.

Tres observaciones por sermana en cada clase
con un tiempo de observacién de 80 minutos por
sesién.

Elaboracién de mapas esquematicos del uso y
distribucion del espacio, y otros elementos de la
cultura material del aula:

Observacion, en forma alterna, al maestroy a
cuatro nifios focales seleccionados por sesion.
Entrevistas a los directores, maestros y nifios.
Toma de videocintas de las interacciones de la
clase. -

Este proceso de recoleccién e interpretacion de
la informacién tuvo como meta inmediata ia constru-
cién de los perfiles de aula, entendidos estos como
la caracterizacion de las aulas en cuanto al uso del
espacio,. uso del tiempo, tratamiento del contenido
académico y tratamiento de los comportamientos.

Esta fase de construccion de los perfiles de aula
constituyé uno de los procesos mas interesantes en
el desarrollo del estudio. El trabajo participativo con
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maestros, en diferentes talleres, para la reconstruc-
cién de su propia realidad y la negociacion entre
maestros e investigadores fueron los elementos
mas relevantes de esta fase.

El diagrama N? 1 resume este proceso.

Diagrama N? 1

PROCESO DE ELABORACION DE
PERFILES DE AULA

ANALISIS DIARIO DE LAS TALLERES DE
OBSERVACIONES DE MAESTROS E.
MAESTROS E INVEST. INVESTIG.

OBSERVACION
Y RECOLEC-
CION DE DATCS

PERFILES DE AULA

CARACTERIZACION DEL AULA EN CUANTO AL USO DEL TIEMPO,
ESPACIO Y EL TRATAMIENTO DEL CONTENIDO Y DEL
COMPORTAMIENTO DE LOS NINOS

En las siguientes lineas se explicitan las accio-
nes que constituyen los procesos anotados en el
diagrama.




2.1 Observacion

. En la observacion se anoté el tiempo vy la se-
cuencia de eventos, se transcribieron palabras del
maestro, de los nifos y se registraron las acciones
de ambos.

2.2 Anilisis interpretativos
Luego de cada observacion el equipo de obser-

vadores realizé un andlisis interpretativo de cada
sesion observada mediante el siguiente proceso:

2;_2.1 Puntos refevantes de la observacion del dia

Se anotaban los aspectos sobresalientes que lla-
maron la atencién a los investigadores de forma es-
pecial. A partir de este punto, si era del caso, se ge-
neraban hipétesis.

2.2.2 Secuencia y duracion de eventos

. Los eventos de la clase se organizaban en el or-
den en que sucedieron durante la observacion. Se

renei

analizo el tiempo invertido en cada actividad de la lec-
cion: ritual inicial, apertura del tema, practica en cua-
derno o libro, revision del trabajo realizado, cierre, etc.

2.2.3. Sintesis interpretativa para cada uno de los
elementos que se observaron

Se efectudé un resumen interpretativo que in-

dicaba:

- Cdémo se uso el tiempo en esa sesion observa-
da.

- Como se utilizd el espacio durante esa observa-
cion.

- Como se traté el contenido académico.

- Qué comportamientos se dieron.

2.2.4. Se generaron hipdtesié de tfébajo y
preguntas para futuras entrevistas y
observaciones

Con base en la sintesis realizada se determind

qué hipodtesis merecian establecerse para confirmar-
se o desecharse en observaciones futuras.
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2.3 Construccion de los perfiles de aula

En esta experiencia de construccion curricular, el
perfil se conceptualiza como los rasgos que carac-
terizan al aula en el uso del tiempo, uso del espacio,
el tratamiento de contenidos y los comportamientos
de maestros y ninos.

Los maestros e investigadores vivieron diferen-
tes momentos en el proceso de construccion de es-
tos perfiles.

2.3.1 Las investigadoras elaboran perfiles

Mediante un trabajo participativo, del cual se ge-
nerd el conocimiento del aula, las investigadoras,
confrontando sus datos derivados de los registros
de observacion de la clase, de entrevistas a los
maestros, y de las hipdtesis y preguntas surgidas en
las discusiones grupales del equipo, elaboraron, por
consenso, el primer perfil para cada uno de los as-
pectos focalizados.

Desde luego, se entiende que los rasgos identi-
ficados no constituyen el perfil, sino un primer acer-
camiento que habria que confrontar con la perspec-
tiva del maestro y de los nifios.
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2.3.2 Los maestros elaboran sus propios perfiles

En un afan de que los maestros identificaran su
propio perfil, se les convocd a un taller, en donde
cada maestro recibié cuatro sobres con los rasgos
del perfil global del uso del espacio, uso del tiempo,
tratamiento de los contenidos y tratamiento de los
comportamientos. Estos rasgos estaban escritos
en tiras de papel.

Mediante esta técnica de espejo, el maestro re-
vis6 su propia practica respecto al manejo de aula 'y
elabord su propio perfil al escoger, de cada sobre,
aquellos rasgos que el o elia considerd que caracte-
rizaban su aula.

Como producto de esta sesion, cada maestro
elaboré cuatro carteles (uno para cada aspecto) con

sus respectivos perfiles.
Es asf como se recoge la perspectiva del maes-
tro sobre su quehacer en el aula.

2.3.4 Los nifios aportan en la elaboracion de
perfiles

Mediante breves encuestas y entrevistas, se re-
cuperaron algunos puntos de vista de los nifos sobre




el ambiente de su aula y como ellos lo perciben. La
perspectiva de los nifios fue una referencia mas que
'se tomé en cuenta para la caracterizacion de estas
aulas.

'2.3.5 Los perfiles negociados

En otro taller, los investigadores presentaron a
s maestros del estudio, los carteles con los petfi-
les de aula elaborados por {os maestros mismos. El
proposito de esta actividad fue confrontar fos rasgos
ue el maestro considerd que representaban su
perfil con los datos de los registros de aula que los

vestigadores elaboraron.
~ En esta sesion se obtuvieron los perfiles de aula
alidados, los cuales sirvieron de base para el perfil
programatico de un curso de capacitacion para los
maestros. Estos se exponen en el Capitulo 5, en la
‘reconstruccion del plano del ser.

. PROCESO PARA LA ELABORACION CONJUNTA
DE PLAN DE CAPACITACION

El proceso de elaboracion conjunta del plan de ca-
pacitacion se constituyo en dos etapas: identificacion

de los nucleos generadores de contenido y determi-
nacion de su petfil programatico.

3.1 Identificacién de los nucleos generadores

Con el objetivo de identificar las areas problemati-
cas en el trabajo del aula y los intereses de los docen-
tes, maestros e investigadores analizaron los perfiles
de aula ya elaborados. De esta manera determinaron
tematicas relevantes en forma de nucleos generado-
res de contenidos para el plan de capacitacién.

En el siguiente cuadro se presenta un ejemplo
de los nucleos generadores.

Cuadro N2 1

NUCLEQS GENERADORES DE CONTENIDO
SOBRE EL USO DEL ESPACIO

1. TOMA DE CONCIENCIA DEL USC DEL ESPACIO.

2. COMUNICACION Y ESPACIC.

3.  COMUNICACICN Y ESPACIO EN RELACION CON EL CONTENIDO,
ACTIVIDADES Y MATERIALES.

4.  ORGANIZACION DEL ESPACIO PARA AREAS ESPECIFICAS.

5.  ORGANIZACIGN DEL ESPACIO EN LAS CONDICIONES QUE SE VIVEN
EN LAS ESCUELAS URBAND-MARGINALES.

6. DESPLAZAMIENTO DEL MAESTRO EN EL AULA.

7.  DESPLAZAMIENTO DE LOS NHNOS EN EL AULA.
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3.2. Determinacién del perfil programatico para el

De la misma forma en que se construyeron los
curso de capacitacion de maestros

hicleos generadores del uso del espacio, se elabo-

raron los de tiempo, comportamientos y contenidos.
Respetando el listado de nicleos generadores,

identificados por los maestros como necesidades por
abordar en su capacitacion, se elaboré el diseno que
aparece en el Cuadro N° 2.

dades y conteni-
dos del aula que
requieren distribu-
ciones espaciaies
particulares?

c¢idn con el espacio.

- Arreglos de espacio

para periodos de dis-
cusion, de trabajo en
aquipo, de narracion,
de exprecion corpo-
ral, de lectura, etc.

= Cuadro N 22
PERFIL PROGRAMATICO DEL CURSO DE CAPACITACION DE MAESTRO
Pregunta Subpréguntas Tematica o Contenido Tratamiento Tiempo Responsable Bibliografia
Generadora ' Metodolégica
1. Toma de conciencia

;Cudles son las 1., Cuafes activida- del uso del espacio. 1. Traer especialistas en co-  Una Sesidn  Investigadora busca
formas adecuadas des se deben rea- IMUMICACION y 8Spacic que especialista en co-
de organizar el lizar para que el promuevan ia foma de municacién y espa-
espacio en el aula docente~ - tome g?gﬂf:;fo%?geellojs‘;ag; cio
para una comuni- conciencia sobre diElémicas simutaciones
cacion eficlente que el uso del espacio y vivencias con espacio
favorezeca el proce- en ef aula? ’
so de ensefianza EOERRERI
aprendizaje?

2, ;Cudles son las 2. Las actividades de 2 Andlisis de Ja realidad de Tres Especialista de dife-

diterentes activi- aprendizaje en rela- fa condicion espacial del sesiones  rentes materias.

aula.

2.1Andlisis de mapas de
clase para lograr una
distribucion real del au-

la Equipo de investiga-

doras.
2.2 Analisis de video -cintas
y mapas para distinguir
patrones de distribucion.

46




Como se puede observar en el Cuadro N2 2,
del area problematica o del nucleo generador se
desprende la pregunia generadora, de caracter
general. Esta se concreta en las subpreguntas,
las cuales conducen a la identificacion de una te-
~matica, a la planificacion de procedimientos para
-estudiarla, y de recursos y responsables con los
“cuales se ejecutara la capacitacion.

El Diagrama N° 2 presenta una muestra de cé-
:mo se desglosd el proceso de construccién curri-
cular citado.

Diagrama N¢ 2

NUCLEOS GENERADORES Y PERFIL
PROGRAMATICO

Perfil de aula de los maestros

Nicleos generadores

Espacio Tiempo Contenido

|

Y

Perfil programatico de la capacitacion

o [

Preguntas  Tematica Procedimientos Tiempo Recursos Responsable
Generadoras

Comportamiento
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4. EL PROCESO DE CAPACITACION

Una vez elaborado el petfil del curso que se tra-
bajo de manera paricipativa con los maestros y
maestras, se tomé como base para la programacion
diaria de las sesiones de trabajo, con un planea-
miento mas detallado sobre: participantes, especia-
listas, tematicas, tiempo para el desarrollo de cada
tematica, dindmicas de participacion de los sujetos
involucrados, equilibrio entre teoria y practica, etc.

E! curso se llevd a cabo en el periodo de vaca-
ciones escolares, lo cual indica niveles de motiva-
cion muy altos en los maestros participantes, quie-
nes sacrificaron su tiempo de descanso, a cambio
de nada, por lo menos en términos econdmicos o de
reconocimiento oficial.

En el curso participaron:

- los 5 maestros involucrados en el proyecto

- 15 maestros de 6 escuelas urbano-marginales de
San José

- 14 especialistas de diversas areas del conoci-
miento

- las 4 investigadoras del proyecto

- 2investigadoras de apoyo, ambas maestras de

aulas escolares

3 asistentes de observacion del proyecto

Se escogid a especialistas que mostraran algu-
na afinidad con el enfoque etnografico. Asi, se pre-
tendia que el curso no resultara en un menu de re-
cetas para aplicar en la clase, sino en un abanico
de interrogantes sobre el quehacer de ia escuela y
una actitud inquisidora sobre las posibilidades de
cambiar los petfiles, sin perder la perspectiva de
realidad de cada contexto.

Para esto, se negocié con los especialistas el
uso de metodologias participativas que condujeran
a la reflexion del maestro sobre su propio quehacer
y que le permitieran elaborar estrategias, para la
ensenanza-aprendizaje, propiciadoras de un traba-
jo reflexivo, creativo y adecuado a las condiciones
de la clase.

Como ya se vio, los contenidos del curso se
agruparon en las cuatro areas que tenian que ver
con el foco de la investigacién.

Aunque esas areas tuvieron espacios y tiem-
pos especificos en el programa de curso, se tratd
de desarrollar una visién integradora del conjunto.

Ademas de que los nucleos tematicos fueron
variados, se abordarcn con tratamientos plurales.
El cuadro N° 3 muestra algunas estrategias usadas
en el curso.




Cuadro N23

THATAMIENTOS MEDIANTE LOS CUALES SE

" “ABORDO EL USO DEL TIEMPO, USO DEL

B ESPACIO, TRATAMIENTO DE LOS

CONTENIDOS Y TRATAMIENTO DE LOS
COMPORTAMIENTOS

[TACtividades de foma de conciencia sobre un adecuado fratamiento a ca-
da uno de esos aspectos.

“|“Analisis de la realidad de las aulas estudiadas en cada unc de esos as-
| pectos mediante la discusion sobre video cintas, registros de observa-
..€ién, mapas, ete.

Foros de discusion sobre Iec%u;as pehcuias €asos.

i[. Confrontacion de la realidad, las teorias y nuevas perspect;vas con ei
- aporte de especialistas.

1" Mesas redondas, entrewsias colectlvas trabajo en grupos, |ntercamb;o
'+ de experiencias.

. Talleres para la confeccion de planes, estrategias y maleriales.

.| Exposiciones de libros.

_Jornadas diarias de evaluacion en los que se tomd en cuenta; cumpli-

“|“miénito del objetivo, dela tarea v la participacién.

Una caractetizacion de este curso se puede re-
sumir en los siguientes indicadores: interdisciplina-
rio, participativo, fusionador de la teoria y la practi-
ca, promotor del cuestionamiento y favorecedor de
la evaluacion y autoevaluacion constante.

Como consecuencia del plan de capacitacién, se
obtuvieron cambios que, fundamentalmente, apun-
tan a la actitud para asumir el quehacer escolar,
Asi, se reconocié, en muchos de los maestros invo-
fucrados, sus condiciones de lideres dentro de Ia
escuela. Se generd una toma de conciencia sobre
la realidad de cada aula y la necesidad de cambio.
Todo esto se asume con una actitud cuestionadora
y un compromiso concreto.

Como producto del plan de capacitacion, los
maestros disefiaron planes de accién para el me-
joramiento de su labor en el aula y para el apoyo
mutuo entre los compaferos participantes en el
programa.

Después del curso de capacitacién, las investi-
gadoras volvieron al aula y construyeron, junto con
los maestros, los perfiles de cambio y un modelo de
capacitacion para el mejoramiento del manejo de
aula y, por ende, del aprendizaje de los nifios desde
una perspectiva critica y creadora.
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5. EL PROCESO DE OBSERVACION DE LOS CAM-
BIOS EN EL AULA

;,Como generar el cambio educativo?, ¢qué limi-
taciones se encuentran en el proceso? y ¢;qué facto-
res lo favorecen?, son algunas de las interrogantes
que inquietan en la actualidad a muchos de los pai-
ses latinoamericanos, interesados con mayor énfasis
en el mejoramiento cualitativo de sus sistemas edu-
cativos a partir de los anos 80y 90 (Montero 1992).

Es casi un lugar comun entre aquellos compro-
metidos con este mejoramiento, pensar que en la
capacitacion del docente esta la llave necesaria pa-
ra impulsar el cambio en el servicio educativo que
se ofrece. " B

A pesar de la aprobacion que tal idea merece,
existen obstaculos de diferente orden que interfie-
ren en su puesta en practica. Algunos de estos obs-
taculos estan relacionados con la concepcion y di-
sefio de las propuestas de perfeccionamiento do-
cente. Otros tienen que ver con las dinamicas de
ejecucidén y con el seguimiento que se le da a {as ac-
ciones emprendidas en estos campos.

5.1 Nueva observacién del trabajo de aula

Este proceso tuvo como producto la construccion
de los petfiles de cambio y la identificacion de los
elementos que favorecieron o limitaron el cambio.

Esta fase no se constituyd simplemente en una
etapa de verificacion del impacto de la capacitacion
impartida sino mas bien en una etapa de activo tra-
bajo conjunto entre maestros e investigadores.

Tres componentes contituyen el trabajo en esta
etapa:

- Nueva observacién del trabajo en clase.

- lLainterpretacién conjunta de la realidad obser-
vada.

- Los talleres de capacitacion.

5.1.1 Construccion de los perfiles del cambio

Durante el nuevo periodo de investigacion se lle-
varon a cabo observaciones periddicas del trabajo
de aula, con los mismos procedimientos de observa-
cion y de interpretacion inmediata de lo observado,




idad de la clase.

i El objetivo de esta nueva observacion fue esta-
lecer los cambios que se pudieran constatar entre
as condiciones, procesos e interacciones que el au-
'Ia_ ofrecia antes y después de la capacitacién brin-
‘dada a los docentes (perfiles de cambio). Es deair,
‘se trataba de evaluar el impacto del plan de capaci-
taci6n impartido.

: Perfil de cambio de las aulas estudiadas

continuacion se presentan caracteristicas en
las cuales se han observado cambios en las aulas
‘estudiadas. También se anotan elementos en los
‘que se han manifestado limitaciones en el cambio.
l.a caracterizacion del cambio se organiza segun
s aspectos focalizados en la investigacion, a sa-
‘ber, uso del espacio, uso del tiempo, tratamiento de
‘los contenidos y tratamiento de los comportamien-
tos,

. Seresume en estos perfiles el sentido general de
os__c_iambios, en uno de los maestros participantes y

utilizados en la fase inicial de acercamiento a la rea- .

en sus respectivas aulas las modificaciones son
mas evidentes, otras son mas limitadas.

Cambios en cuanto al uso del espacio

1. Mayor creatividad en el uso del espacio. Se
procura una organizacién del espacio a partir
de la consideracion de las caracteristicas de los
ninos, del proceso didactico y de las condicio-
nes fisicas del salon de clases.

2. Distribucion de los pupitres de acuerdo con ob-
jetivos de aprendizaje.

3. Flexibilidad para el desplazamiento de nifios y
maestros.

4. Aparecen desplazamientos de los maestros por
el aula guiados por propédsitos definidos de su-
pervision y retroalimentacion a los ninos.

5. Movilidad de los nifnos con propédsite de trabajo
en el aula y sin causar interferencias espacia-
les, estas se reducen.

6. Uso del espacio que favorece la incorporacion

. de los ninos a los diferentes eventos de la clase.

7. Intentos por establecer espacios para la lectura y

el trabajo independiente o rincén del tiempo libre.
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8 Preocupacion por un ambiente agradable, lim-
pio y ordenado de la sala de clase, por una apa-
riencia mas estética.

9. Frecuente empleo del espacio fuera del aula
como escenario para diferentes actividades con
propositos definidos: actividades deportivas,
trabajo en grupos de lectura, excursiones.

Cambios en cuanto al uso del tiempo

En este aspecto fueron un poco mas limitados
los cambios; sin embargo, se-observo lo siguiente:

1. Se establecen tiempos determinados para el
desarrollo de algunas actividades.:

2. Hay mejoramiento en la calidad de los trabajos
asignados con la intencion de reducir la subuti-
lizacion del tiempo.

3. Existe mayor variedad de actividades en un
mismo bloque, lo cual le da un ritmo agil y me-
nos lento a la leccion.

4. Se observan intentos de control del tlempo pa-
ra la realizacion de los trabajos.

5. El control del tiempo comienza a ser comparti-
do con los nifios.

Aparecen algunos trabajos opcionales para ser
realizados por aquellos nifios gue finalizan las ta-
reas asignadas. Esto como una forma para redu-
cir el tiempo subutilizado.

Cambios en cuanto al tratamiento del contenido
académico

Se explicitan los objetivos de aprendizaje para
fos nifios.

Se indica el trabajo por realizar para todo el pe-
riodo diario.

Se procura favorecer los procedimientos induc-
tivos.

Se incorpora el juego en el aprendizaje del
contenido.

Los nifios tienen acceso a otros materiales no tra-

~ dicionales: pizarritas pequefias, hojas mimeogra-

ﬁadas_ con lecturas y ejercicios de comprobacion,
libros diversos, revistas, juegos.

- Se muestra preocupacion por fomentar un pen-

samiento reflexivo en los nifios, cambios en el
tipo de preguntas, propuestas de actividades
mas creativas. Hay preocupacién con respecto
a posibilidades de un acercamiento diferente al




contenido que conduzca al nifo a niveles com-
prensivos y reflexivos,

Se preparan estrategias para que los nifios re-
visen su trabajo, analicen en qué se equivoca-
ron, comprendan el error y busquen ia solucion.
Se establecen trabajos opcionales que se incor-
poran al proceso de ensenanza-aprendizaje.

.. Se incrementa la interaccion entre nifios con fi-
.. halidades de aprendizaje. Aparece el trabajo
cooperativo.

Cambios en cuanto a los comportamientos de
‘maestros y nifos

Hay interaccion mas frecuente entre los nifios y
_nifias.

Se observa seguimiento y aplicacién a las nor-
“'mas de disciplina.

Se empieza a percibir un clima de entusiasmo y
de gozo en el frabajo en clase.

Mayor participacion de los nifios en la clase
Hay mayor interaccion entre el maestro y 10s
ninos y nifas.

Se involucra a padres de familia en la labor
educativa.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Se observa un clima de tranquilidad en la clase.
Los ninos aceptan mejor las intervenciones del
maestro: llamadas de atencién, sugerencias
para el trabajo.

Se muesira mas conciencia y criticidad en el
maestro en relacién con la atencidn que requie-
re la condicion urbano-marginal de los nifios.
Es evidente la preccupacion del maestro por me-
jorar su relacién con los ninos, la comunicacién
con los alumnos es mas eficiente y cercana.

Se muestra mayor apertura para atender situa-
ciones personales del nifio, durante el desarro-
flo de la leccién.

Se favorecen condiciones de liderazgo en algu-
nos alumnos.

Se percibe preocupacion por la innovacioén; pe-
ro con conciencia critica: ¢ Cuales elementos de
cambio se adaptan al contexto de mi aula?

Se desarrolia la preocupacion por compartir con
otros los logros del proyecto.

Se promueve el uso de destrezas para el traba-
jo cooperativo entre nifos.

Se da retroalimentacion mas adecuada al nifio:
mas especifica, con explicaciones sobre as-
pectos por mejorar, con estimulo positivo para
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17.
18.

19,

20.

el fomento de conductas deseables, con reganos
dirigidos hacia las faltas y no hacia los ninos.

Se reduce el lenguaje de control.

Se percibe un mejoramiento de las expectativas
del maestro con respecto al nifio.

Se fomenta la autonomia e independencia del
nifo.

Hay un mejor manejo de las conductas de cier-
tos ninos dificiles: el maestro mantiene su au-
tocontrol, logra detener la conducta indeseable,
sanciona en forma mds oportuna y adecuada.

5.1.2 Limitaciones en el proceso de cambio

Se descubrieron las siguientes limitaciones en el

proceso de cambio:
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El cambio dentro del aula es lento

Aun cuando las propuestas de cambio se ha-
yan asimilado en el nivel conceptual y en algu-
nos casos también en el vivencial, por medio
de la capacitacion que se dio a los maestros, el
cambio no se produce con facilidad. Del proce-
so de comprensién del sentido del cambio y de
la determinacién para realizarlo, a la puesta en

practica de este en el aula, existe un buen trecho
por caminar. Si esta lentitud del proceso no se co-
noce, no se puede enfrentar constructivamente y
puede convertirse en un obstaculo que desmoti-
va al maestro.

Dentro de este marco de referencia general, el
cambio se produjo con énfasis distintos en los di-
ferentes maestros del estudio. Las caracteristi-
cas personales de cada uno de ellos, su apertura
y actitud frente al cambio, las destrezas posei-
das en el manejo de las interacciones del aula
y el nivel de compromiso adquirido con la labor
docente, fueron algunos de los elementos que
influyeron para hacer una diferencia entre ellos
y para explicar la fentitud del proceso.

Se generan crisis o conflictos internos en
los maestros ‘

La existencia de un conflicto interior se manifes-
té en los docentes participantes. ?

Autocuestionamiento, inseguridad, insatisfac-
cién por la magnitud de los cambios logrados,
acompanaron el proceso. '

En algunas etapas del trabajo, un examen su-
perficial de la actuacion del maestro, podria
haber llevado al error de creer que se:estaba




endo un estancamiento en el cambio.

argo, observaciones mas profundas y
revistas con los maestros nos llevaron a en-
ue ese aparente estancamiento es par-
ricial de un proceso de transformacion, en
el maestro debe desechar los esquemas
tacion y de trabajo poseidos, sin tener to-
, |a fluidez necesaria para sustituir tales es-

planificacion en conjunto, exigida para todos
maestros que imparten lecciones en el mis-
livel (grados paralelos), se constituyo en
na fuerte fimitacion para el cambio.

ste hecho aumento —con limitaciones de indo-
préactica— el conflicto interior vivido por los do-
ntes participantes y dificultd el proceso de in-
acion. Podria afirmarse también, que ex-
i6 el conflicto interno, intra-aula vivido por
docentes participantes al ambito externo,
extra-aula.

sistema de evaluacion un tanto rigido y la
boracién de las pruebas escritas en forma

conjunta en los grados paralelos produjo iguales
efectos a los ya apuntados en parrafos anteriores.

5.1.3 Factores que favorecen el cambio

Durante esta etapa algunos factores del proceso
fueron importantes para promover el cambio que se
pretendia impulsar:

- El trabajo de seguimiento posterior a la ca-

pacitacién

* Este trabajo estuvo constituido por dos elemen-
tos: la nueva observacién en el aula unida al pro-
ceso de interpretacion conjunta de la realidad ob-
servada, sobre la cual se detalla en apartado pos-
terior y los nuevos talleres de capacitacion que se
llevaron a cabo de marzo a diciembre del afio 91,
los cuales se describen mas adelante.
Estos dos elementos permitieron darle continui-
dad a la capacitacién brindada en febrero de
1990, y alimentaron el proceso de cambio educa-
tivo que se gestaba en el aula.
Dada la lentitud del proceso del cambio, ya sefia-
lada, este seguimiento posterior a la capacitacion

~ fue fundamental para promover los logros.
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- El apoyo mutuo entre los maestros
Varias estrategias de apoyo mutuo entre los do-
centes participantes se pusieron en practica du-
rante el periodo de la intervencion..
Entre ellas destacan las reuniones de pequenos
grupos con finalidades diversas: planificacion de
lecciones, elaboracién de materiales didéacticos e
intercambio de experiencias. Al respecto una
maestra afimo: “El poder compartir con otros
maestros situaciones similares a las que yo esta-
ba enfrentando, fue importante para que mi ani-
mo no decayera, al ver que las angustias duran-
te el proceso de cambio, no eran solo mias”.
La organizacion de grupos de observacion mutua
“un maestro observando a otro maestro” fue una
estrategia calificada por los docentes participan-
tes como “muy valiosa”.

5.2 La interpretacién conjunta de la realidad
observada ' :

Los procedimientos que permitieron realizar la in-
terpretacion conjunta de la realidad observada en esta
etapa, se generaron a partir de ideas e interacciones
entre los maestros participantes vy las investigadoras.
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Conviene destacar este hecho, porque se cons-
tituyd en evidencia de que se estaban produciendo
cambios en las actitudes de los docentes, los cua-
les los convirtieron en protagonistas mas cuestiona-
dores y activos del proceso investigativo, es decir,
en reales coparticipes de este proceso.

Esta construccion conjunta de los procedimieh-
tos es, a la vez, “camino” y “producto” del desarrolio
de la investigacion.,

Dos procesos se llevaron a cabo para interpretar
y construir significados a partir de la realidad obser-
vada: : :

- La retroalimentacién inmediata.
- Los talleres mensuales de andlisis conjunto de lo
observado en el aula durante un mes.’

5.2.1 La retroalimentacion inmediata

A solicitud de los maestros, luego de cada obser-
vacion, se llevé a cabo un analisis breve e inmedia-
to sobre puntos relevantes de la observacion del
dia.

La principal estrategia utilizada en estos mo-
mentos fue una especie de entrevista, en la cual los




investigadores asumieron €l papel de facilitadores,
para que el maestro lograra analizar la conduccién de
su clase y las interacciones que se dieron en elia, a
la luz de algunos de los aspectos centrales de este
estudio: uso del espacio, del tiempo, tratamiento del
contenido académico y comportamientos. |

De manera que este proceso de retroalimenta-
cién, no fue un analisis que los investigadores com-
partieron con el maestro, minutos después de ob-
servarlo, sino mas bien un proceso de re-construc-
cion, por parte del docente, de la experiencia vivida
en su clase y una busqueda de significado en la pro-
pia actuacion, todo elio facilitado por la observacién
y la interaccion con el investigador.

5.2.2 Talleres mensuales de analisis conjunto de lo
observado ' '

Como complemento de la retroalimentacion inme-
diata, en la cual la posibilidad de analisis e interpreta-
cion de lo observado estuvo muy limitada por las cir-
cunstancias y el tiempo, se acordé llevar a cabo ta-
lleres mensuales con ese objetivo. Tales talleres se
realizaron en la Universidad y se trabajé en subgru-
pos: dos investigadores con cada maestro.

Varias estrategias se desarrollaron para poner
en practica en estos talleres (véase como ejemplo,
en el anexo N° 1 dos guias de trabajo para dos de
los talleres realizados) y hacer mas eficiente y par-
ticipativa la retroalimentacién que en ellos se esta-
blecio.

Para reforzar los vinculos docente-investigador y
aumentar la cantidad de registros de observacion
que alimentaron cada taller, se hicieron ajustes en el
proceso de observacion: parejas de investigadores
observaron en forma mas intensa a dos maestros
durante un mes. Al cabo de ese lapso de tiempo,
esa pareja de investigadores trabajé en un taller con
cada uno de los maestros observados. Posterior-
mente, la pareja de investigadores rotg, realizando
el mismo proceso con otros dos maestros.,

De esos talleres se obtuvieron acuerdos sobre
propésitos de cambio para el maestro y elementos
por observar para el investigador. De manera que
cada taller realizado determind y orienté el periodo
investigativo siguiente, para todos los participantes.

El diagrama que se presenta seguidamente ilus-
tra y sintetiza este proceso.




Diagrama N2 3

EL PROCESO DE INTERPRETACION
CONJUNTA DE LA REALIDAD OBSERVADA
(FASE DE INTERVENCION 1990)

e -l i
Obhservacién en el aula

| e |

Talleres mensuales de anali-
sis conjunto de lo observado

Y

Sintesis o acuerdos sobre

Refroalimentacion in-
mediata

propdsites de cambio para el
maestro y elementos por ob-
servar para el investigador.

Conviene destacar que el anadlisis conjunto
(maestros-investigadores) de registros de observa-
cion fue una de las estrategias que dio mejores re-
sultados en estos talleres de retroalimentacion.

Permitié realizar la “triangulacién” utilizada en el
enfoque microetnografico. En este caso se establecid
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una confrontacion entre lo que el maestro creia que
hacia en el aula o sentia que lograba mejorar, lo
cual indicaba el registro de observacion y lo que
concluian en conjunto maestro e investigadores so-
bre la realidad sucedida.

De acuerdo con la opinion de los docentes, es-
te proceso les ayudé realmente a verse a s{ mismos
y a construir el cambio por medio de la comprensién
de los procesos que se daban en sus aulas.

5.3 Los talleres de capacitacién

Se llevaron a cabo nueve talleres de capacita-
cién con los docentes participantes en el estudio y
un Seminario-Taller dirigido a formadores de docen-
tes de todas las universidades del pais.

Los talleres de capacitacion de docentes cum-
plieron con las siguientes funciones:

- Constituyeron un seguimiento y profundizacion
del curso de capacitacién brindado en febrero
de 1990.

- Dieron respuesta a las demandas y solicitudes
de los maestros.



gu_s:_caron' la satisfaccién de necesidades detec-
as-en las observaciones del aula.
—“yeron elemento promotor del cambio educativo.

nt'a_'_d del proceso investigativo permitieron el
rollo'y la ejecucién de estrategias participati-
& capacitacion de docentes, que serian ali-
‘importante del disefio de moédulos de capaci-
__dé maestros, producto final de este proyecto.
acortar la brecha entre la teoria y la préctica
tor fundamental que inspird los talleres para
stros participantes. Se traté siempre de proveer
' ancias y vivencias, que el maestro pudiera in-
zar, para aplicar luego en la labor con los ni-
“en vez de exposiciones y discursos que no se
i incorporar en la practica -docente. De esta
‘el tipo de trabajo que se propicié en los talle-
fe-.capacitacion sirvié de modelo y funcioné co-
elemento formativo fundamental en la capacita-
el maestro.

)n informe integral de los talleres con docentes
pantes puede consultarse en el anexo No. 2

Seminario para formadores de docentes

El deseo por promover el cambio en la escuela
trascendié el ambito del aula escolar para liegar al
aula universitaria y a la formacion de docentes.

La estrategia seleccionada, para este acerca-
miento fue la organizacion de un seminario-taller
para formadores de docentes de todas las universi-
dades estatales del pais.

Los objetivos de este seminario fueron:

1. Establecer una relacion entre el proceso de in-
vestigacion educativa en el aula y la docencia
universitaria en la formacion de maestros de | y
Il ciclos.

2. Compartir resultados de investigacion sobre la
realidad del aula costarricense en una zona ur-
bano-marginal.

3. Brindar oportunidades a los participantes para
confrontar estos resultados con su propio queha-
cer en la formacion de docentes.

4. Propiciar la reflexion sobre los procesos que se
favorecen o dificultan en el aula universitaria,
atendida por los participantes en el seminario.

59



5. Elaborar propuestas gue orienten un proceso
de revision de la formacién que se brinda a los
docentes en las universidades del pais.

Logros del seminario

En este seminario-taller fue de gran importancia
el tipo de integracion lograda por los participantes,
principalmente porque se rompié el aislamiento de
los nucleos institucionales que se viven entre unas
y otras universidades.

El compartir resultados de la investigacion sobre
la realidad del aula costarricense permitic a los par-
ticipantes confrontar estos resultados con su propio
quehacer en la formacién de docentes.

La integracion de algunos maestros participan-
tes en el estudio y su testimonio en una de las se-
siones del seminario, causd gran impacto entre los
participantes. Dicho testimonio demostré que es po-
sible una relacion de respeto y consideracién, entre
docentes y formadores de docentes, tanto dentro
del aula universitaria, como en la investigacion en el
aula escolar. -

Todo ello permitid la toma de conciencia acer-
ca de la relevancia que tienen los resultados de la
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investigacion en el aula, para la revision de los pro-
gramas de formacién de maestros y para el desarro-
llo de la labor en el aula universitaria.

6. EL PROCESO DE ELABORAFIC)N DELOS
MODULOS DE CAPACITACION PARA DOCENTES

En este apartado se explicita la dificil tarea de
traducir en materiales de capacitacion para maes-
tros todo un proceso de investigacion microetnogra-
fica en el aula.

Para lograr ese objetivo, todas las experiencias
de capacitacion y de trabajo participativo con los
maestros se integraron en la elaboracion de cuatro
moédulos de capacitacion que tienen como tema ca-
da uno de los focos centrales del estudio: uso del
espacio, uso del tiempo, comportamientos y trata-
miento del contenido académico. Estos médulos se
constituyen en libros producidos como parte de una
serie que se denomina: conocimiento, participacion
y cambio en el aula.

Esta denominacion evidencia un afan de reflejar,
en el nombre, el marco conceptual en el cual se
sustenta la formacion del maestro: a partir del co-
nocimiento de la realidad que se vive en la escuela,




struye, participativamente, este conocimiento
borar, desde ahi, las propuestas de cambio.

finicion del tratamiento metodolégico de
s moédulos

acuerdo con el marco conceptual definido
rmacién del maestro y con la intencién de
tar el proceso vivido por la investigacion, se
el tratamiento metodolégico de los médulos,
ueda constituido por los siguientes proce-
nfi‘entamierzto con la realidad, autocuestiona-
'y busqueda de soluciones.

Enfrentamiento con la realidad

0s modulos, el enfrentamiento con la reali-
eva a cabo mediante diferentes estrategias:

e Utiliza la presentacion de casos generados
_partir de la observacién de la cotidianidad
el-aula. En ellos se ofrece la posibilidad de
lentificar una serie de problemas representati-
s de los procesos de la clase.

- Se analizan muestras del planeamiento curricu-
lar de docentes con el mismo objetivo y con la
intencion de captar lo que el maestro declara
conscientemente que hara, lo cual representa
un angulo de la realidad.

- Se presentan resultados de investigaciones en
la escuela.

-~ Se plantean propuestas para la observacién de
aulas de otros colegas.

6.1.2 Autocuestionamiento por parte del maestro

L.as oportunidades para que el maestro se auto-
cuestione se presentan en:

- El andlisis de los problemas derivados en los
casos de aula. Una serie de preguntas plantea-
das al usuaric del médulo lo guian en este pro-
ceso y lo involucran de manera directa y perso-
nal en el conocimiento de la realidad escolar,
que quizas, por cercana, no se objetlva para
analizarla profundamente.

- Ei examen del planeamiento curricular de otros
colegas, con preguntas que lo guian en esa labor.

- El analisis de las observaciones de lecciones.
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- El proceso investigativo y autoanalisis que se le
sugiere llevar a cabo en su propia aula.

6.1.3 La busqueda de soluciones

E! planteamiento de propuestas de mejoramien-
to y de diferentes opciones de cambio para encon-
trar solucién a los problemas descubiertos en el en-
frentamiento con la realidad se lleva a cabo median-
te un proceso de. reflexion individual y también par-
ticipativo. Se le presentan al usuario del modulo
multiples excitativas para que comparta la informa-
cion relevante y las propuestas de soluciones con
sus companeros de institucion.

La busqueda de soluciones apela a la toma de
conciencia de la realidad, a la creatividad del maes-
tro y al trabajo compartido. Este proceso permite
que el maestro recupere poder de decision sobre su
propio quehacer, lo cual posiblemente incrementa
su responsabilidad y compromisos por la tarea de
ensefanza que desempena.

6.1.4. El proceso participativo

Se traduce en multiples excitativas para que el
maestro comparta la informacién relevante y las
propuestas de soluciones con sus compafieros de

institucién.

6.2 La autoevaluacion en estos modulos

La necesidad de favorecer el autoaprendizaje
del maestro y de completar el proceso didactico que
los madulos propician orientd la elaboracion de un
capitulo de autoevaluacion.

Este tiene como objeto que el usuario del modu-
lo pueda constatar, en alguna medida, el nivel de lo-
gro en cuanto a conocimientos adquiridos.

Para ser congruentes con el planteamiento me-
todolégico de los moédulos, las preguntas que se
presentan buscan respuestas abiertas, creativas y
analiticas. De igual manera, el solucionario no ofre-
ce “respuestas unicas”, sino que refiere al usuario
del médulo a las diferentes paginas y apartados del
libro en las cuales podria encontrar ideas para cons-
truir una contestacién.




La socializacion y el aprendizaje en estos
moédulos

>omo ya se anotd, cada uno de los médulos ana-
za un aspecto particular del manejo de la clase. Es-
aspectos encuentran un marco global que los
‘en propositos de mejoramiento de los procesos
sefanza-aprendizaje y socializacion en el aula.
| respecto, se considera que el aprendizaje tie-
contenido cognoscitivo y formativo. Los maes-
influyen en el aprendizaje de los alumnos tanto
iante las relaciones que establecen, el uso que
-del tiempo y del espacio, como por la infor-
n que ofrecen.

n este sentido, la sacializacién es parte del pro-
de ensefanza aprendizaje que se vive en el
a. Por su medio se establecen patrones, normas
alores para la interaccion social. En la formacion
- individuo estos aprendizajes son fundamentales
2scuela tiene, al respecto, un alto grado de res-
nsabilidad.

En ese proceso de aprendizaje el nifio construye
imientos por medio de interacciones con los
estros, con los nifios y con los recursos, en las cua-
scucha, explora, experimenta, descubre, recons-
ye. Se concibe, entonces, el aprendizaje como un
ceso productivo, en términos de la adquisicién de

conocimientos por parte del niflo y no como un pro-
ceso reproductivo que repite férmulas, datos, he-
chos y fechas.

6.4 Organizacion de los modulos en unidades

Los criterios que fundamentaron la organizacion
de los mddulos en unidades se derivan de las si-
guientes razones:

- Reproducir en este material escrito el proceso
investigativo del cual se genera.

- Concretar el planteamiento metodolégico que
se definid en términos de enfrentar al maestro
con la realidad, provocar su autocuestiona-
miento y promover la elaboracidn de alternati-
vas de solucion.

- Organizar el proceso formativo al cual se desea
someter al maestro de manera gradual, de lo
cercano a lo lejano, de lo simple a lo complejo,
de lo concreto a lo abstracto.

Se explicita seguidamente la forma como se
plasman esos criterios en las diferentes unidades,
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para lo cual se utiliza como ejemplo el modulo de
tiempo, ya que los otros siguen el mismo esquema
organizativo y presentan unidades que reproducen
titulos similares.

Unidad No.1
Uso del tiempo en situaciones cotidianas

Se estructura esta unidad bajo la idea de que el
docente antes que maestro es una persona. Se pre-
tende enfrentarlo como tal al uso del tiempo, me-
diante casos a partir de los cuales reflexione y tome
conciencia de la existencia y uso de este elemento
en la vida cotidiana. |

Unidad No.2 -
Experiencias escolares en relacion con el tiempo

Con esta unidad se trata de acercar al docente a
su realidad mds concreta y cercana: el aula. Por
medio de casos elaborados a partir de registros de
observaciones de clases y de entrevistas a los
maestros, se analiza la realidad del aula en cuanto
al uso que se hace del tiempo en ella.
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Unidad No.3
Consideracién del tiempo en el planeamiento
curricular

Continda esta unidad dando cumplimiento a la
intencién de enfrentar al maestro con la realidad.
Se pasa del andlisis directo de la realidad escolar
en cuanto al uso del tiempo propuesta en los casos
de aula de la unidad precedente, al andlisis del mis-
mo elemento en un testimonio documental constitui-
do por el planeamiento del maestro, elemento siem-
pre cercano al docente, pero de indole mas abstrac-
to. La busqueda del autocuestionamiento y de la
elaboracion de soluciones son evidentes en las ac-
tividades que se proponen al docente.

Unidad No.4
Resultados de investigacién en cuanto al uso del
tiempo en el aula

Amplia esta unidad el ambito de las experiencias
encaminadas a enfrentar al maestro con la realidad
y lo ponen en contacto con resultados de otras ex-
periencias de investigacion realizadas en el pais.




Unidad No.5
El maestro investiga sobre la utilizacion del
tiempo en las aulas escolares

- En esta unidad se le da al docente la oportuni-
dad de generar conocimiento por si mismo, con la
propuesta de que investigue en las aulas de sus co-
legas sobre el uso del tiempo en ellas.

Para llevar a cabo esta tarea se ofrecen guias
de observacion, elementos para organizar el anali-
sis y consideracion acerca de la conveniencia de la
realizacion de entrevistas y de un trabajo participa-
tivo de interpretacion de lo observado.

Unidad No.6 _
El maestro mira su propio quehacer en relacion
con el tiempo en el aula

- Todas las experiencias desarrolladas hasta este
momento han preparado al docente para enfrentar-
se ‘con la realidad de su propia aula por medio de
‘una labor de autoanalisis que ahora ya es capaz de
“realizar con mejor conocimiento y profundidad.

" De investigador de las aulas de sus colegas, el
“maestro es llevado en esta unidad a ser investiga-
-dor de su propia aula.

Unidad No.7
Un concepto de uso eficiente del tiempo

En esta unidad se presenta una sintesis de los
conocimientos tedricos y practicos que se han cons-
truido a través del desarrollo del médulo y de todo el
proceso investigativo que les dio origeh.

Las unidades anteriores representan “el plano
del ser”, esta unidad se ocupa del “plano del deber
ser’, cuyo conocimiento le permitira al docente,
construir y promover el mejoramiento del trabajo en
su propia aula.

Unidad No.8
Autoevaluacion de lo aprendido en este modulo

La necesidad de obtener evidencias de lo apren-
dido queda satisfecha con el trabajo que se propo-
ne en esta unidad.

Se completa con elia el proceso didactico desa-
rrollado a través de todo el médulo.

El uso de preguntas abiertas, que estimulan la
reflexion, el autocuestionamiento y la bisqueda de
soluciones, seguidas de un solucionario que no es
de respuestas tnicas, sino que refiere a los casos y
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paginas que pueden servir para confrontar las res-
puestas, es congruente con el planteamiento meto-
doldgico de estos médulos.

6.5 La validacion de los maoduios

En el proceso de produccion de los médulos, se
llevaron a cabo dos validaciones.

Una se refiere a la discusién y revision de lo ela-
borado por parte de las investigadoras entre sf y
con los maestros y maestras del estudio. Durante
este proceso se incorpord la participacion continua
de los docentes. Con su colaboracion, entre.otras
actividades, se definieron los tratamientos, se eva-
lud la pertinencia de la informacién y la claridad en
su comunicacion.

En la otra validacién se sometieron los médulos
al criterio de una muestra de maestros de escuelas
del pais.

Para este proceso se disefié un instrumento de
evaluacion de los modulos que consideraba los si-
guientes aspectos:

6.5.1 Claridad del texto

Consistié en examinar cuidadosamente la clari-
dad con que son presentados los asuntos, asi como
las preguntas, actividades que se plantean y conclu-
siones en términos de su comprension.

Evalla si las ideas son presentadas con la suficien-
te claridad de manera que resulten comprensibles.

6.5.2 Relacion entre componentes

Consistio en evaluar la secuencia (orden en que
presenta la informacion) y relacién entre los distin-
tos componentes de cada unidad, y entre las diver-
sas unidades del maédulo.

6.5.3 Relevancia para el trabajo del maestro

Un texto comprensible que tenga una secuencia
apropiada es necesario para asegurar la utilidad del
mdédulo, pero esto no es suficiente, el texto debe,
ademads, presentar informacién que sea util y rele-
vante para el trabajo del maestro.




Como interesaba examinar cada una de las uni-
dades del modulo, para valorar su pertinencia en
términos de su utilidad para el (la) maestro {(a) de
primaria y con el fin de facilitar la tarea, se presentd
una guia. El maestro anoto las observaciones y
respuestas en los espacios que ahi se planieaban.

Se solicito, para cada unidad, que indicaran:

- Sielpropésito de la unidad se explicitaba clara-
mente.

- Sl la secuencia —propdsito de la unidad, plan-
teamiento y analisis del caso— resultaba ade-
cuada.

- Sila secuencia —presentacién del caso, explici-
tacion de lo que se iba a analizar en el caso,
analisis y reflexion sobre el caso y conclusiones
sobre el caso— resultaba adecuada.

- Si la informacion que se presentaba en mapas,
graficos o ilustraciones resultaba clara y adecuada.

- Si consideraban que algunos aspectos debian
ser enfatizados, completados ¢ eliminados.

- Silas secuencias de los procesos de observa-
cidn eran claras para ayudar a mirar otras aulas
Y su propio quehacer.

- Siincluirian otras preguntas de la evaluacion o
eliminarian algunas.

Este proceso contribuyé a mejorar el material di-
rigido a los maestros.

7. PRIMERAS CONCLUSIONES SOBRE LA )
EXPERIENCIA DE ELLABORACION Y EJECUCION
DEL MODELO DE CAPACITACION PROPUESTO

Con esta experiencia participativa en la cons-
truccion del curriculo, a partir del dato cualitativo, los
maestros y maestras participantes se aproximaron
a la comprension de que el docente puede ser una
figura autonoma, pensante, con una practica rica en
conocimientos, lo cual le permite construir curriculo
adecuado a las caracteristicas de los nifios que
atiende y al contexto cultural en que viven.

El proceso de reflexion resultd particularmente
enriquecedor para los docentes y para las investiga-
doras, pues ofrecio a los maestros la posibilidad de
analisis de su propio quehacer de aula. Esta objeti-
vacion favorecio la critica y la autocritica y el pla-
neamiento de estrategias para mejorar la practica.
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Es asi como se les estimuld a ser investigadores de
su propia aula y a tomar conciencia de que pueden
ser protagonistas conscientes, auténomos y creati-
vos en sus labores de ensefanza.

De esta manera este diseno curricular como pro-
ceso de construccion conjunta entre investigadores
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y maestros, a partir del dato observado en el aula,
es un proceso participativo y laborioso, que resulta
recomendable para que el cambio en el aula se rea-
lice, puesto que es el maestro quien analiza y cons-
truye nuevos procesos que mejoran el aprendizaje
de los alumnos en la escuela.



Segunda Parte

HACIA UN MANEJO DE
AULA MAS CREATIVO,
DINAMICO Y PARTICIPATIVO

-




en Edus

Linidad

De acuerdo con los focos centrales de este estu-
dio: uso del tiempo, uso del espacio, comportamien-
tos y tratamiento del contenido académico, en esta
segunda parte se organizan, a partir de la caracteri-
zacién de ia realidad encontrada en las aulas en ca-
da uno de los aspectos, las propuestas de mejora-
miento que conducirdn hacia un manejo mas creati-
vo, dinamico y participativo de los procesos del aula.

Fue necesario reconstruir el “plano del ser”, esto
es, cOmo se viven estos elementos en la cotidiani-
dad del aula, tanto por maestros como por nifios,
para poder generar el “deber ser’, como sintesis de
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conocimientos tedricos y practicos que permitiran el
acceso a la tan pretendida accion eficiente.

Este “deber ser” se deriva del trabajo con los
maestros, -en la capacitacion y en la intervencion en
el aula.

Representa una perspectiva, un haciadénde se
va. No significa que ya se haya llegado alli. Es una

meta construida a partir de la experiencia de modi-
ficacion del aula.

Con el objeto de favorecer la comprension del
lector, se dedica un capitulo a cada uno de los ele-
mentos. En cada aspecto, la caracterizacion corres-
ponde al “plano del ser” y el concepto de uso efi-
ciente al “deber ser”.




Capitulo V

USO DEL ESPACIO EN EL AULA

1. CARACTERIZACION DEL USO DEL ESPACIO
EN EL AULA

1.1 La distribuciéon de pupitres en el aula no se
define en funcion del objetivo y la actividad
de aprendizaje

A veces la intencién de los maestros de modificar
la distribucidn de pupitres en el aula, esta justificada
por otros propdsitos.

En algunas oportunidades, los cambios de distri-
bucion de pupitres obedecen a un deseo de los maes-
tros de dar al aula un aspecto diferente; en otros, el
maestro adecua la distribucion de pupitres de mane-
ra que pueda controlar la disciplina de los nifios o pro-
veer de lugares especiales a ciertos alumnos.

73



1.2 La distribucion de pupitres es rigida

La organizacion de pupitres que se encuentra
con mas frecuencia son las hileras de mesas coloca-
das hacia adelante en filas individuales © en parejas.

En pocas ocasiones, se organiza a los ninos en
circulos, semicirculos o en grupos.

En la mayoria de los casos, esta organizacion
en grupo no obedece a los propositos de aprendi-
zaje de trabajo cooperativo.

1.3 La distribucién de pupitres favorece el
trato diferencial en la clase

Es frecuente encontrar un nifio sentado al lado
de una nifa. e

Subyace la nocion de que la interaccion hom-
bre-mujer en el aula es menor que entre los alum-
nos del mismo sexo y de esta manera se cree fa-
vorecer la buena disciplina de los nifios en la cla-
se. Los nifios repitientes se sientan en la parte de
atras del aula. En este lugar muchas veces que-
dan marginados espacialmente.

1.4 La zona de accion del maestro
se ubica al frente de la clase

En la mayoria de las situaciones del aula, el maes-
tro se ubica delante de la clase, cerca de la pizarra 'y
del escritorio. En el escritorio se centraliza la atencion
a estudiantes y la retroalimentacién sobre el trabajo
realizado por estos.

La permanencia del maestro en esta zona no le
permite observar que hay nifios que no participan
en las actividades propuestas y desde ahi tampoco
puede prestar a sus alumnos la ayuda gue requie-
ren ciertos trabajos.

1.5 Los desplazamientos del maestro por las
filas parecen ser casuales, no conllevan un
propdsito de apoyo al aprendizaje del nifio

En realidad, el maestro no es consciente de la
relacion entre sus desplazamientos y la comunica-
cion con el nific, no relaciona esos desplazamien-
tos con la posibilidad de incrementar la participa-
cion ni con un proceso de supervision bien organi-
zado.




Hay un énfasis en los desplazamientos de la
maestra por las filas del centro y ausencia de des-
plazamientos hacia la parte de atras del aula.

Ademas, la falta de desplazamientos del maes-
tro por el aula no le permiten a este darse cuenta de
la forma como interaccionan los nifos entre si.

1.6 La movilidad de los nifios en la clase no
se hegocia entre maestros y estudiantes

Es el maestro quien define el uso del espacio en
el aula.
~ Dicha movilidad, en ocasiones, afecta negativa-
mente el proceso de la leccion, pues el nifio deambu-
la por el aula sin ningun propésito relacionado con el
aprendizaje. Este hecho muchas veces es conse-
cuencia de la aplicacién, por parte del maestro, de
estrategias inadecuadas en el manejo de la leccion:
utilizacién del tiempo de aula para la calificacién de
examenes y falta de previsiones para facilitar el ac-
ceso del nifo a actividades complementarias del
proceso didactico que se efectia.

La concepcion errada sobre lo que es disciplina,
por parte del maestro, provoca que todo desplaza-
miento realizado por los estudiantes sin su consen-
timiento, sea mirado por €l como formas de indisci-
plina, como una interferencia.

1.7 Ausencia de areas para trabajos
especificos dentro del aula

La ausencia de areas especificas dentro del au-
la, hacia donde los estudiantes que finalizaron su la-
bor pudieran desplazarse para tener opciones a
otras actividades, contribuy6 a crear ese ambiente
tan interferido y al uso ineficiente del espacio.

1.8 En el planeamiento curricular el maestro
no incorpora el uso del espacio

Al examinar el planeamiento de los maestros no se
alude ni a la distribucion de pupitres, ni a la colocacién
de los materiales pertinentes para la leccion, asuntos
relativos al uso del espacio en el aula. No es posible,
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a partir de su lectura, determinar si-en su puesta en
practica se utilizan diferentes distribuciones, para
atender propositos variados de aprendizaje. Lo que si
es evidente es que, en el planeamiento, el espacio es
un gran ausente.

1.9 Las aulas ofrecen una apariencia
poco atractiva para el nino

En la mayoria de ellas no hay plantas ni otros
elementos que mejoren su aspecto estético, tampo-
co hay lugares especificos para la exposicion de tra-
bajos de los nifios, ni recursos materiales que esti-
mulen su interés y faciliten su aprendizaje.

1.10 No existe conciencia clara del
uso del espacio en el aula

No hay claridad acerca de las implicaciones que
tiene el uso del espacio para la comunicacion y para
el proceso didactico que se lleva a cabo en el aula.

2. CONSTRUCCION DE UN CONCEPTO DE USO
EFICIENTE DEL ESPACIO EN EL AULA

Un concepto de uso eficiente del espacio en el
aula es aquel que:

2.1 Toma en cuenta el espacio como elemento
participante en Ja comunicacidn que se
establece en el aula '

El proceso didactico es un proceso de comunica-
cién; este ocurre dentro de un contexto social dado y
dentro de un contexto espacial particular: el aula.

L.a plena conciencia de la importancia de este con-
texto espacial para el proceso comunicativo del aula
es fundamental para poder manejar, de acuerdo con
nuestros propésitos, algunos de los aspectos que for-
man parte de la “escena” en la cual se lleva a cabo el
acto comunicativo que constituye el proceso didactico.

Solo adquiriendo tal conciencia podremos pre-
guntarnos y definir en favor del aprendizaje cuestio-
nes como las siguientes:

- ¢Donde colocarmos o sentarnos en el aula?
- ;Cdémo ubicar a los patticipantes? ¢Quién de-
bera estar sentado con tal o cual nifio?




- ¢Cual sera la distribucién de los pupitres mas
conveniente para esta o aquella actividad?

- ¢ Qué tipo de interacciones pretendo propiciar y
como puedo servirme del espacio para poder
lograrlas?

- ¢Como me voy a desplazar dentro del aula?

- ¢(Coémo voy a manejar el movimiento de los ni-
nos en la clase?

- ¢Ddnde deben ser colocados los materiales y
recursos didacticos?

- ¢Cual es la importancia de la estética del aula y
como puedo yo manejar este elemento en favor
del aprendizaje?

En fin, como van a compartir los nifios entre si y
los nifios y yo (el maestro o maestra) en forma ar-
moniosa, ese espacio fisico del aula.

2.2 Es flexible, utiliza adecuadamente las
distribuciones de pupitres en relacién con
los objetivos, actividades de aprendizaje e
interacciones que se pretenden establecer

Es importante que el maestro cambie la distri-
bucion de pupitres, pues este cambio en si puede

generar interés en los nifios, se rompe la monotonia
y se establecen interacciones con diferentes nifos
del aula. Asi también, cuando el maestro tiene
alumnos que no se concentran en sus tareas y se
dedican a molestar a los demas, un cambio en la
ubicacion de pupitres para colocar a estos nifios
mas cerca del maestro puede ser beneficioso, para
que este les pueda dar la atencion que requieren.

Los criterios utilizados por los maestros para las
distribuciones de pupitres antes mencionadas, son
validos, pero no suficientes para un mejoramiento
del proceso ensehanza-aprendizaje. Con este pro-
pésito, el maestro, fundamentalmente, debe definir
la distribucion de pupitres y participantes en funcion
de los objetivos, de las actividades de aprendizaje y
de las interacciones que pretende propiciar.

Para ello el docente, desde el planeamiento del
proceso de ensenanza-aprendizaje necesita plan-
tear la pregunta: ;Qué tipo de distribucion de pupi-
tres requieren los estudiantes, de manera que pue-
dan participar en las diferentes actividades que se
llevaran a cabo para promover su aprendizaje?

Para contestar esta pregunta, debemos ubicar-
nos en aulas con diferentes distribuciones de pupi-
tres y reflexionar sobre su pertinencia en relacién
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con los objetivos de aprendizaje, en qué circunstan-
cias y para qué tipo de interacciones puede resultar
adecuada la distribucién lineal de pupitres o la de
semicirculo, circulo 0 grupos...

La distribucidn lineal de pupitres
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La distribucion lineal de pupitres en hileras regu-
lares, donde un estudiante se sienta detras del otro
mirando hacia la pizarra, puede resultar adecuada
para trabajos individuales diversos, en los cuales no
se requiere ningun tipo de interaccion de unos ninos
con otros. En la aplicacion de examenes se necesi-
tan estas condiciones de trabajo personal, y por lo
tanto es pertinente también esta distribucion.

En algunas clases expositivas o en fases de la lec-
cion en las que se hace uso de la pizarra como ele-
mento esencial para la comprension por parte del ni-
fo, podria definirse la formacion en hileras como una
de las indicadas para tal ocasion.

Conviene analizar qué tipo de educacion se propi-
cia con la distribucidn lineal de pupitres, si esta se
convierte casi en la tnica que se utiliza en el aula. Di-
cha distribucién posiblemente se adapta mejor a una
educacioén cuyo fin es la reproduccién de la informa-
cién, pues, en ella, la ubicacién de nifios dandose la
espalda unos a otros no tiene mayor importancia.

Los resuitados de la investigacion en el aula cos-
tarricense realizada por (Brenes, Campos, Garcia y
Rojas, 1987) indican que un tiempo considerable del
quehacer de aula, lo dedican los ninos al trabajo es-
crito: copiar texto de la pizarra o de los libros o bien
contestar cuestionarios. "




En un tipo de educacién bancaria, como esa, en
donde el nifio repite informacion, mediante la copia,
pareciera que la distribucion de pupitres en forma
lineal mas bien consolida el modelo vertical de
transmision de ia informacion y se hace evidente su
incongruencia con otros estilos de ensefianza y de
aprendizaje.

La distribucidn de pupitres en circulo
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La distribucion de pupitres en circulo resulta ade-
cuada para actividades de grupo total o de pequefios
grupos, en las cuales los nifios necesitan verse unos
a otros. La discusién sobre un tema en donde los es-
tudiantes tomen turnos en la participacién y ofrecen
aportes, a partir de los cuales se continta la interac-
cion, requiere este tipo de distribucién de pupitres.
Para la conversacion grupal orientada a la solucién
de un problema de la seccion, 0 a compartir experien-
cias personales o escolares, también resulta favore-
cedora a la distribucion de pupitres en circulo. Con
ella se provee de un ambiente méas calido, se mantie-
ne una distancia fisica corta entre unos y otros, y se
establece un contacto visual mas directo.

La distribucién de pupitres en circulo propicia un
aprendizaje de tipo cooperativo, donde la participa-
cion, el aporte y el consenso del grupo se consideran
importantes para el aprendizaje y la socializacion.




Distribucion de pupitres en semicirculo
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La distribucion de pupitres en semicirculo pue-
de utilizarse con dos modalidades, dependiendo
del nGmero de participantes y del objetivo y tipo de

actividades que se propone. Los pupitres se pue-
den organizar en un solo semicirculo, o colocarse
de manera que formen varios de ellos. Estos uti-
mos permiten agrupar a un mayor numero de ninos.

£l semicirculo es la distribucion mas adecuada
para la narracion de cuentos o la lectura de un re-
lato, porque promueve una cercania afectiva entre
el narrador y su audiencia, facilita el intercambio de
miradas entre ellos y permite a los nifios observar
las expresiones faciales del narrador, o las laminas
que €l presenta para complementar el reiato.

La presentacion de la noticia diaria o semanal,
y diversos tipos de actividades para el desarrollo
de la expresién oral pueden beneficiarse con una
distribucion de pupitres en semicirculo.

También este tipo de distribucion es favorable
en actividades de charla o conferencia, en la cual
se exhibe material didéctico o se presentan peli-
culas, diapositivas, videos; pues permite a los ni-
fios una mejor visibilidad del recurso didactico
gue se utiliza y una interaccion mas cercana de
los nifios con el cual expone el tema (maestro,
otro nifio, invitado, etc.). :




Distribucién de pupitres en grupos
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Esta es la distribucién de pupitres indicada
cuando se desea propiciar un trabajo de tipo coo-
perativo entre los nifos, pues se ubican mirandose
cara a cara.

La distribucién de pdpitres en grupos permnte a

jos estudiantes:

- Llevar a cabo una tarea en conjunto: discusidén
de un tema; solucién de un problema, o situa-
cion, planificacion de un proyecto, etc.

- Desarrollar destrezas de escucha y de respeto
mutuo, cuando al sentarse alrededor de una
mesa, deben escuchar el aporte que un compa-
fero brinda.

- Intercambiar materiales con facilidad. Esto re-
sulta muy util para solucicnar la escasez de re-
cursos didacticos y fomentar actitudes positivas
hacia el compartir.

En la dinamica de la conformacion de pequefos
grupos, el maestro debe considerar algunos aspec-
tos importantes que facilitaran a los nifios esta mo-
dalidad de trabajo.

Asi por ejemplo, Brophy {(1983) recomienda:

Que los nifios sean ubicados por el maestro en los
diferentes grupos para evitar que los que son buenos
amigos se junten y provoquen bullicio en los grupos.
Con la ubicacién de nifios en grupos por parte del
maestro se busca que estos nifios, no pierdan la opor-
tunidad de hacer otros contactos sociales.
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Otro aspecto Por considerar es el tamafio de los
recomienda que el numero de partici-
ile entre cinco y siete para promover el

tercambio facil de ideas y una participacion mas
in

itativa. . L
equrambié” deben estudiarse las caracteristicas de

s nifos en cuanto a sexo, estrato sopial o etnia.
Conviene que en los glrupos haya una div'erSEdad,de
estudiantes para no fimitar gl :ntercamblo de dife-
rentes formas de F:onceptualtzar la realidad cultural
edUCatiVa que viven. -
Es interesante destacar'que el enfgque educ@h-

vo que presenta esta propgesta, requiere FEe ninos
activos, due dialoguen y discutan szre diferentes
temas, elaboren proyectos educativos e‘n forma
conjunta con sus comp'aﬁeros y busquen diferentes
estrategias para solucionar problemas que se les
pre;i?;aino‘grar esto, el maestro debe ofrecer cam-
bios en el espacio del e.lu-la que permitgn a los ninos
realizar diferentes actividades con !Fbertad y con
una orientacion clara en el aprendizaje. En gstg ti-
o de aula posiblemente se enfatizaran las distribu-
5 en grupo, semicirculos y circulo segun la

cione .. . . ) )
también se utilizaran las hileras si los

ocasion; pero
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nifios requieren trabajo individual, o los pupitres ha-
cia la pared cuando lo requieran las circunstancias
de la leccion.

2.3 Facilita el acceso al material de interés en
las diferentes actividades de aprendizaje

Muchas veces la participacion de los individuos en
una determinada actividad va a estar condicionada
por las posibilidades de acceso al material pertinente.

Situaciones en las cuales este acceso no ocurre,
se dan con frecuencia y nuestra posibilidad de co-
mer, de aprender a elaborar algo, o de participar en
forma activa, se ve impedida, o se complica por la di-
ficultad para obtener el material necesario para tales
actividades.

Por ejemplo, aunque nos gustara cantar con el co-
ro dominical de la iglesia, esto no seria posible si nos
sentamos en las Gltimas bancas, desde las cuales no
se puede tener acceso a los libros de las canciones,
si estos estan colocados en las primeras filas.

La maestra debe proponer distribuciones ade-
cuadas de los pupitres, los estantes y los materiales, :
que permitan a todos y cada uno de sus alumnos un
acceso facil al material de interés para la leccion.




2.4 Permite tanto la participacion de los
ninos en las actividades propuestas,
como la supervision del aprendizaje
del nifio por parte del maestro

El uso del espacio en lo que respecta a los des-
plazamientos del maestro, es un aspecto del aula
gue puede favorecer o no el aprendizaje de los ni-
hos y la comunicacion que se establece entre los
sujetos participantes en el aula.

Por ello, el maestro debe pensar cuales son los
desplazamientos que pueden facilitarle, a los estu-
diantes, el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi,
define si es mas adecuado dar la explicacion utiti-
zando como zona de accitn el frente de la clase, si
para el momento en que los ninos desarrollan el tra-
bajo en grupos resulta esta ubicacion adecuada, o
si- debe variarla desplazandose por los grupos, o
sentandose en el escritorio. Esto es, los desplaza-
mientos del maestro son un elemento que se debe
manejar conscientemente y para los cuales se debe
“tener un propésito. Por ejemplo, “me voy a despla-
zar por los grupos”, para poder supervisar el traba-
‘jo de los nifios, observar el manejo que hacen del
material y mirar la comunicacion que se establece
“nifio a nifo, etc. Ademas, porque esta supervisién

me permitird un mejor conocimiento del grupo, de
los diferentes ritmos de trabajo y facilitara la retroa-
limentacion, todo lo cual redundara en mejores
aprendizajes para el nino.

Los maestros que permanecen sentados en el
escritorio, o concentran sus movimientos en un sec-
tor del aula, corren mayor riesgo de tener conflictos
disciplinarios en su aula que los que se desplazan
con propoésitos definidos a diversos sectores de la
clase.

Con respecto a la disciplina del aula y los despla-
zamientos del maestro hay que tener presente que
son los desplazamientos adecuados los que permi-
ten al docente acceso a dos procesos impontantes:
el de tener “informacion oportuna” y el de efectuar
una “intervencion particular”.

La participacion del nifo se incentiva a partir de
la interaccién que el maestro establece con él, ya
sea que esta se dé por una buena ubicacion del
maestro en relacion con el grupo de alumnos o por
desplazamientos adecuados del docente que per-
miten promover esa participacion en terminos indivi-
duales.

Los desplazamientos del docente en la con-
duccién del proceso didactico deben definirse en
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términos de: la comunicacion, supervision y promo-
cion de la participacion del nino.

2 5 Permite el desplazamiento facil y
responsable de los nifios en el aula

Los desplazamientos de los nifios en el aula de-
berian juzgarse en términos de si favorecen u obs-
taculizan el aprendizaje; sin embargo, casi siempre
son percibidos por el maestro como interferencias al
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Esa actitud reprobatoria del maestro frente al mo-
vimiento del nifio en el aula denota que el docente
posee un concepto del nifio y sus necesidades un
tanto alejado de la realidad. El nino es un individuo
fundamentalmente activo. Su necesidad de mante-
nerse activo no se refiere nicamente a la esfera in-
telectual, sino que también se manifiesta en la fisica.

Por otra parte, conviene tener en cuenta que,
ademas de la consideracion de las necesidades
personales del niflo con respecto a su movilidad en
el aula, fundamentalmente, se debe pensar en los
desplazamientos que el mismo proceso didactico
exige a los estudiantes.
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Del examen de las diferentes situaciones de la
clase puede inferirse que algunos de los desplaza-
mientos de los nifios pueden tener absoluta perti-
nencia en ciertos contextos de aula y de leccion.
Corresponde al maestro determinar el caracter de
justificado o injustificado que puede otorgarse a los
desplazamientos de sus estudiantes, luego de un
analisis cuidadoso de estos desplazamientos en tér-
minos de la situacion comunicativa y del favoreci-
miento, o interferencia para el aprendizaje.

Por ello, es imperativo crear las condiciones ne-
cesarias para que los nifios se desplacen por el au-
la en forma responsable y en favor del aprendizaje.

Es importante que el maestro tenga en cuenta
que la subutilizacién del tiempo y la indisciplina
abren un ambiente propicio para la movilidad del ni-
Ro sin propdsito. Con este tipo de movimientos, se
invade el espacio del otro, se crean interrupciones y
se -interfiere el proceso de ensefanza-aprendizaje.

El nifio puede aprender a desplazarse responsa-
biemente dentro del aula. - Esto supone:

- Contar con el otro. Es importante que el nifio pien-
se, cuando se moviliza en el aula, cémo afectan
sus movimientos el trabajo de sus compafieros. -




‘La adecuacion del espacio a la idea de que ahi
conviven un cierto nimero de participantes que
no van a estar estaticos.
La disposicion de zonas en el aula dedicadas a
trabajos especiales, organizadas tomando en
cuenta la facilidad de acceso a ellas.
~ La consideracion de normas de seguridad para el
~ establecimiento de zonas de transito en el aula;
que garanticen la salida fluida de la clase, en un
pais expuesto a movimientos sismicos.
La adopcion por el maestro de una actitud estu-
diosa, positiva y flexible con respecto a los des-
~ plazamientos de sus alumnos.
. Una adecuada organizacién del tiempo en
funcién del nino y del aprendizaje.
Todo ello enmarcado en el establecimiento de
‘normas claras por parte de maestros y nifos.

2:6 Establece zonas particulares para trabajos
especificos dentro del aula

o~ El interés por individualizar un poco el proceso
de ensefianza-aprendizaje obliga al maestro a bus-
ar alternativas para brindar trabajo independiente a
un sector de la clase, mientras atiende a otro, de
manera mas personal.

La necesidad de mejorar el uso del tiempo den-
tro del aula con opciones de otros trabajos para los
ninos mas rapidos, es otra de las condiciones que
enfatiza la pertinencia de la incorporacién de activi-
dades de tipo independiente, al quehacer del aula.

La busqueda de la independencia por parie de
los nifios no solamente conlleva el planteamiento
de interacciones diferentes entre maestro y alum-
nos, y alumnos-alumnos, sino que tambiéen incluye
la busqueda de arreglos de espacio que permitan
estimular y facilitar ese tipo de trabajo en la clase.

La organizacién de “rincones” y centros de
aprendizaje para diferentes areas y aspectos del cu-
rriculo escolar lleva a la estructuracion de arreglos
del espacio en el aula que pueden promover un tra-
bajo independiente y creativo por parte del nifio.

Con el objeto de abordar esta tematica con ma-
yor claridad conviene establecer un concepto de
“rincdn o centro de aprendizaje” y también un con-
cepto de trabajo independiente.

Estamos entendiendo por “rincdn” o “centro de
aprendizaje” un sitio del aula en el cual se organizan
y disponen una sertie de materiales y estimulos pa-
ra invitar al nific a la accién. Accién que incluye acti-
vidades como: explorar, experimentar, clasificar, leer,
escuchar, escribir, probar, compartir, concluir, etc.
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Pueden tener como foco central algunas de las
materias del curriculo escolar, o algin aspecto de
ellas. Por ejemplo, podriamos organizar el rincon de
Ciencias, de Espafiol, Matematicas, Estudios Socia-
les, Artes, etc.; o bien, el rincon de lectura, el del es-
critor, el de los descubrimientos y muchos mas. El
rincon o centro de aprendizaje, estd concebido en-
tonces, como un centro de actividades que promue-
ve el aprendizaje del nifio, porque le permite interac-
tuar en forma directa con los diferenies objetos de
estudio, ya sean estos de su iniciativa e interés, o
propuestos por el docente.

Estamos entendiendo por trabajo independiente
el constituido por aguellas actividades de aprendi-
zaje que realiza el nifo sin la intervencion directa
del maestro. El trabajo independiente refuerza por
tanto, la condicion autonoma del nifio, su responsa-
bilidad y autocontrol. Desarrolla la capacidad para
seguir instrucciones esctitas y el interés del nifo en
trabajar por si mismo. .

El trabajo independiente puede estar propuesto
por el maestro, estructurarse con base en proyectos
planteados por el mismo nifo, o utilizar una combina-
cion de ambos. -~

Autoaprendizaje y ejercicio de la creatividad son
palabras claves que se deben asociar a todo plantea-
miento de trabajo independiente en la escuela actual.
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No se exponen en este apartado las propuestas
para la organizacion de algunos rincones o centros de
aprendizaje especificos dentro del aula, asunto que si
se desarrolla ampliamente en el médulo “Conocimien-
to, participacion y cambio. Espacio en el aula®, (Gar-
cia y otras, 1992) generado de esta investigacion.

En este campo las posibilidades son ilimitadas; el
tipo de centro de aprendizaje que se organice y la de-
finicion de cuantos pueden estructurarse en una sala
de clase va a depender de una serie de factores: del
espacio disponible, del planteamiento cutricular que
se siga, de la riqueza de materiales con gue se cuen-
ta, de la condicién de aula para un solo grupo de es-
tudiantes, o para varios de ellos que la utilizan en ho-
rarios alternos, etc.; de manera que la determinacién
de arreglos de espacios particulares va a estar siem-
pre interrelacionada con la definicion de otros elemen-
tos propios del contexto didactico y escolar.

Para el establecimiento de un centro de aprendiza-
je la organizacién adecuada de los elementos moviles
del aula —mesas, pupitres, estantes abiertos, biom-
bos, muebles rodantes, alfombras, etc.— es funda-
mental. Estos elementos permiten estructurar los
arreglos de espacio necesarios para la delimitacion de
areas, disposicion de materiales y ambientacion de la
zona en forma particular, segun sea el foco central de
cada centro de aprendizaje.




2.7 Estimula la produccion del nifio porgue
provee espacios concretos para la
exposicion del trabajo

 Algunos elementos de la cultura material del au-
la pueden indicarle al nific que su trabajo es valioso
y apreciado, lo cual seguramente lo impulsara a me-
jorar sus labores en la escuela y a producir mas.

" Este valor se transmite si se disponen en el aula
sitios especificos para la exposicién del trabajo de
los niflos y se demuestra la satisfaccion que dichos
-trabajos nos producen.

- Algunos elementos que ayudan a la exposicion
-de trabajos de los estudiantes son: la pizarra de
“corcho, la pizarra magnética, el franelégrafo, el rota-
“folio, o simplemente las paredes del aula.

Los diferentes rincones o centros de aprendizaje
“montados en el aula pueden servir también como si-
_tios para exponer {os trabajos de los alumnos, rela-
‘cionados con cada area en particular. Asi, en el fin-
con de lectura pueden aparecer las ilustraciones o
‘nuevos didlogos elaborados por los nifios acerca
“del Gltimo cuento leido; en el de ciencias, la noticia
_cientifica mas relevante de la semana, y de igual
-forma en las distintas dreas de trabajo dispuestas
el aula, los trabajos pertinentes a su campo.

Se debe estimular la produccion de los estudian-
tes, con la determinacion en el espacio del aula de
sitios y materiales que permitan la exposicion de
sus trabajos.

2.8 Incorpora espacios escolares extra-aula
al quehacer o trabajos de clase

Al examinar el concepto de aula nos encontra-
mos definiciones como las siguientes:

Aula.

- “Lugar del trabajo docente”.

- “Espacio fisico en el cual se lleva a cabo el
proceso de ensefianza aprendizaje entre
maestros y alumnos.”

- “Salones en los cuales se encuentra dividido
el edificio escolar para albergar a grupos de
docentes y alumnos que comparten ahi sus
clases.”

- “Sala donde se celebran las clases en los
centros docentes” (Diccionario Real Academia
Espanola.Vigésima edicion. 1984.)
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Podemos notar en las definiciones anteriores
que ia esencia del concepto de aula reside mas en
la funcién de dar albergue a un proceso didactico
que en la forma, estructura y dimensiones de ese
espacio fisico. A tal concepto de aula podran corres-
ponder muchos de los espacios de fa institucion es-
colar y no uUnicamente las salas cuadranguiares o
rectangulares, de cierta dimensidn, que se alinean
a los lados de diferentes pabellones, las cuales
constituyen el edificio escolar.

Esta concepcion de cudl es en esencia el concep-
to de aula nos permite construir una nocidon de aula
mucho mas flexible y dindmica, que trascienda las
paredes que estan en el espacio tradicionalmente
concebido como tal.

Al respecto, en la Politica Curricular del periodo
1990-1994 se dice:

“Se recomienda que las experiencias de apren-
dizaje deben ser atractivas, superar los concep-
tos de tiempo y espacio para Ser desarrolladas
mads alld de las paredes def aula, en otros espa-
cios y lugares.”

(Ministerio de Educacién, 1991)

Un concepto mas flexible de aula puede ser la res-
puesta gque buscamos para dar solucién a gran canti-
dad de problemas que se enfrentan cuando quere-
mos mejorar, con finalidad de promover el aprendiza-
je, el espacio fisico que nos asignan en la institucion
para vivir el curso lectivo de un determinado ano.

Un concepto flexible de aula puede construirse por
medio de la incorporacidn de espacios extra-aula al
quehacer y trabajo de la clase.

El espacio de los corredores, por ejemplo, pue-
de utilizarse en el trabajo con grupos. Para este ti-
po de actividades los corredores ofrecen algunas
ventajas: en ellos se reduce el efecto de ruido que
se produce con el trabajo grupal.

Las dimensiones del aula se aumentan al incor-
porar el espacio del corredor al trabajo de la clase,
con lo cual se pueden aislar unos grupos de otros
manteniendo, entre ellos, una distancia suficiente
para que la labor de un grupo no interfiera con la de
los otros. B

Los jardines, zonas verdes y terrenos cercanos -
a la escuela pueden constituirse en una verdadera
“aula” para la clase de agricultura y ciencias. Ahise"
podran llevar a cabo la seleccion de especimenes.
microscopicos, piedras, insectos, semillas, hojas vy




demas elementos que serviran para los procesos de
observacion, clasificacion y experimentacion.

2.9 Promueve un ambiente acogedor y
agradable por medio del arreglo del
aula en forma estética y creativa

“La conduccion del grupo escolar empieza con
la preparacion del ambiente fisico”. Brophy
(1983)

Es innegable la importancia del ambiente fisico
como fuerza motivadora para el aprendizaje. El cli-
ma emocional que se establece en el aula esta con-
dicionado por una serie de sensaciones que deriva
el alumno del aspecto que le presenta el aula a su
liegada a la institucion escolar.

De esta forma, el nific podria quedar agradable-

mente impresionado e interesado por el trabajo den-
tro del aula, o por el contrario, el aspecto general de
la sala de clase, podria no estarle diciendo nada, o

parecerle un lugar frio e inhospito.

Criterios de estética, comodidad, seguridad y
funcionalidad deben estar presentes para la organi-
zacion y definicién del ambiente y la estética del

aula. En funcién de estos criterios deben conside-
rarse el uso de colores en paredes y elementos del
aula y la distribucion de objetos semimdviles: al-
fombras, mesas, pupitres, estantes, biombos, etc.

Las plantas ornamentales y su efecto en Ila
estética del aula

Arquitectos, decoradores y estudiosos del am-
biente, han resaltado la importancia de la presencia
de las plantas en la definicion ornamental de los di-
ferentes espacios fisicos en las viviendas, escuelas,
universidades, instituciones piblicas, etc. -

Algunas de las funciones que cumple la inclu-
sion de plantas entre los elementos decorativos
del ambiente en general, y, en este caso del aula
escolar, son:

- Purificar el aire.

- Adomar y mejorar el aspecto estético de la clase.

- Brindar una sensacion de frescura. =

- ARadir calidez y tono hogarefio al ambiente.

- Romper la monotonia del aula.”

- Aumentar el colorido de la clase, sobre todo
cuando se utilizan plantas con flores, o con hojas
de diferentes tonalidades.
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- Reducir el estereotipo escolar de frialdad insti-
tucional.

- Fomentar actitudes de respeto y aprecio por
elementos de la naturaleza.

- Ofrecer posibilidad para que los nifos se invo-
Jucren en actividades de cuido de las plantas,
que les permitiran aprender sobre sus requeri-
mientos vitales y observar el crecimiento de es-
tos seres vivos.

De acuerdo con lo anterior, el docente no debe
escatimar esfuerzos por incluir plantas en la decora-
cion de su aula. . En este esfuerzo puede involucrar
a los ninos y padres de familia-para obtener su co-
laboracién. La satisfaccion que brinda al nifio coo-
perar con plantas para adornar el aula, aumenta lo
significativo que puede resultar este elemento en la
organizacién del espacio en el aula.

2.10 Organizacion y definicion del uso del
espacio en el aula: trabajo participativo
de maestros y ninos

El espacio del aula o escenario del proceso didac-
tico es un lugar compartido por maestros y alumnos

90

durante un periodo prolongado de tiempo: un curso
lectivo de nueve meses. Sin embargo, docenies y
estudiantes, ambos participantes en la “escena edu-
cativa” no comparten las discusiones sobre el uso
que daran a ese espacio fisico.

De acuerdo con los resultados de investigaciones
en esta area, es el maestro quien define como se uti-
liza el espacio en el aula; quizas de ahi se deriva lo
dificil que resulta inculcar, en el nifio, actitudes y ha-
bitos de aprecio y cuido por las instalaciones de su
sala de clase.

Todos sabemos que cuando nos involucramos en
forma directa en la creacién de una obra fisica o inte-
lectual, a la par del sentimiento de “esfuerzo realiza-
do” surge el de proteccién por la obra concretada.

La utilizacion eficiente del espacio en el aula de- -
be organizarse y definirse conjuntamente entre
maestros y nifios. Debe basarse en un estudio de-
las condiciones del aula y de las necesidades del
grupo y del proceso didactico que se comparte. ...

Son los futuros habitantes de la casa, quienes se
reinen para aportarle al arquitecto el conocimiento,
que aquel no posee, acerca de las necesidades de
sus clientes. Tanto los maestros como los estudiantes
comparten la interaccion en el aula. Son ambos, pue




quienen deben definir su uso y colaborar en la crea-
c¢ién del ambiente fisico propicio para el aprendizaje.

Maestros y nifos deben estudiar y discutir sobre
las condiciones del aula:

- Area.

- Numero de estudiantes en relacion con esa drea.
- Entradas de luz.

- Mobiliario disponible.

- Necesidades de almacenamiento de material.

- Necesidades de exposicion de material.

- Zonas de tranquilidad.

Maestros y nifios deben estudiar y discutir asuntos
concermientes a la relacidn entre el espacio y el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje:

- Diferentes distribuciones de pupitres para un
mejor aprovechamiento de determinadas activi-
dades.

- Organizacion de rincones y centros de aprendiza-
je para un mejor manejo del tiempo en el aula,
para el enriquecimiento del proceso didactico y
para la satisfaccion de intereses particulares de
los alumnos.

- Movilidad de los nifios en el aula para la conse-
cucién de propdsitos definidos en favor del
aprendizaje y para la eliminacion de las ilama-
das “interferencias espaciales” o “movilidad sin
proposito” que provoca tantos roces entre
maestros y nifos e interfiere el desarrollo del
contenido académico.

Estas definiciones sobre el uso del espacio en el
aula son mas complejas en escuelas en las cuales
existe horario alterno y la misma aula es compartida
por dos maestros y dos grupos de estudiantes. En
estos casos, un trabajo patticipativo adicional debe
llevarse a cabo para coordinar la labor de las dos
secciones en este campo. Una coordinacion y pla-
nificacion institucional deben facilitar el proceso. En
esas circunstancias, correspondera al director, por
lo tanto, tomar previsiones para garantizar el dialo-
go, la planificacion y la coordinacion de esfuerzos
de las dos secciones, en favor del mejoramiento de
las condiciones espaciales del aula.

Cémo llevar a la practica esta propuesta de or-
ganizacién y definicién conjunta del uso del espacio
en el aula es una respuesta que tienen gue construir
el maestro con sus ninos...
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Capitulo VI

USO DEL TIEMPO EN EL AULA

1. CARACTERIZACION DEL USO DEL TIEMPO EN
EL AULA

1.1 Objetivos poco claros en relacién con el uso
del tiempo

£n general, los maestros no se proponen objeti-
vos claros para el uso del tiempo, lo cual los condu-
ce a no planificar el tiempo, a no comunicar dichos
objetivos a 10s nifios y a no establecer limites claros
en relacién con el uso del tiempo en la organizacion
del trabajo.
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1.2 Distribucién desproporcionada
del tiempo en el aula

La proporcion del tiempo que se le asigna a las ac-
tividades de la clase no toma en cuenta una secuen-
cia adecuada, la calidad de la actividad ni su grado de
dificultad. Como consecuencia se manifiesta un tiem-
po que les sobra a algunos nifios o un tiempo que les
falta a otros al realizar sus trabajos de aula.

La distribucion desproporcionada del tiempo en el
aula se manifiesta en la asignacién de periodos muy
reducidos a la interaccion maestro-nifio, a la explica-
cion del tema en estudio y a las oportunidades para
incorporar la experiencia de! nifio, en contraposicion
a pericdos prolongados para copiar de la pizarra ©
del libro de texto.

1.3 Ritmo inadecuado de las lecciones

El uso inadecuado del tiempo en cuanto a su dis-
tribucidn se manifiesta, consecuentemente, en el rit-
mo de las lecciones.

Muchas lecciones muestran un ritmo lento y poco
favorecedor de un ambiente propicio para el aprendi-
zaje. Por el contrario, se propicia un clima de aburri-
miento y pérdida de tiempo. Con mucha frecuencia
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no hay actividades opcionales y variadas para los ni-
Ros que terminan sus trabajos antes.

Tampoco se atienden las necesidades de tiempo
de los ninos mas lentos en sus labores.

1.4 Actividades de baja calidad conducen
a la subutilizacién del tiempo

En relacion con la calidad de las actividades de
aprendizaje, también se muestra subutilizacidon
del tiempo: se mantiene al nifio ocupado en activi-
dades que no favorecen aprendizajes duraderos,
placenteros ni creativos.

Interesa el uso del tiempo en relacién con la ac-
tividad inmediata y no en funcion del proceso inte-
gral de ensefanza-aprendizaje.

1.5 El abuso del control de la disciplina
interfiere en el uso del tiempo

El lenguaje repetitivo con el que la maestra pre-
tende controlar la conducta de los niflos y con e
cual obtiene muy pocas consecuencias positivas en
el comportamiento de estos, constituye un uso de
tiempo que interrumpe y obstaculiza el desarrollo de




la leccidn y el aprendizaje de los estudiantes. Igual-
mente, los nifos encargados del comite de discipli-
na desaprovechan su tiempo de estudio por contro-
lar la conducta de sus companeros.

1.6 Planificacion del tiempo sin criterio
de realidad

En la planificacion del tiempo no hay corres-
_pondencia entre los programas anuales, sus pla-
" nes semanales ni diarios.

~ No se especifica el tiempo asignado para el logro
de los objetivos, las actividades del calendario esco-
lar, ni tiempo para reuniones, actos civicos, etc.

Es decir, el tiempo que se considera en el planea-
‘miento no es el tiempo real. No se planifica con un
. criterio de realidad, por lo cual los planes resultan po-
: :'co tiles para el control del tiempo en la escuela.

'2 CONSTRUCCION DE UN CONCEPTO DE USO
- EFICIENTE DEL TIEMPO

Un concepto de uso eficiente del tiempo en el
‘aula es aquel que:

2.1 Toma en cuenta al tiempo como un elemento
participante en la comunicacion de la situacién
escolar

El tiempo es uno de los elementos que comunican
en la situacion escolar, dado que es un aspecto gene-
ral que enmarca el acontecer del aula.

Segun Verdnica Edwards (1990), entre los ele-
mentos por los que pasa la mediacion del maestro en
la definicion de la situacion escolar se encuentra el
modo en que él define y maneja el tiempo escolar.

El proceso de formacion de los alumnos estd, en
parte, regulado por el tiempo: los planteamientos cu-
rriculares, los planes y programas, la organizacién de
la vida escolar, la planificacién general estan en rela-
ciéon con metas que deben ser cumplidas en lapsos
concretos.

En este sentido, el tiempo estd determinado por
sujetos externos al aula. No es asignado, ni elegido
ni creado por los maestros ni por fos ninos y, por otro
lado, siempre esta ahi.

Sin embargo, los maestros y los alumnos son los que
toman en concreto este elemento. En general, el maes-
tro tiene mayor cuota de poder en la organizacion del
tiempo del aula; pues es €l quien controla que se cum-
pla, quien lo distribuye y quien puede hacer excepciones.
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Los alumnos deben cumplir ciertas normas explici-
tas: horarios, entrada a determinadas horas, justifica-
cién de ausencias, tiempo para las obligaciones del
aula, etc. Este tiempo se subordina, principalmente, a
las exigencias del maestro; quien, a su vez, cumple
con sistemas establecidos (Ana Cerda, 1991).

La norma escolar vincula el tiempo con la disci-
plina que requiere la organizacion del trabajo esco-
lar. Este se debe regular diferenciaimente, segun
la actividad en proceso. Su distribucion es una me-
dida de la valoracién implicita que otorga la escue-
la a diversas actividades {(Rockwell, 1986).

Esto es, los tiempos que se destinan a diversas
actividades tienen significados especificos que im-
pregnan las practicas que alli se desarrolian.

En este sentido, el tiempo es un elemento de la
clase y no puede verse aislado de los otros ele-
mentos. No es suficiente para definir por si mis-

mo la relacion con el conocimiento ni la relacion

entre maestro-alumno; pero si es un elemento del
cual se hace un manejo que puede favorecer u
obstaculizar estas relaciones.

2.2 Considera en la definicién del tiempo
escolar las necesidades de los niflos

Las jornadas escolares constan de periodos |
anuales, semestrales, trimestrales, bimestrales,
mensuales, semanales o diarios para el desarrollo
de los programas.

El dia escolar tiene también limites precisos, divi-
didos en periodos de lecciones y recreos.

En general, estas son divisiones del tiempo que
no pueden variar dentro de la clase, son limites de-
finidos desde fuera del aula.

A pesar de esta fijacién de limites, externa al aula, -
las caracteristicas con que se asume el tiempo, como
es vivido por maestros y ninos en el aula, es algo que
puede ser manejado internamente por el maestro.

Con frecuencia, estos elementos fijos del tiempo -
determinan cortes que rompen el proceso continuo
de comunicacion. Por esto se debe aprender a mo
dificar progresivamente las actividades, a prever va:
rias actividades interrelacionadas y a poder modifi-
carlas, a veces dejando de lado elementos meno
esenciales, combinando varias actividades y uti
zando técnicas que requieran menos tiempo. Lo a
terior, con el fin de poder prever para estos cambio




fijos (por ejemplo, timbre para recreo), tiempo antes
con el propdsito de generalizar, concluir o sintetizar
0, para cuando “sobra” tiempo incluir otras activida-
des que amplien y fijen el tema.

.. Por ello, aunque en estos términos el tiempo es
‘dado desde fuera, su estructuracién en la situacion
del aula permite la expresion de la singularidad de
los sujetos (maestros y nifos especificamente en
“cada aula). Asi, el plan de leccidon no es algo prefi-
jado, sino un conjunto de experiencias por realizar,
seqgun las circunstancias.

* Desde luego, es necesario que exista un plan
‘general para organizar los periodos de tiempo. Este
horario u organizacién debe ser lo suficientemente
flexible como para permitir que contintie un debate
interesante y que no acabe con un timbrazo.

Siendo asf, el tiempo ofrece al maestro la opor-
unidad de ordenar la comunicacién y determinar la
‘organizacion de las actividades.
- Eneste sentido, es el maestro quien define el uso
del tiempo en el aula, y si bien es cierto que la es-
cuela requiere de cierto ordenamiento, apegarse in-
flexiblemente a horarios y por ejemplo, terminar de
manera abrupta una discusién porgue hay que cam-
biar de tema por asuntos de tiempo, no resulta ade-
cuado ni incentivador para el aprendizaje del nifio.

El maestro organiza la situacion de la clase. Inclu-
S0 en un proceso educativo de pedagogia activa el
papel del maestro es central. Es él quien debe tomar
las previsiones para adecuar el ritmo de trabajo a las
necesidades del nifio, debe adaptarse a los diversos
niveles de cada uno de los grupos o nifios, debe asig-
nar espacio para las preguntas reflexivas, etc. Pero,
desde esta concepcion, en tanto el tiempo es pensa-
do en funcién de las necesidades del nifio, se puede
plantear, entonces, que en estos casos el tiempo es
manejado, conjuntamente, con los nifos.

En resumen, el tiempo puede ser vivido solamen-
te como imposicion desde fuera cuando no se hacen
las adecuaciones necesarias, seglin las condiciones
de los niftos y del maestro del aula. En el aula, el tiem-
po es manejado, principalmente por el maestro y, de-
pende de si los criterios parten o no de las necesida-
des del nifio, de si toma en cuenta el tiempo del nifo,
se puede hablar de un tiempo manejado en forma
conjunta con los nifios.

2.3 Toma en cuenta algunos aspectos
relevantes en su planeamiento

Una forma de organizar el tiempo seria distribuir el
periodo semanal, reglamentado para cada asignatura.
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Y luego, para este tiempo, las actividades con las que
se lograran los objetivos.

En el control del tiempo del aula, es importante
distribuir, para cada actividad el tiempo.que se va a
utilizar en el dia. R .

Esa distribucion debe ser flexible; debe tomar en
cuenta actividades opcionales y el tiempo real del aula.

La organizacion del tiempo debe conducir a un
desarrollo coherente de la leccion, en la que se pre-
vean actividades de inicio, desarrolio y cierre.

Ademas, en la elaboracion del horario debemos
tener en cuenta el tiempo en relacién con el dia es-
colar: por ejemplo, dltima leccién, primera leccion,
leccion después de educacion fisica, etc., pues es-
tos periodos requieren una especial atencion.

Es importante recordar, en el planeamiento, que
la forma en gue se use el tiempo también comunica
un mensaje, también comunica las prioridades que
se dan en el aula.

Asi, periodos largos para asuntos administrati-
vos (recoger dinero, recoger tareas, entre otros},
instrucciones, regafnos, recordatorios, entre otros
comunican y favorecen la dependencia. Si para la
ensefianza, entendida como interaccién entre
maestros y alumnos en torno al contenido curricular
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(Rockwell, 1986), se ocupa menos de la mitad del
tiempo real del aula y, ademas, en este tiempo se
promueven actividades de baja calidad de aprendi-
zaje, se comunica a los alumnos que el proceso de
aprendizaje no es importante y que aprender es,
ademas, tedioso e inutil.

2.4 Considera en la organizacion del tiempo,
la diversidad de ritmos en los nifios

Se debe atender a todos los nifios segun su ritmo.

En el documento “Politica curricular del periodo
1990-1994" (Ministerio de Educacién Publica, 1991.
26) se plantea que el aprendizaje no debe estar li-
mitado por el tiempo, pues debe tomar en cuenta
caracteristicas propias de la persona y su estilo de
aprender: e

“El educador debe estar consciente de que las
desigualdades de aprendizaje en el aula, no
siempre son producto de carencia de potenciali-
dad, sino de la madurez del educando. Este as-
pecto —la madurez del educando— que esta re-
lacionada con el ritmo de aprendizaje, es el cri-
terio que debe marcar la pauta en cuanto af
aprendizaje y a su evaluacion”.




Se plantea, entonces, en el nuevo enfoque cu-
ricular, la organizacion del tiempo en el aula con
Ina-perspectiva que permita atender a todos los ni-
105 segun su ritmo. Asi, debera prestarsele la
tencién debida, tanto al nifio de ritmo promedio,
omo a los que necesitan mas tiempo para desa-
rollar las actividades y aprender, o aquellos que lo
acen en menor tiempo.

Hay que partir de que no todos los alumnos son
iguates ni pueden llevar los mismos ritmos. De lo
“ontrario se va intentando homogeneizar a los suje-
s ‘obligandolos a vivir ritmos impuestos por otros
rda, 1991).

Desde este punto de vista, para conducir ade-
adamente al grupo, es esencial programar activi-
ades simuitaneas relacionadas con diferentes rit-
‘apropiados para los nifios. Esta habilidad se
juiere con base en preparacion, capacidad para
er necesidades y capacidad de prestar atencion
0s 0 mas aspectos a la vez.

En el control del tiempo de los nifios el maestro
ebe prever estrategias para que los nifios que de-
arrollen su trabajo con rapidez tengan actividades
pmonales y, también, para atender a aquellos ni-
bS}que requieren de mayor duracion en su tarea.

Para estas tareas opcionales, el maestro debe
tener actividades listas y explicaciones claras de las
normas, con el propdsito de que el nifio sepa qué
hacer en caso de dudas, problemas o cuando finali-
ce su trabajo. No deberian existir situaciones en las
que los problemas conduzcan a renunciar a una ta-
rea demasiado ardua o a acabar un trabajo dema-
siado facil y no tener nada que hacer. Los maestros
deben estar preparados para ensefnar, asignar ta-
reas y vigilar su cumplimiento.

La planificacion, entonces, no abarca solamente la
planificacion de la tarea propiamente dicha, sino tam-
bién la opcidn de otras actividades que puedan reali-
zarse al terminar el trabajo.

La creacion de un sistema de actividades de apo-
yo, que debe incluir opciones que dejen libertad al in-
dividuo, es necesario para lograr que las ejecuten los
alumnos una vez que hayan terminado otros trabajos
Resultan atractivas las actividades y pasatiempos pa-
ra grupos pequenos.

Es importante que los alumnos conozcan las opcio-
nes a su disposicion y las reglas que las rigen. Debe
permitirseles ejercerlas empleando su propia iniciativa
y sin tener que estar pendiente de instrucciones del
maestro.
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Con ello se Jogra que los alumnos realicen acti-
vidades productivas y que no pierdan tiempo aguatr-
dando a que el maestro les diga lo que deben ha-
cer. Ademas, esta preparacion reducird el tiempo
que el maestro debe dedicar a la conduccion del
grupo, to cual le facilitara su labor en la atencion in-
dividual y, desde luego, promovera el desarrollo del
trabajo autonomo en el nifo.

En relacion con el ritmo de la clase, es impor-
tante idear métodos rapidos de distribucion de ma-
terial para evitar desordenes y pérdida de atencion,
El tiempo que se economiza se podria asignar a
actividades mas sustanciales del auia.

En relacion con la atencion individuatizada, a ve-
ces seran necesarios ajustes de horario que permi-
tan al maestro atender necesidades especificas de
ninos pariculares.

Por ejemplo, en la escuela se podria reunir, en
una de las lecciones especiales, a la mitad del gru-
po de dos sesiones. Estas mitades se turnarian se-
manalmente. Asi, dos maestras trabajarian, cada
una, con la mitad de su grupo, de manera gue po-
drian prestar atencion mas individualizada, al me-
nos en estos periodos, a sus nifios. Por otro lado,
los ninos tendran derecho, cada quince dias, a una
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leccidon en que el maestro podria atenderlos mas
cercanamente.

Esta salida, combinada con otfras propuestas
institucionales, y con el apoyo creativo del maestro,
favoreceran la busqueda de caminos que conduz-
can hacia el objetivo de la atencién individualizada
del nino.

2.5 Organiza el tiempo en funcidn de la calidad
del aprendizaje

Como hemos observado en las paginas anterio-
res, la utilizacién del tiempo en el aula debe ser
abordada desde la perspectiva de un mejor aprove-
chamiento del proceso de ensenanza-aprendizaje. -
Esto es, no interesa el tiempo por el tiempo, sino en
funcién de la calidad de aprendizaje que, medzante‘fg
su organizacion, se propone a los alumnos.

La manera de vivir el tiempo no es fa misma pa:
ra los distintos sujetos de la clase.

El maestro debe tener una idea clara de cémo
los nifos utilizan el tiempo y proponer actlvzdades
que los conduzcan a una utilizacion eficiente de e
te. Para lo cual, no puede perder de vista que la




manera de vivir el tiempo de los alumnos y de los
maestros no coincide necesariamente, pues el tiem-
po de los alumnos no tiene la urgencia de metas y
plazos. Eltiempo de la maestra esta sujeto a la me-
ta de cumplir programas y a ia urgencia de obtener
logros en terminos de aprendizaje, de estos progra-
mas, por los ninos. Cabe recordar que un parame-
tro utilizado para determinar la eficiencia del maes-
tro es si este cumple con el programa.

Esta concepcidn de productividad corresponde a
una posicidn educativa que debe ser superada, no
- porque el maestro no deba cumplir programas, sino
- porque con la discusion y el didlogo, con la manipu-
- lacion directa de materiales, con el descubrimiento
y el cuestionamiento, los alumnos pueden apropiar-
" se de los contenidos de aprendizaje y, para estas
practicas, se requiere de un uso del tiempo flexible,
“y ademas esta es la Unica manera que hace posible
el cumplimiento de programas que conlleven verda-
- deros aprendizajes.

Es en este sentido que la calidad de aprendizaje
“de los ninos es un factor decisivo para determinar si
~'se aprovecha o se subutiliza el tiempo.

- Asi, aunque los nifos se mantengan ocupados,
. si la tarea no promueve un aprendizaje de calidad,
se estd, realmente, perdiendo el tiempo.

2.6 Toma en cuenta que el tiempo comunica y
promueve valores '

La particular concrecion del tiempo en el aula,
representa mensajes especificos con repercusiones
especificas en las relaciones maestro-alumno (Ed-
wards, 1991).

El uso del tiempo se relaciona con los conteni-
dos y las formas que estos adquieren al ser presen-
tados en el aula implican una determinada manera
de usar el tiempo. El manejo del tiempo por parte
del maestro, cémo lo distribuye en la leccién, el
asignar diferentes ritmos a ciertas practicas, deter-
mina diversas importancias a las actividades. Esto
es, el uso del tiempo conlleva un mensaje implicito
de valoraciones.

El tiempo no solo afecta el funcionamiento de la
escuela, sino también los valores de los nifics.

Un maestro que hace esperar a los nifios, que no
define pautas en cuanto al uso del tiempo, que pro-
pone reglas que €l mismo incumple, que determina
tiempo para actividades de baja calidad, promueve
estos valores en los nifios.

Un maestro que no da espacio para el dialogo
porgue hay que apurarse, fomenta individuos que

101



en razén de la urgencia, sacrifican la posibilidad de
conocer y escuchar a otros. '

Si el maestro prevé tiempo para actividades aca-
démicas de buena calidad y ademads incluye espacios
de tiempo para la discusidén de temas personales,

sociales, comunales, entre otros, comunica que estas
circunstancias son parte de la realidad del aula y, des-
de luego, promovera, asi, la posibilidad de que el nifio
discuta sobre su mundo vy, es posible, que favorezca
actitudes de autoestima por su grupo cultural.




Capitulo VII

TRATAMIENTO DE LOS
COMPORTAMIENTOS EN EL AULA

1. CARACTERIZACION DE LOS
COMPORTAMIENTOS QUE SE DAN EN EL AULA

1.1 Hay desconocimiento en la escuela del
contexto socio-cultural del cual proviene
el nino

Por muy diversas razones, que incluyen la carga
de trabajo, en muchas ocasiones el maestro o la
maestra no conoce el contexto familiar y social de los
alumnos. Por lo cual, la ensefanza de los contenidos
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académicos carece muchas veces de la necesaria
vihculacion con la experiencia de los ninos y se ol-
vida que lo que un nifio puede aprender no se rela-
ciona unicamente con lo que sucede en el aula.

£] apoyo que pueda recibir de los padres en aque-
llas areas en las que tenga dificultades, el tiempo que
pueda dedicar al cumplimiento de sus deberes esco-
lares, los recursos y materiales educativos a los cua-
les tiene acceso, entre otros aspectos, afectaran las
posibilidades de éxito del nifio en el sistema escolar;
asi, todos estos elementos tienen que:ver con el con-
texto social en el cual el nifio se desenvuelve.

El hecho de que algunos nifos de ciertos contex-
tos {por ejemplo, los de zonas urbano-marginales y
los de las rurales) se vean en la necesidad de asu-
mir responsabilidades mayores a las razonables pa-
ra su edad, como el cuidado de hermanitos mientras
los padres trabajan, vender loteria en las calles, vi-
gitar carros, vender flores, pedir limosna o ayudar
en labores agricolas, tiene un impacto directo en la
disponibilidad de tiempo para realizar los trabajos
que se le solicitan en la escuela. Mas aun, las ne-
cesidades que llevan al padre y a la madre a traba-
jar fuera del hogar implican que cuenten con muy
poco tiempo para apoyar a sus hijos en el estudio.
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La ausencia del padre como corresponsable del
cuidado de los nifios, aumenta las dificultades que
muchas familias de nuestro pais enfrentan. Esto se
traduce en mayores responsabilidades para todos los
miembros de la familia: madre e hijos, en general.

Una problematica particular ofrece la familia que
emigra de! campo a la ciudad. El desconocimiento
del vocabulario aceptable, de las nuevas necesida-
des que les demanda el medio y de los recursos pa-
ra enfrentarlas, coloca a estas familias en situacio-
nes de mayor vulnerabilidad y riesgo. Los ninos de
estas familias enfrentardan el desconocimiento y la
incomprension, por parte de la escuela, de las situa-
ciones en que viven. Esto aumenta las posibilida-
des de que fracasen en esta y de que, eventual-
mente, deserten del sistema educativo.

1.2 Con frecuencia en el aula se observa
retroalimentacion inadecuada de la
maestra hacia el nifo

Se entiende por retroalimentacion la respuesta
del maestro ante la conducta del nifio, ante la actua-
cién de este o ante sus palabras. '




- Esta retroalimentacion adquiere una diversi-
dad de manifestaciones, las cuales se explicitan
seguidamente.

- Hay énfasis en la retroalimentacion
negativa
El maestro estd mas inclinado a sefalar o ma-
lo, los errores del nifio, que a indicarle a este
sus aciertos en el trabajo, su buen comporta-
miento o sus buenas acciones,
El énfasis en los aspectos negativos proyecta
disgusto, .rechazo o falta de aceptacion del
maestro hacia el alumno y, en algunos casos,
provoca en este desmotivacion, resentimiento y
hasta rebeldia.

-~ El maestro no tiene conciencia de que las
expectativas que proyecta sobre el trabajo
del nino afectan su autoconcepto y sus
niveles de aspiracion

En muchos casos es evidente que la maestra o e
maestro tiene bajas expectativas sobre lo que al-
gunos de sus alumnos son capaces de hacer en
sus tareas, muchas veces los encasillan como
alumnos revoltosos o de bajo rendimiento por

unas pocas acciones y lo proyectan en la re-
troalimentacién que les dan.

Si los ninos se ven expuestos con frecuencia a
este tipo de retroalimentacion de parte de su
maestra, posiblemente perderan' confianza en
lo que son capaces de hacer, su autoestima
quedara lesionada y el trato injusto que se les
brinda, reducird su deseo de participar en las
actividades académicas.

Todo ello puede Hlevar a un nifio a esperar poco
de si mismo y a plantearse metas bajas para su
trabajo.

Cuando el maestro da retroalimentacion al
nifo su elogio o su critica generalmente no
son especificas

Esto resta oportunidades al nifio para corregir su
actuacion o su trabajo, ya que el maestro expre-
sa criterios de bueno o malo como ‘criterios ab-
solutos, sin precisar el sefialamiento de los as-
pectos por mejorar, esto es; se encasilla al nifio
y NO se promueve su superacion ni se previenen
actos no deseados.
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Es frecuente que la retroalimentacion del
maestro censure la persona del niito y no
su actuacion

Muchas veces cuando el maestro llama la aten-
cién al nifio, no analiza las circunstancias gue ro-
dean el hecho y juzga a la persona del alumno.
Al juzgar al nino, el maestro lesiona su autoes-
tima, es decir, afecta negativamente el concep-
to que el nifio tiene de si mismo, al etiquetarloy
calificarlo, por ejemplo, de revoltoso o de des-
considerado. o

Ante esta retroalimentacién, es poco lo que el
nifio puede hacer. Las palabras del maestro no
le permiten opciones, son definitivas, se refie-
ren a su persona’y tienen categoria casi de sen-
tencia final. T |
Para poder evolucionar con una personalidad
sana y mejorar sus comportamientos o su ren-
dimiento, €l nifo necesita poseer un buen con-
cepto de si mismo. Tal concepto puede verse
favorecido por el maestro que hace al nifo ob-
servaciones especificas sobre sus actuaciones
y cuida de no juzgar a su persona.

Las palabras del maestro que juzgan al nino
constituyen una exageracion vy, llevan implicita
la generalizacion y el traslado de lo sucedido en

un momento determinado a todas las posibles ac-
ciones del alumno, es decir, a su persona misma.
El nifio tal vez no es capaz de hacer un anali-
sis consciente del trato que el maestro le brin-
da; pero si es capaz de percibir lo exagerado e
injusto de las apreciaciones sobre su persona.
Un nifio que se siente tratado injustamente pue-
de aprender a desconfiar del criterio evaluador
de su maestro y de sus propias posibilidades
para impresionario de manera diferente. Con
ello su deseoc de mejorar y las acciones que
efectia para lograrlo se ven afectadas. El trato
injusto desmotiva y distorsiona el concepto que
el nino esta formando de si mismo.

1.3 Hay ausencia de reglas de disciplina claras
para el trabajo de aula

Se inician las clases sin dar indicaciones para
las tareas por desarrollar, lo cual no es una estrate- -
gia adécuada para promover un ambiente de traba-
jo organizado, sino mas bien es una situacion qu :
se traduce facilmente en indisciplina. o

Pareciera que los nifos no tienen interiorizados -
patrones de conducta que funcionen de manera:




“eficiente en el trabajo escolar. Algunos entran al aula
~y‘continuan los juegos del recreo, como si este am-
“biente no implicara nuevas reglas. Otros, para iniciar
su trabajo dependen completamente de la maestra y
-de sus guias. Se puede decir que en las aulas faltan
‘reglas sobre el trabajo que sean comprendidas y com-
* partidas por los nifos en forma clara.

1.4 Se utiliza el regafo constante como
estrategia para mantener la disciplina

.. Sl bien es muy probable que la mayorfa de los ni-
nos ha escuchado las reglas en relacion con el com-
portamiento en el aula y en los recreos, su conducta
-manifiesta que no las han aprendido.

A veces los nifos no aprenden las reglas porque
en realidad estas no tienen ninguna consecuencia.
- La reaccion de la maestra, de regafno, seguido
.de otro regafno y de la amenaza con acciones que
_no cumple, deja sin efecto al conjunto de reglas que
'___éonstituyen el comportamiento esperado en el aula.
~ El regafio constante es una estrategia de disciplina
muy poco eficaz. Generalmente, no logra el objetivo
‘deseado, sino que, mas bien afecta negativamente el

desarrollo de los temas en estudio y la relacion de
los maestros con los estudiantes. e

Se ha demostrado que los niftos tienden a hacer
€aso a personas con guienes tienen una relacion
calida y afectuosa y, con el abuso del regafo, el
maestro resta posibilidades para establecer buenas
relaciones con sus alumnos.

l.os regafios excesivos, las amenazas y el sar-
casmo tienden a producir respuestas de agresién
en los nifios, lo que por lo general crea un circulo vi-
cioso en la relacion maestro-alumnos.

En general, el regafo constante contribuye a
crear sentimientos negativos generalizados y mu-
chas veces no queda claro, cuéles son las conduc-
tas particulares desaprobadas.

1.5 El tratamiento que da el maestro a la
disciplina evidencia que no hay conciencia
sobre el poder de modelaje que ofrece la
conducta del maestro al nifio

Se observan en algunas aulas respuestas de eno-
jo que se acompanan frecuentemente con sarcasmo
0 amenazas. Este trato tiende a producir respuestas
agresivas o desafiantes por parte del nifilo. Debido a
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esto el maestro se constituye en un poderoso modelo de
aprendizaje del enojo como respuesta a los problemas.
El uso del castigo como reaccion al enojo provocado
por una conducta indeseable no constituye una forma
eficiente de afrontar los problemas del aula, y ensefia al
niflo también maneras inadecuadas de enfrentarlos.

1.6 Se utilizan estrategias inadecuadas para
controlar la conducta de los nifios

Al atender problemas de disciplina, muchas ve-
ces el maestro no es firme y no detiene inmediata-
mente las conductas inadecuadas.

Dirige al nino amenazas que no cumple. Lo apun-
ta en la pizarra, utiliza mensajes indirectos con sar-
casmos y burlas que a veces resienten al nifo, provo-
can su rebeldia y lesionan la credibilidad del maestro.

1.7 Las sanciones y medidas disciplinarias no
brindan a los ninos la oportunidad de
reflexionar sobre su actuacion

No se pregunta sobre los méviles de las conductas

a los protagonistas, ni se escucha el punto de vista que
podrian aportar.
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Las sanciones no guardan relacién con las faltas
cometidas, ni permiten a los niflos comprender cua-
les son las consecuencias de sus conductas inade-
cuadas, tanto para sus compafieros, como para el
ambiente de aula.

1.8 Algunas veces se expulsa al nifio de la
clase como forma de controlar la
disciplina del aula

Como ya se senald, en lugar de acciones fir-
mes e inmediatas por parte del maestro para evi-
tar una mayor desorganizacion en el aula, se em-
plean muchas veces estrategias inadecuadas pa-
ra controlar la conducta de los nifios. Una de ellas
es su expulsion de la clase. _

Una serie de inconvenientes se derivaron de la. .
accion de expulsar al alumno del aula:

- El estudiante se vio privado de la posibilidad_-
de participar en otros aprendizajes propuestos:
por el maestro. o

- El alumno fuera del aula causé otro tipo de pro-.
blemas, sin que el maestro se diera cuenta.




- Esta medida de castigo reforzé en algunos casos
ta conducta inadecuada, ya que el alumno mani-
festo su deseo de participar en situaciones que
promovieran su expulsion, con el propdsito de
ausentarse de la clase.

1.9 Se reacciona en forma diferente a las
transgresiones de nifos y nihas en el aula

- Como ya se ha anotado, para que las reglas de
disciplina funcionen, estas deben no solo ser cono-
cidas por los nifios, sino también deben tener con-
secuencias claras y firmes de su transgresion.

Es importante analizar la forma en la que la
maestra atiende las transgresiones de los nifos y
ninas en el aula, pues estas acciones no solo se
‘constituyen-en modelos para los demas, sino-que la
atencion que reciben los ninos de parte de la maes-
tra, se convierte en un refuerzo para el futuro.

Se observa que la maestra les presta mas aten-
ion a los varones que transgreden las mormas de
la clase, lo cual contrasta claramente con su res-
puesta ante el problema que se presenta con las ni-
‘Aas, con quienes, generalmente, la maestra utiliza
la sancién verbal basada en la normativa social de

lo que es aceptable para “las nifias”, sin detenerse
a analizar la situacion que se plantea.-

Es muy probable que conductas tales como gri-
tar y pelear no sean adecuadas para ningdn miem-
bro del aula: ni para la maestra, ni para los nifos,
ni para las nifas. Es posible también que sea muy
importante detenerlas antes de iniciar cualquier otra
accion correctiva. Sin embargo, no resulta adecua-
do sancionar con mayor fuerza cuando son las ni-
Ras las que fransgreden, o ubicarlas como conduc-
tas mal vistas solo en las mujeres.

Es bien sabido que ni el autoritarismo ni la per-
misividad son estrategias eficaces para lidiar con
los problemas de disciplina en el aula. Pero tampo-
co es adecuada la expresion de patrones diferencia-
dos de socializacidon, en los cuales se manifiesta -
preferencia para aceptar la transgresién de los limi-
tes por parte de fos alumnos, y una mayor exigencia
de obediencia y sumisidn para las alumnas.

Este tipo de comportamiento de los maestros ha
sido observado en otros contextos culturales, y es
importante que los docentes estén atentos a sus ac-
tuaciones en relacion con el tratamiento que den a
la conducta de los ninos y de las nifas en el aula;
ya que estos tratamientos pueden limitar ias posibi-
lidades de desarrollo de los nifios de ambos sexos.
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1.10 Se propicia la formacién de un nifo
dependiente

Con mucha frecuencia se observa un uso del
lenguaje que tiene como fin una conduccion rigida y
de control en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Se conduce el proceso de ensefanza-aprendi-
zaje por medio de dérdenes gue se conciben como
tales y no se discuten.

El énfasis en el cumplimiento de estas ordenes
lleva, muchas veces, a tratar las interacciones de
los nifios © sus intervenciones como interferencias y
se genera un clima en el que se propicia el acata-
miento de érdenes y no se acogen las iniciativas del
nifio, con lo cual se promueve su dependencia del
maestro y se le restan posibilidades para asumir ac-
titudes autonomas y creativas.

Algunas veces se observa falta de aprecio de la
maestra hacia el criterio empleado por el nifio para
realizar su trabajo. Ello podria conducir a que el ni-
fio no desee tomar mas el riesgo de manifestar su
creatividad en el futuro, y se pliegue a situaciones
de inseguridad, en donde su trabajo es consultado
continuamente con la maestra, para verificar si este
llena o no las expectativas de ella, lo cual crearia
gran dependencia del nifio hacia la maestra.
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También se manifiesta falta de flexibilidad y de
consideracion a las necesidades individuales de los
nifos, quienes muestran diferentes ritmos para lie-
var a cabo las actividades de aprendizaje: algunos
son mas rapidos que otros en el cumplimiento de
las tareas asignadas.

Si bien es cierto que la maestra tiene que esta-
blecer limites para la conclusion de las diferentes ac-
tividades de aprendizaje planeadas para la leccion,
es importante que permita a los nifos la satisfaccion
de finalizar la tarea que se les asigno. Ello les pro-
porciona una sensacion de fogro, la cual les produce
seguridad y estimula su iniciativa para emprender
ofras tareas en forma autonoma y exitosa.

Para que el maestro promueva este ambiente de
autonomia en el aula, es importante que él ofrezca
alternativas de aprendizaje a los nifios que terminan
sus trabajos mas rapidamente, de manera que
aquellos mas lentos, también puedan cumplir con
sus tareas.

Es comun que se acepte solo como respuestas
vélidas y posibles las que convergen con el criterio
de la maestra y se rechacen las que resultan de la
naturaleza observadora, creativa e inquieta del ni-
fio. Se pierde, asi, la oportunidad para promover




seguridad y autonomia en el comportamiento y
aprendizaje del nino.

Otra forma que adquiere la promocién de la de-
pendencia del nifio es el abuso de guias en las ac-
tividades de aprendizaje por parte de la maestra.
. En la experiencia de aula que nos ocupa, la
maestra generalmente dirige la actividad de los ni-
nos pasoc a paso. Para ello utiliza, con mucha fre-
cuencia, estrategias de control y de regafo, lo cual
refleja la preocupacién del maestro porque los nifios
avancen en la tarea de manera homogénea, aca-
‘tando sus drdenes, sin tomar en cuenta su ritmo de
‘accion.

La maestra se apropia del espacio verbal, en la
interaccion que se lleva a cabo entre ella y los ni-
nos. Da instrucciones repetitivas mientras que los
ninos se limitan a contestar sus drdenes, utilizando
para ello monosilabos o frases cortas.

Esta forma repetitiva y monotona que emplea
para dar instrucciones, no permite a los nifios llevar
a cabo su trabajo de manera libre y creativa.

- Asl, la maestra propicia la dependencia de los ni-
- fos, cuando ella hace abuso del empleo de instruc-
ciones reiterativas y utiliza un estilo controlador en
la conduccion del trabajo en clase. La actividad del

nino se limita a seguir érdenes, lo cual le reduce
espacios para llevar a cabo el trabajo de una forma
independiente.

Es de esperar que los nifos, ante un estilo de
ensefanza de la maestra demasiado directivo, rigi-
do y controlador, se manifiesten inseguros en el tra-
bajo que realizan. Asi, ellos demandan que el
maestro les avale su trabajo constantemente por te-
mor a equivocarse y ser sancionados.

Es importante observar que también se dio la si-
tuacion contraria. La falta de instrucciones claras es,
tambien, otra forma generadora de dependencia.

1.11 No se favorece el trabajo cooperativo

Algunos arreglos de aula distribuyen a los nifios
en grupos. No obstante, este detalle no es suficien-
te para garantizar un trabajo cooperativo o un traba-
jo en grupos, si las interacciones de los nifios no
son necesarias para el cumplimiento de la tarea.

Con frecuencia, los nifios estan agrupados para
un trabajo que cada quien resuelve de manera indi-
vidual, en el cual no se plantean metas comunes
para cada grupo, no se asignan responsabilidades
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individuales que, una vez cumplidas e integradas,
permitan resolver un problema en comun o lograr un
objetivo.

No se prevé la participacion de cada uno de los
miembros del grupo, de acuerdo con las posibilida-
des de cada nifo y segln las responsabilidades
asignadas, de manera que no se favorece el desa-
rrolio de valores que supone un trabajo cooperativo
no son aspectos de los cuales la maestra parezca
percatarse. Se inhiben, mas bien, las posibilidades
de cooperacién en las que un nino ayuda a otro en
el aprendizaje, pues se parte de que las interaccio-
nes de los nifios entre si conducen a la indisciplina
del grupo y siempre ocurren sobre aspectos ajenos
al aprendizaje del contenido académico.

Se observa una conceptualizacion del trabajo de
la escuela como favorecedor del individualismo, con
nifios callados y centrado en el maestro como fuen-
te de saber y de enseflanza. Pareciera que cuanto
mas silenciosa, mejor funciona la clase. Siendo asi,
desde este concepto, la maestra ni siquiera se plan-
tea que la interaccién entre los nifios pueda referir-
se a otros ambitos que no sean la indisciplina, co-
mo, por ejemplo, podria ser que un nifio ayude aca-
démicamente a otro.
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Ei nifo que ensefa podria sacar tanto prove-
cho de la experiencia de ensenar, como el que es
ayudado, de la instruccién que recibe.

Las oportunidades que se derivan para facilitar un
manejo de aula en el que la maestra pueda apoyar-
se en otros nifos, en el que los alumnos expetimen-
ten, ensefiando con sus proplos procesos a sus com-
pafieros, y en el que los nifios incorporen, en practi-
cas concretas, valores tales como la solidaridad y la
aceptacion de las diferencias, no tienen cabida en la
mayoria de las lecciones. -

1.12 Las conductas del nifo en la escuela
muchas veces encubren situaciones
dificiles de su contexto familiar

Con frecuencia los nifios que enfrentan situaci
nes dificiles en el hogar —como el abuso fisic
sexual del cual son objetivo—, por lo cual desarr
llan problemas disciplinarios en la escuela.

Esas conductas dificiles en el aula a vec
acompafian de ausentismo, que generalmente
es justificado por sus familiares.

Otra manifestacion de que las cosas no march
bien en el contexto familiar esté constituida por.




icta agresiva del alumno en el aula, la cual adop-
iferentes formas: agresividad verbal, agresividad
siva, agresividad fisica.

Casi nunca estas manifestaciones o conductas
nifio son vistas como indicadores de que puede
tar sufriendo algun conflicto familiar y el maestro
onda en el problema, mas alla de ia atencién
diata y a veces inadecuada del disturbio que se
ita en el aula.

S msuf;czente el conocimiento de los nifios
dificiles por parte del maestro y el contacto
que se entabla con los padres de familia

maEStra no obtiene suficiente informacién de los
dificiles” de su aula; no dedica el esfuerzo reque-
para ‘entrevistarlos con el fin de conocer los moti-
que subyacen a sus actuaciones desagradables.
ampoco es suficiente el esfuerzo que se realiza
_acercarse al padre de familia. Ante la falta de
uesta de los padres por comparecer a la escue-
0 se intentan otras alternativas.

0 se logra abrir este canal de comunicacién pa-
e familia-maestro y esto contrlbuye a gue se
esconozca la realidad en que vive el nifio.

A veces se culpa a los padres de familia por los
problemas que presenta el nifio en el aula. Este en-
fogue no ayuda a que se pueda estabfecer un canal
de comunicacion con la maestra, basado en un vin-
culo de confianza, colaboracién y apoyo mutuo.

1.14 Enla relacién con los nifios dificiles, muchas
veces se establece, entre maestra y
alumno, una comunicacion basada en
una relacion de rechazo y rebeldia

- Rechazo por parte del maestro ante las conduc-
tas agresivas del nifio y rebeldia de parte de este
contra fa maestra, por sus respuestas.

Esto crea un clima de tensién, |ndfs<:ipllna e in-
terferencia en el aula. _

Muchas veces se llama la atencién al nifio frente
a toda la clase en lugar de hacerse en privado.

Las palabras que utiliza la maestra para llamar la
atencion al nifio dificil son, en algunas oportunida-
des, humillantes y descalificadoras, lesionan la au-

toestima de este y pueden reforzar su conducta de
forma negativa.
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1.15 No se aprovechan los conflictos
provocados por los “nifios dificiles” para
favorecer el desarrollo de elementos
formativos y valores en el alumno

No se utiliza el conflicto que se provoca en el au-
la con la actuacion de los “nifios dificiles” para dis-
cutir con todos los alumnos |la dimension social del
problema dentro del contexto del aula.

Se pierde, entonces, la ocasién de analizar lo vi-
vido en términos de los valores que deben prevale-
cer en la convivencia positiva de |la clase y también
se pierde {a oportunidad de aprovechar la experien-
cia de los otros y las resoluciones de conjunto para
aplicarlas a las circunstancias personales.

No se observo que el maestro reflexionara con sus
alumnos acerca de cémo la conducta incorrecta de un
nino altera las reglas de convivencia en la clase.

Por ejemplo, ante un robo sucedido en el aula se
pudieron haber discutido aspectos tales como:

¢ Qué pasa cuando un companero del aula roba?
¢ Serd correcto o incorrecto ese comportamien-
to? ¢ Por qué?

¢ Como afectan a los demas las conductas del
companero que roba?
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Esta discusién hubiera posibilitado una reflexign
sobre el respeto a la propiedad privada, la pérdiga
de confianza dentro de los integrantes del grupo, I3
credibilidad de los individuos.

Para que los nifios puedan llegar a la compren-
sién e interiorizacién de los preceptos morales, es
necesario partir de lo concreto, de lo cotidiano, de o
que se vive y se experimenta en el aula.

De las interacciones entre ninos y maestros y de
las estrategias aplicadas a la resolucion de conflic-
tos, fos nifos reciben mensajes implicitos a partir de
los cuales ellos van formando sus valores. Estos no
se forman con discursos, sino con vivencias.

Como ya se sefialé, hubiera sido beneficioso pa-
ra {os nifios reflexionar sobre como la conducta in-
correcta de un nifo altera las reglas de la conviven-
cia en la clase.

1.16 Algunos nifios del auia manifiestan
inquietudes sexuales inadecuadas

Estas situaciones se presentan, principaimente,
en los nifos de mayor edad con respecto al grupo,
es decir, en los repitientes.




El contexto social y cultural en el cual se desa-
rrolla el nifio afecta su actitud hacia la sexualidad.
- En nuestra cultura, hay aspectos en cuanto al
exo que son aceptables y hasta bien vistos cuan-
se trata del varén. Estas mismas conductas,
en relaciéon con las mujeres, son percibidas nega-
amente. Es asi como la sociedad refuerza y
signa los “roles” sexuales para los hombres y las
Ujeres.

Por ejemplo, se espera que en materia sexual,
s hombres tomen la iniciativa, sin considerar la
encia o aceptacion de la mujer. Se parte de es-
situacion y se llega a abusos en los cuales la to-
de iniciativa se transforma en groseria y en
0s50. Asi, la costumbre de expresar piropos para
mostrar admiracién a las mujeres, se convierte,
ichas veces, en expresiones de chistes soeces
rases ofensivas a la dignidad de las mujeres.
En este sentido, algunos nifios en la escuela re-
ri esa asignacion de “roles”. Puede ser que ellos
 ciertas conductas como atgo normal y apropia-
'no se hayan planteado nunca cémo son perci-
los por las nifias y por los otros companeros.

1.17 El maestro no esta preparado para afrontar
y canalizar adecuadamente las inquietudes
sexuales de los ninos

Por el problema de repitencia, que se da con al-
gun énfasis en algunas escuelas ubicadas en comu-
nidades urbano-marginales, interaccionan en una
misma aula nifos de diferentes edades.

Esto dificulta la atencidén que el maestro puede
brindar a las inquietudes sexuales de los nifios de
acuerdo con la edad.

Hay desconocimiento en el maestro de los prin-
cipios de educacidn sexual que le permitiran orien-
tar adecuadamente a los nhifios. Sus respuestas
evasivas a preguntas de los alumnos, sus reaccio-
nes ante manifestaciones inadecuadas de la sexua-
lidad en el aula son evidencias de que el maestro
posee pocos conocimientos en este campo.

Asi, por ejemplo, ante un nifno que tocaba las piet-
nas de sus companeras y a veces les hacia senas
soeces, la maestra aconseja a sus alumnas que gri-
ten cuando suceda algo parecido, para que los demas
compaiteros se den cuenta y el niNo se averglence.
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Es decir, utiliza la sancién sociat como forma de pre-
vencion y desaprovecha la oportunidad para dar
orientacion sexual a partir de lo sucedido.
Este tipo de sancion social ofrece la limitacién de
que favorece que se estigmatice y se etiquete al nino.
El maestro manifiesta no haber reflexionado sobre
preguntas como las siguientes y otras similares:

. Cuales son las actitudes que respecto de la se-
xualidad aprenden los nifios y las nifias en nues-
tra cultura? ' '

. Por gueé un nino irrespeta a sus compafieras?
., Por que ellas reaccionan con verglienza?

2. CONSTRUCCION DE UN TRATAMIENTO MAS
EFICIENTE DE LOS COMPORTAMIENTOS
Se plantea que los comportamientos eficientes
son aquellos que:
2.1 Incorporan a la escuela el conocimiento

del contexto sociocuitural del nifio

Una clase en la cual los nifios tengan la oportu-
nidad de integrar sus experiencias cotidianas en el
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aprendizaje de nuevas tematicas, constituye un re-
quisito fundamental para desarrollar las posibilida-
des cognoscitivas y sociales de los ninos.

El maestro podria tratar de indagar el origen del
vocabulario de los estudiantes, y ayudarles a incre-
mentar sus conocimientos, sin tener que rechazar
las informaciones que sus alumnos poseen. Es im-
portante que la escuela ayude al nifo a apreciar las
diferencias que existen entre ellos como tales, pero
no a estigmatizar lo diferente como deficiente.

Los nifios que integran un aula vienen a la es-
cuela con conocimientos y experiencias diversas
que dependen en parte del contexto del cual provie-
nen, y la maestra tiene la posibilidad de construir
espacios donde esa diversidad contribuya a enri-
quecer la experiencia de todos, o de transmitir acti-
tudes discriminatorias en relacién con las experien-
cias de nifios provenientes de contextos menos fa-
vorecidos.

Los alumnos pueden aprender los valores socia-
les que la escuela quiere promover, sin tener que
rechazar o desvalorizar su propia experiencia, no
importa cuan diferente sea esta, pues esto conlleva
muchas veces el desarrollo de un sentido de desva-
jorizacion de si mismos.



La base de un ambiente de aprendizaje demo-
“cratico es el respeto por la diversidad de los alum-
nos y de los maestros, ambiente en el cual los dere-
hos se fundamentan en los deberes y viceversa.

.2 Favorecen una retroalimentac_ién orientada
. hacia el mejoramiento del trabajo y la
. conducta del nifo

¢ Qué se entiende por retroalimentacion en el aula?
‘Vamos a entender por retroalimentacién el men-
aje de retorno o respuesta del maestro, ante la
onducta del nino, ante la intervencion oral del nino,
nte el trabajo realizado por este.

A partir de este concepto, puede afirmarse que
ichas de las interacciones que se establecen en-
re el maestro y el nifo se llevan a cabo por medio
e la retroalimentacion que el docente brinda a sus
lumnos.

Podria pensarse que la retroalimentacion acerca
el trabajo realizado por el alumno es la mas impor-
inte en nuestras aulas, claramente comprometidas
n'el desarrollo académico del estudiante. Sin em-
rgo, se ha comprobado que en la realidad el

maestro da mensajes de respuesta al nifo orientados
con mayor frecuencia hacia el control de la conduc-
ta de este, y no hacia el mejoramiento del trabajo
del alumno. (Rojas y otras, 1989)

La retroalimentacion acerca del trabajo ha adop-
tado criterios rigidos y globales de correccion e in-
cotreccion; el maestro indica al nifio si lo realizado
esta bueno o esta malo.

Este tipo de retroalimentacion ha cumplido una
funcion mas evaluativa que formativa y ha fomenta-
do la dependencia, con el establecimiento entre
maestro y alumno de una relacion similar a la de un
individuo frente a un juez. El "bueno” o “excelente”
que coloca la maestra en los cuadernos se ha con-
vertido, para el estudiante, en una finalidad en si
misma, sin la cual no confia en lo acertado de su
trabajo, ni siente satisfaccion por la labor cumplida.

la retroalimentacién acerca del trabajo debe
cambiar, modificar esa relacién de dependencia pa-
ra inducir al nifio a la reflexién y al analisis de su
propia labor. Debe incitarlo a ampliar sus conoci-
mientos y brindarle informacién especifica sobre as-
pectos concretos 'susceptib_les de mejoramiento, en
vez de observaciones escuetas y generales de co-
rreccién o incorreccién.
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Lo mismo puede apuntarse con respecto a la re-
troalimentacién brindada sobre la conducta del nino.
Esta debe aportar algo mas que el regano, o la lla-
mada de atencién, debe promover la comprension
del nifio sobre lo actuado, sobre las consecuencias
de lo hecho para él y para los otros, y mejorar su au-
tocontrol. Observaciones . especificas, acompana-
das del analisis pertinente, que conduzca a la bus-
queda de soluciones y mejoras, son necesarias pa-
ra que la retroalimentaciéon contribuya al mejora-
miento del trabajo y de la conducta del nino.

2.3 Estimulan la pérticibacién'dé! nifio por
medio de la retroalimentacion que brindan

El estimulo a la participacion resultaria efectivo
si, por medio de la retroalimentacion, la cual de he-
cho es necesaria para el desarrollo fluido de los pro-
cesos del aula, se permitiera al estudiante el aporte
a la clase de sus experiencias, vivencias y puntos
de vista. Cuando se nos permite hablar de lo que
conocemos y es significativo para nosotros, se in-
crementa nuestro deseo por participar.

También dentro de este estimulo seria importante
considerar una real y consciente accién del docente
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para dar retroalimentacién a todos sus nifios y no
solamente a un sector de ellos, porque tomar en
cuenta a todos los alumnos ha sido un lugar comun
en educacién, siempre presente en el “discurso
educativo”, pero no siempre llevado a la practica por
los maestros en el aula.

Si somos conscientes de que el nifio es funda-
mentalmente una persona y gque, en tanto persona,
es durante una época de su vida, un estudiante, en-
tonces estaremos conscientes de que la participacion
de los nifios en el aula se veria estimulada, si se
abren espacios en la clase para establecer interac-
ciones con el nifio no solo de indole académico, sino
también de indole personal: una retroalimentacién
gue toma en cuenta esos aspectos puede contribuir
al establecimiento de tales interacciones y, por lo tan-
to, puede contribuir al estimulo de la participacion.

2.4 Buscan desarrollar sentimientos de
autoestima por medio de la
retroalimentacion que brindan

‘Para que la retroalimentacién sea estimulante
para el alumno, el maestro debe rescatar y sefialar
los aciertos del nifio y no solo sus errores.




Van Pelt (1986:32) plantea:

“Los sentimientos que surgen cuando se reali-
Za algo bien promueven los sentimientos de
suficiencia”.

El nifo debe recibir retroalimentacién cuando
realiza correctamente un trabajo o tiene una iniciati-
va positiva para el desarrollo de la labor académica
o del bienestar en el aula.

Al respecto Van Pelt (1986:32) en la obra citada
senala:

“La productividad, las realizaciones y la creati-
vidad promueven los sentimientos de dignidad
personal”

Con bastante frecuencia el maestro se acostum-
bra a dirigirse al nifio, cuando nota algo por mejorar
en su trabajo o algun elemento por corregir en su
conducta y se olvida de senalar a este con la misma
frecuencia, los aciertos o los logros que percibe en
lo que él hace o dice.

El maestro puede reforzar el respeto y la con-
fianza del nifio en si mismo, cuando le dice al nifio
expresiones como estas:

- "Esta manana hiciste bien los problemas de
matematica, parece que ya eslds superando
esa dificuftad.”

- “Su dibujo de la comunidad es realmente origi-
nal y cuidadoso, incluyé muchos elementos en
él, se ve que lo estabas haciendo con gusto.”

Retroalimentacion para proteger la autoestima
del nifio: censura sobre sus actos y no sobre
sSu persona.

El respeto de si mismo se aprende. General-
mente, evoluciona a partir de las interacciones
diarias del nifio con otras persconas. El nifio de-
sarrolla sentimientos positivos o negativos
acerca de su persona, hasandose en la suma
total de sus experiencias de vida. En estas ex-
periencias de vida, son importantes los mensa-
jes de aceptacion, rechazo o valoracién justa,
recibidos de parte de los adultos que rodean al
nifio.

El maestro es una fuente de mensajes de este
tipo. En la retroalimentacion que brinda al nifio,
la mayoria de las veces, sin pretenderlo, envia
a este mensajes de aprecio o de disgusto, de
rechazo o de aceptacién, sin darse cuenta de
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los efectos gue sus palabras y acciones produ-
cen en sus alumnos. _ _

Es importante que el maestro esté consciente
del impacto que sus observaciones producen

en el concepto que el nifio esta formando de si

mismo, y que procure proyectar valoraciones
justas y especificas ante la actuacion de sus
alumnos y no generalizaciones que trasciendan
los hechos para dirigirse a la persona.

Una de las actuaciones del maestro para con el
nino, que deja en este la sensacion de que es re-
chazado y lesiona fuertemente su autoestima, es
la censura hacia su persona y no hacia sus actos.
Es frecuente que nosotros como padres o
maestros, sin darnos cuenta, incurramos en es-
te error y reganemos al nifio, dirigiendo el rega-
no-hacia su persona y no hacia su actuacion.
Asi, ante el ruido que efectia el hijo, jugando
bola, mientras la madre descansa, esta respon-
de con impaciencia:

—jSo0s un desconsiderado, no puedo descan-
sar ni un momento cuando vos estds cercal
De igual manera, el maestro regafia al alumno
que agrede a un compafero:

—ijUsted es un gran peledn! jSiempre anda bus-
cando problemas!

nifio calificandolo, una de desconsiderado y el

Ni la madre se refiere, en forma especifica, a la
interferencia que representa para el descanso
de una persona jugar bola cerca ni el maestro
se refiere, concretamente, al hecho de agre-
sion. Este maestro no analizé el hecho, ni lo
que este hecho representa: irrespeto a un com-
pafero, riesgo de ocasionar dafo fisico a otro,
transgresion de las normas de convivencia en
la escuela.

Ambos juzgan inmediatamente a la persona del

otro de peledn.
La censura de la persona y no del hecho deja
al regaftado sin opciones para su mejoramien-
to. El nifo tratado en esa forma puede llegar a
tener sentimientos de culpa y creer que siendo
un “desconsiderado” o un “peleén” es poco lo
que puede hacer para que se piense dlferente
de él.

Es, entonces, importante que los regafios o ila'-‘-
madas de atencién del maestro no condenenal
nifo, sino que se refieran al comportamiento
inaceptable y a las consecuencias que este
acarrea al alumno y a los demas. Con ello se -
establece una diferencia necesaria entre la per-
sona del alumno y su conducta. :




2.5 Proyectan expectativas positivas acerca
del rendimiento y conducta del nifio

Se afirma que existen efectos en el rendimiento
y conducta del nifno causados por lo que el maestro
espera de él, es decir, por sus expectativas.

Con respecto a este tema, Rosenthal (1969:87),
quien se ha dedicado al estudio de esta cuestion, in-
dica que esos efectos de las expectativas de los
maestros:

“no son mas que un caso especifico de un prin-
cipio mucho mds general: en el que afirma que
en el curso de las relaciones interpersonales
es frecuente que la expectativa que una perso-
na tiene del comportamiento de otra, puede lle-
gar a convertirse en factor determinante del
comportamiento de la segunda’”,

De esa forma, si un maestro piensa que su alum-
no es incapaz de mejorar sus notas en matematicas
o de comportarse bien en clase y proyecta estos
pensamientos a su alumno con la retroalimentacion
que le brinda, evidenciando las bajas expectativas
que tiene sobre lo que él puede hacer, es muy posi-
ble que esto influya en el estudiante y que él tienda
a comportarse de acuerdo con esas expectativas.

De estas ideas ha surgido el término de “profe-
cias interpersonales autosatisfactorias” para indicar
c6mo se condiciona, consciente o inconscientemen-
te, la conducta de un sujeto, de acuerdo con lo que
se espera de él, de una manera tal, que lo lleva al
cumplimiento de ese marco de referencia en donde
se le coloco. D

Esto sucede porque, con el tiempo, las expecta-
tivas que el individuo recibe sobre él, influyen en su
autoconcepto, en su motivacion para el logro y en
sus niveles de aspiracion. :

En relacion con las investigaciones al respecto,
Rosenthal y otros (1981) sefialan:

“Con mas frecuencia de la que se podria atri-
buir al azar, cuando aumentan en el maestro
las expectativas de mejor rendimiento de sus
alumnos, descubrimos una correspondiente
mejforia en el grado de desempefio y de inteli-
gencia en el aprendizaje de simbolos, en el
comportamiento en el aula y hasta en la destre-
za para la natacion.” ' -

En relacién con lo expuesto, no se trata de igno-
rar el impacto que las actuaciones de nuestros
alumnos van dejando en nosotros, sino de proteger-
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nos conscientemente de lo gque comunmente se lla-
ma “encasillar al alumno”, cambiando incluso nues-
tro trato hacia él y, sobre todo, guardarnos de mani-
festarle constantemente esas percepciones negati-
vas que poseemos sobre su persona.

Debemos procurar considerar al alumno dentro
del contexto de cada situacion particular y utilizar
ios descubrimientos de la psicologia, en cuanto a la.
influencia de las expectativas de una forma favora-
ble, por medio del establecimiento de la retroalimen-

tacion positiva. S
Debemos recordar la aseveracién de Thomas L.

Good (1981:1):

" os estudiantes de los que se tienen altas ex-
pectativas, flegardn a tener rendimiento alto;
los alumnos de los que se tiene bajas expecta-
tivas disminuiran su rendimiento y con el tiem-
po, el rendimiento y la conducta se adecuaran
mds y mas a las expectativas del maestro”.

2 6 Tratan de animar al nifio en lugar de reganar

Invitar al nifio a la superacion debe ser una de las
metas de la retroalimentacion que brinda el maestro
al alumno. Brophy y otros (1980:306) senalan:
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« Jos maestros deben tratar a sus alumnos
como si ya fuesen la clase de persona que
guieren que sean O pOr lo menos reconocer
que se esfuerzan por alcanzar este ideal”.

Frases con la propuesta de animar en jugar de
solo regafar serian:

. Fernando, este microscopio puede romperse,
debes tener al usarlo, un cuidado similar al qgue

pusiste al utifizar el cronémetro del profesor de

educacion fisica en nuestras competencias.

- Patricia, te has superado mucho en el trato con
tus compafieros; debes manejar mejor tus rela-
ciones con Marcela. ¢ No crees que sus actitudes
a veces negativas son comprensibles debido al
accidente reciente que sufrio?

Es importante dirigirse a los alumnos como per-
sonas provistas de responsabilidad, o por o menos,
como personas gue mostraran responsabilidad en
lo sucesivo. La retroalimentacion que anima, en lu-
gar de solo reprender, proporciona una orientacion
positiva, ya que supone que la conducta del alumno
puede mejorar.




2.7 Procuran inducir a la reflexion en
lugar de ordenar

La retroalimentacion que da elementos para que
el nino piense, permite la participacion del alumno,
a comprension de los aciertos y errores concernien-
es a su trabajo 0 a su conducta y la interiorizacién
e las normas para la convivencia positiva.

De acuerdo con el criterio de diferentes psicélo-
jos, la mayoria de las respuestas autocraticas son
neficaces. Aunque en algunas oportunidades pro-
ucen un acatamiento aparente de la orden, con fre-
encia propician rebeldia, desde de venganza, fal-
e autodisciplina y deseo de hacer trampa.

Un ejemplo de una respuesta autocratica lo en-
ontramos en el maestro que responde a la reitera-
fa indisciplina de sus alumnos con un deseo de en-
atizar el poder de autoridad personal e indica:

Deben cumplir mis ordenes porque yo lo digo y
-aqui yo soy el maestro!

“En lugar de utilizar frases parecidas a la anterior
el maestro debe procurar inducir a la reflexion a sus
studiantes, por medio de la retroalimentacion que
es brinda. -

Esta reflexion que se induce puede adquirir va-
rios sentidos, de acuerdo con la situacion comunica-
tiva en la cual se inserta:

- reflexion acerca de las consecuencias logicas
de nuestras acciones,

- reflexion acerca de cémo se afecta a otros con
nuestros actos,

- reflexion que conduzca a la exploraciéon de al-
ternativas,

- reflexion que promueva la comprension y toma
de conciencia de nuestros aciertos y nuestros
errores en el trabajo académico.

Un ejemplo de este ditimo aspecto puede apre-
ciarse en la retroalimentacion que el maestro brinda
a su alumno en la interaccion siguiente:

Jacinto, un nifio de segundo grado, le dice al
maestro:

—Maestro, mire mi proyecto de la comunidad.
Maestro: —jQué interesante la forma como con-
fecciono los drboles! jSe ven muy bonitos!

En cuanto a fa totalidad del proyecto ; Estd satis-
fecho con su trabajo? ; Lo considerds completo?
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De esta interaccion del docente puede inferirse
que el maestro nota algunos faltantes en la maqueta
sobre la comunidad que realiza Jacinto, pero en lugar
de dar una orden para que esta sea completa, le diri-
ge al nino algunas preguntas para que €l reflexione
sobre esto y sea la respuesta a su propia reflexion la
que lo conduzca a completarla. Habra en el aula mul-
tiples oportunidades para que el maestro aplique es-
te tipo de retroalimentacién que fleva al nifio a refle-
xionar con los diferentes sentidos que tal reflexion
puede adoptar. No dudemos en hacerlo, si deseamos
mejorar la motivacion de nuestros estudiantes.

2.8 Favorecen la construccidn e “internalizacién”
de reglas para el establecimiento de un
sistema de disciplina

La construccion de un ambiente apropiado para el
aprendizaje en el aula requiere de una organizacion
eficaz de las tareas por realizar y de la construccion
e “internalizacion” de las reglas apropiadas, para que
se pueda promover el desarrollo de estudiantes auté-
nomos que disfruten las tareas escolares.

Sin embargo, es normal que, a pesar de los es-
fuerzos y logros del maestro en ese sentido, surjan
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en la clase problemas en relacion con la disciplina
de los alumnos. Es normal enfrentar problemas en

disciplina porgue:

- El proceso de desarrollo de los niflos es un pro-
ceso del crecimiento en el que los nifios apren-
den a establecer su independencia y autonomia
con respecto a los demas.

- En ocasiones, la vida cotidiana lleva, necesaria-
mente, a disputas o desacuerdos, pues las perso-
nas somos diferentes, tenemos necesidades y
deseos distintos que a veces chocan. o

- Los nifios no siempre saben con claridad lo que_..- 'y
consideramos bueno o malo, por eso pueden ac-
tuar de maneras no aceptadas sin tener ni la con-.
ciencia ni la intencién de causar un problema. .

Al referirnos a la disciplina en el aula, general
mente hacemos alusion a la transgresion de las re
glas o normas de conducta aceptables en el contex
to escolar. Algunas veces esas normas son explicﬁa
das por el maestro; otras veces son construidas ¢o
juntamente con los nifios y en muchas otras oca
nes, son reglas implicitas, no expresadas ver
mente, y que se espera que los nifios conozean:




-Si se desea establecer un sistema de disciplina
el aula, debe trabajarse con un enfoque de pre-
encion y no de sancion.

. Dicho sistema de disciplina debe buscar;

. el establecimiento de formas de organizacion
en el aula, favorecedoras de la socializacion y
el aprendizaje

la formacion de valores morales

. la formacion de la conciencia en los alumnos

stablecimiento de formas de organizacion
‘el aula

na meta de la disciplina en el aula es crear una
a de trabajo en la cual, las tareas (contestar
apregunta, ir al bafo, comer con educacion, etc.)
en ser hechas de la manera mas eficiente.
e este punto de vista, la disciplina es un ele-
necesario para que la vida escolar se lleve a
con mayor facilidad. El meollo aqui no son los
ectos morales involucrados, sino fundamental-
te los de organizacion. '

sta tarea de organizacion involucra varias di-
siones, algunas de las cuales tienen que ver

con el uso del tiempo, uso del espacio, estructuracion
adecuada de la secuencia de la leccion, buen empleo
de los recursos didacticos, oportunidades de partici-
pacion para los nifios y las. ninas, etc. Es decir, todos
los elementos que conciemen a una planificacién
adecuada del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Oftra dimensién necesaria para la mejor organiza-
cion del trabajo en el aula la constituye el estableci-
miento de reglas que sean claramente entendidas
por los ninos: no sirve ni la ambigliedad, ni el renego-
ciarlas cada vez que se presente un problema. Es be-
neficioso tener reglas o convenciones sociales bien
claras, aunque se trate de asuntos sencillos, por
ejemplo, quien debe entrar primero a una reunién,
como solicitar ayuda si no se comprende algo...

Un segundo aspecto de estas reglas es que hay
situaciones en las que la obediencia inmediata es ne-
cesaria; por ejemplo, si un nifio agrede a otro en for-
ma peligrosa para su integridad fisica, es necesario
detener esa accion de inmediato y explicar después
las razones.

En general, es mejor que la disciplina funcione
rapidamente para lograr resultados. El uso de discu-
siones prolongadas en estos casos tiende a aso-
ciarse con interacciones emocionales negativas, de
irritabilidad y enojo que no ayudan a nadie.
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Como gufa general podemos decir que debe ha-
ber el minimo de reglas necesarias para trabajar
bien, las intervenciones del maestro deben ser limi-
tadas, (pocas), pero cuando necesite actuar debe
hacerlo con firmeza y claridad. Las acciones y pala-
bras deben indicar qué es o que se requiere del ni-
fio y no reflejar solamente un enojo general o la im-
paciencia del maestro. Desaprobar claramente ia
accion ayuda; criticar globalmente al nifio no ayuda.

Formacion de valores morales

El establecimiento de un sistema de disciplina es
también una manera importante de manifestar o
transmitir 1a propia vision de “bueno” y “malo”, v asi
tener un impacto en tos valores morales de los hijos
o los alumnos.

Los valores no se derivan solamente de lo que
las otras personas dicen, sino gue se relacionan
también con los valores que se perciben en sus ac-
tuaciones. No es que uno necesariamente imita to-
do lo que ve, o que los nifos siguen siempre a los
adultos, sino que los valores que aprenden se deri-
van de las experiencias y las percepciones de lo
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que los otros hacen, aun cuando aquellos no sean
conscientes de que lo hacen.

En este sentido, es importante mencionar que no
hay que conceptualizar como asuntos de transgre-
sién moral situaciones en el aula que no son tales:
robos en nifios pequefios, por ejemplo. Debemos
preguntarnos si puede pensarse en nifios escolares
como delincuentes y nos daremos cuenta de que
esa seria una conclusion excesiva en la mayoria de
los casos.

Hay que recordar que es importante no conde-
nar al nifo, sino rechazar sus acciones.

Por otra parte, aceptar conductas inadecuadas
porque todo el mundo fo hace, tampoco es conve-
niente. La importancia de los modelos consiste en
que la formacion de valores es incuestionable. La in-
corporacién de los valores se percibe por identifica-
cién con el modelo. Todo lo que hacemos puede ser
imitado, no solo o que nos gustaria que se imite.

Asi, nuestra vision de los que es honesto puede
ser transmitida en formas que no nos gusten. Por
ejemplo, si para nosotros coger materiales o recu_f—
s0s institucionales para uso personal es valido, eso
ensefamos. De igual manera podemos ensefar
que robar no es solo cuestién de honestidad, es



mbién una conducta de agresion; es quitar a otros
sus pertenencias para conseguir o que uno quiere,

Formacidn de la conciencia y de la autodisciplina

- Podemos conceptualizar la “conciencia” como el
desarrolio de un conjunto personal de valores. No es
unicamente de ciertos valores, sino de aquellos que ya
son nuestros mediante el proceso de “internalizacion”.
+El desarrollo de la conciencia no busca Unica-
mente la adquisicion de valores, sino que los nifios
aprendan a “internalizar’ estandares propios, tanto
por eleccion personal como por la influencia de
otras personas. '

Esto implica también la puesta en préactica de los
valores en la vida cotidiana, la conducta moral y el
desarrollo consciente de conceptos morales para la
convivencia social.

Las investigaciones indican que ni el autoritaris-
mo ni la sobrepermisividad ayudan al desarrollo de
a conciencia.

- El modelaje de conductas adecuadas y la discu-
ion de los efectos que causan las conductas inade-
cuadas, tanto en los demas como en nosotros mis-
mos, junto con el establecimiento de reglas claras y

de consecuencias razonables para su transgresion,
constituyen elementos poderosos con los que el
maestro cuenta para apoyar la formacion de la con-
ciencia y de la autodisciplina.

Por ejemplo, no ayuda ai desarrollo de los alum-
nos el hacerlos sentir que nn pueden expresar eno-
jo, pues, en ocasiones, todos nos enojamos. Ellos
deben saber que es aceptable sentir emociones ne-
gativas y positivas y que estas se pueden compar-
tir. Esperar que se guarden todo lo negativo no ayu-
da, al igual que no es Util la idea de echarlo todo ha-
cia afuera, en aras de ser sinceros o expresivos.

Debemos aprender que hay formas adecuadas e
inadecuadas de expresar los sentimientos negati-
vos. Perder el control, gritar, abusar de los demas
con violencia fisica o verbal son maneras inadecua-
das de manejar lo negativo.

Debemos desarroliar formas de expresion basa-
das en el respeto por uno mismo y por los demas.

Elementos de un sistema de disciplina

El establecimiento de un sistema de disciplina en
el aula abarca tres aspectos o facetas: la disciplina
preventiva, la de apoyo y la correctiva.
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Estos tres aspectos deben ser integrados en el
sistema que se desarrolle para que puedan lograrse
las metas de un buen ambiente en el aula.

Como se menciond antefriormente, el aspecto pre-
ventivo se refiere al desarrollo de condiciones que
impidan o limiten la aparicién de las conductas inade-
cuadas. Por supuesto, siempre es mas satisfactorio
“prevenir que lamentar”, y una clase atractiva e inte-
resante es la mejor prevencién para la indisciplina.

Eso es bastante cierto en la mayorfa de los ca-
sos, como es cierto, tambien, que una actitud de
enojo por parte del docente puede reprimir, momen-
tdneamente (por temor), las conductas inadecuadas
en el aula. N L

Sin embargo, cuando se habla de prevencién no
se debe perder de vista el objetivo de un buen sis-
tema de disciplina, que en Ultima instancia consiste
en ayudar a los estudiantes a desarrollar su propio
sistema de autodisciplina, a partir de la “internaliza-
cién” de valores positivos que enriquezcan, tanto su
desarrollo personal como el de su comunidad.

Los efectos del encjo constante por parte del
maestro en el ambiente social del aula y en las ac-
titudes de los estudiantes hacia la escuela, estan
muy por debajo del beneficio inmediato de impedir
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conductas inadecuadas, ademas de que, en la ma-
yorfa de los casos, a largo plazo van perdiendo su
eficiencia.

La ocasion de disciplinar no debe convertirse en
una letania de las faltas y omisiones del pasado. Si
la maestra espera que los nifios actien mal, es muy
probable que ellos llenen esas expectativas.

Un colorario de lo anterior es que la eficiencia de
un sistema de disciplina se basa tanto en la preven-
cidn de los eventos como en lidiar exitosamente con
estos después de gue han ocurrido.

Es importante tratar de mantener los problemas
de disciplina al minimo, conscientes de que van a
ocurrir, y que se pueden solucionar.

Existen muchas estategias que pueden utilizarse
para prevenir los problemas de conducta, que pue-

den ser la base para fomentar un ambiente positivo

y una actitud sana hacia la escuela. Algunas que
pueden considerarse en este sentido son:

1. Haga que sus lecciones sean valiosas y agra-

- dables. Planifique actividades tomando en

cuenta las necesidades de libertad, diversiony
logro que tienen sus estudiantes.




- 2. Asuma la autoridad gue su “rol” de maestra
conlleva. A los nifios se les ayuda con empatia
y con firmeza, dandoles oportunidades de par-
ticipacion y compartiendo responsabilidades v,
al mismo tiempo, ejercitando el “rol” de lideraz-
go y guia que se requiere.

Construya reglas apropiadas para la conduc-
ta esperada en el aula. Las reglas deben ser
claras y concisas. Discutalas con los estu-
diantes y pongalas a la vista para que puedan
ser utiles. Reviselas cuando sea necesario.

La mayoria de las veces las conductas inade-
adas del aula no se inician con malas intenciones,
iablar o distraerse, moverse y molestar son con-
b ctas que casi cualquier estudiante tendra. Es
ndo estas conductas se inician, que las interven-
ones de “disciplina de apoyo” cobran sentido. Se
pueden utilizar varias estrategias para que los estu-
diantes recuperen su autocontrol. Por ejemplo, mu-
as veces una mirada o la proximidad fisica son
__flc_l:éntes. A veces también funciona el interesarse
1 el trabajo del estudiante, incluso tener una res-
esta de broma, si la conducta lo permite.

Sin embargo, a pesar de los mejores esfuerzos,
surge, en ocasiones, la necesidad de tomar accio-
nes de disciplina correctiva. Cuando se violan las
reglas establecidas, el estudiante escoge asumir las
consecuencias. Es muy importante ser consistente
en esto.

Se debe detener o impedir la conducta y rediri-
girla, con la intencién de que el estudiante aprenda
también en esa situacion. Las estrategias deben en-
fatizar, claramente, el derecho de todos los partici-
pantes a un ambiente de aula apropiado para el
aprendizaje.

Es importante ayudar al estudiante a hacerse
consciente de sus decisiones y de las opciones po-
sitivas que tiene para modificarlas. Uno de los prin-
cipales propositos de un sistema de disciplina es
ensefiarles a los estudiantes a ser mejores perso-
nas, a desarrollar sus potencialidades 2 ademas,
apoyarlos en ese proceso.

2.9 Fomentan la formacién del nifio en forma
auténoma e independiente

En el campo educativo, la formacion de un indi-
viduo autonomo se promueve con enfoques de
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aprendizaje, en los que se .propicie un ambiente de
aula donde el educando tenga la oportunidad de pen-
sar por si mismo, con sentido critico, de manera que
exprese sus puntos de vistas libremente y tambien
aprenda a considerar el de los demés. (King, 1985).

Segun el pedagogo Piaget, las calidades de la
autonomia antes sehaladas, deben tomarse en cuen-
ta en la formacion del nino, tanto en el nivel moral
como en el intelectual (Kamii, 1982).

El aula se puede convertir en un espacio para la
formacion de personas autdénomas, cuando el
maestro favorece un ambiente democratico de liber-
tad, de solidaridad y de respeto mutuo, en donde los
ninos tengan, como referencias para sus interaccio-
nes las convicciones interiorizadas y no las imposi-
ciones externas.

Un ambiente de aula libre en imposiciones, con-
troles, castigos y amenazas libera al nifo de la de-
pendencia hacia la autoridad excesiva del maestro
y contribuye a que construyan sus propias reglas de
convivencia, en forma interdependiente, en donde
su punto de vista y el de los demas cuenta.

Para favorecer la formacién de un nifto auténo-
mo, revisemos los aspectos importantes que se de-
ben tomar en cuenta. Segun Piaget (Kamii, 1982},
estos son lo moral y lo intelectual.
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La autonomia moral
En lo moral, el autor destaca lo siguiente:

- La reduccion del poder del maestro.

- El respeto mutuo entre el maestro y los nifos
y los ninos entre si.

- La abstencion del maestro de recurrir a premios
y castigos.

L.os aspectos anteriores los considera el autor
como basicos en el establecimiento de una relacion
maestro-alumno igualitaria y respetuosa, necesaria
para la formacion de un nifio autbnomo.

Conozcamos un poco mas sobre estos elementos:

La reduccién del poder del maestro

En enfoques educativos tradicionales, en donde
se asume que los nifios aprenden mediante la inter-
nalizacidn de conocimientos y valores por medio de
la transmision social (Pereira, 1986), el maestro jue-
ga el papel del informante que todo lo sabe, que tie-
ne el maximo poder en el aula y cuya autoridad debe




.ser aceptada por los nifos, sin que medie cuestio-
namiento alguno. Este tipo de relacion jerarquica y
unilateral obstruye en el nifo la construccion de sus
ropias ideas y valores.

. Para que un maestro facilite la autonomia moral
“en el nifo, debe reducir su poder en el aula, su pun-
to de vista sera como el de otro miembro de la cla-
‘se. Esta posicién da igualdad a la relacién entre
maestro-alumno sin que se pierda su condicion de
‘guia u orientador del proceso.

“El respeto mutuo entre el maestro y fos ninos
‘entre si

El maestro como ser auténomo coordina sus
puntos de vista con los nifios, con los demas maes-
s, y con el personal administrativo y técnico de su
‘mstitucion. Su autonomia moral se construye de las
relaciones humanas gue él establece con otros. Asi,
el maestro tratard a los demas como él quiere ser
tado.

' Si el maestro da la oportunidad de que los ninos
-actuen de esta manera, ellos veran la importancia
& creer en los demas y de ser creidos; y se daran

cuenta de que la moralidad auténoma puede ser
construida por cada persona, a partir de su relacion
con otros, y aprendera la “regla dorada” de “tratar a
los demas como quiero que me traten a mi”.

La abstencion del maestro de recurrir a
premios y castigos

El premio, al igual que el castigo, fomenta ia he-
teronomia moral en el nifo. Con estas acciones se
estimula un comportamiento “apropiado” con el fin
unico de complacer las normas de disciplina esta-
blecidas en los reglamentos, las notas de califica-
cion, las menciones honorificas y las expectativas
del maestro, mas que por la satisfaccién del nifio al
actuar de acuerdo con criterios de solidaridad y res-
peto mutuo, elaborados en relacion con los demas.
Es decir, se fomenta la heteronomia moral al referir
al nino a la obediencia por cumplir reglas y no por
conviccidon propia.

Para aquellos nifios que, por circunstancias es-
peciales, resulta dificil interactuar de manera armo-
niosa y constructiva en el aula, Piaget (Kamii, 1982)
propone lo siguiente:
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- Separarlos del grupo con el fin de que tengan
el tiempo necesario. para reflexionar sobre su
comportamientc inadecuado y se integren
cuando estén listos a convivir con los ninos y
el maestro.

- Ayudar al niho que provoca el problema a to-
mar conciencia sobre las consecuencias direc-
tas de su comportamiento en el otro, o en los
otros, y como afectaria su persona si €l reci-
biera un tratamiento similar.

- Privar al nifio del objeto o espacio del que ha
abusado.

- Situarlo en un evento parecido al que ha pro-
vocado, con el proposito de que experimente
las consecuencias del abuso cometido. -

- Expresarle, en forma simple, pero firme, el
desagrado o desaprobacion por el comporta-
miento inadecuado, sin amenazarlo o casti-
garlo, con el proposito de que el nifo decida
la forma de solucionar la faita.

Con las medidas correctivas mencionadas en las
lineas precedentes, se evita la formacién de un nino:
calculador de riesgos ante el castigo, sumiso para no
exponerse a ser castigado o rebelde, en el futuro, al
tratar de combatir el conformismo experimentado an-
teriormente, por temor a la sancién.
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Autonormia intelectual

Al respecto Piaget (Kamii, 1982) senala los si-
guientes postulados:

a) El nifio parte, en su proceso de aprendizaje,
de lo concreto a lo mas abstracto y, en edad
temprana, las relaciones entre las partes y el
todo son simples. El nifio llega a construir re-
laciones mas complejas, cuando alcanza ma-
yores niveles de maduracidn fisica, intelec-
tual y emocional.

b) El nifio aprende con mayor facilidad el cono-
cimiento que esta mas cercano a su realidad.

c) El aprendizaje del nifo es mas significativo y
duradero cuando lo construye.

E! maestro que comprenda los postulados ante-
riores y los ponga en practica, estara contribuyendo
a formar un nifio intelectualmente auténomo.

~ Elrol” del maestro en esta area depende, en gran
medida, del enfoque educativo que el docente maneje
en el aula. Si él promueve un ambiente de aula en don- -
de impera el control, el autoritarismo y la reproduccion
de conocimientos, no habra autonomia, sinc depen-
dencia. Si, por el contrario, el maestro estructura un




nte de aula democrdatico, en el cual se alberga
prendizaje activo, su promocién de la autonomia
Xitosa.

elacién con maestros que no favorecen la au-
mia del nifio, observamos en la escueta cémo se
nta:la autonomia moral del nifo al:

‘Abusar de un lenguaje controlador en la con-
“ducta del nifio y reducir su campo verbal y su
patrticipacion.

‘Limitar la iniciativa del alumno al imponer los
criterios del maestro en la realizacién de los
rabajos. B

‘Promover la dependencia en el aprendizaje de
fos nincs al asumir una posicion unilateral en la
conduccion de este.

maestro con un enfoque educativo democratico
le propiciar la autonomia moral del nifio al:

) -Aumentar los espacios verbales de los nifios
~en el aula, de manera que participen activa-
‘mente en el proceso de aprendizaje. .

- Ofrecer un ambiente de aula donde se respete
el criterio de los ninos y se les dé la oportunidad

de tomar decisiones. En este sentido, el
maestro da oportunidades reales, de manera
gue no termina imponiendo su decision.

¢} Compartir los objetivos de aprendizaje con
los nifos y construir participativamente el pro-
ceso de aprendizaje, lo cual permitird integrar
los intereses y las experiencias previas de
sus alumnos.

En conclusion, podemos decir que el “rol” de
maestro, en la formacion de un nifio auténomo,
debe permitir opciones apropiadas a las exigencias
del desarrollo y de los intereses del nifio, de mane-
ra que este pueda escoger la tarea, logre mayor
participacion y se comprometa con los procesos de
ensefanza-aprendizaje.

2.10 Promueven el trabajo cooperativo
en las aulas

En todas las lecciones, no importa la asignatura,
el area o la edad de los estudiantes, los maestros y
maestras deben estructurar lecciones de diferentes
modalidades en las cuales los alumnos:
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Trabajen cooperativamente en pequenos grupos,
donde todos los miembros dominen el material
asignado.

2. Se compromentan en una dinamica de ganary

perder, para ver quién es mejor.

3. Trabajen independientemente en su propia meta
de aprendizaje y en su propio espacio, para al-
canzar un preestablecido criterio de ensefanza.

Aunque, actualmente, la era del aprendizaje
competitivo e individual, la “clase del yo", esta supe-
rada, en algunas circunstancias estas formas resul-
tan adecuadas. No obstante, entramos a la era de
la interdependencia en las escuelas. La tendencia
es hacia “el nosotros”. “Nosotros estamos juntos en
esto”.

Al incrementarse el uso del trabajo cooperativo
en las escuelas, es necesario comprenderlo mejor
para Hevarlo a cabo.

Se define en contraste con los aprendizajes
competitivo e individualizado de la clase tradicional,
en los que la preocupacion se centra en la interac-
cion maestro-estudiante y estudiante-material. Sin
embargo, esta forma tradicional de interaccion no
es la Unica dentro de la situacion de aprendizaje.
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Segln Johnson y Johnson (1986), la interaccion
que mas influye en el desempefio del estudiante, es
la interaccion estudiante-estudiante.

La interaccién estudiante-estudiante depende
del tipo de interdependencia que el maestro estruc-
tura como meta de aprendizaje para sus alumnos.
Estas pueden ser estructuradas para promover coo-
peracién, competitividad o individualismo.

La manera en que los maestros estructuran la in-
terdependencia por medio de las metas de aprendi-
zaje de los estudiantes, determina como estos inte-
ractlan unos con otros y los resultados en su apren-
dizaje cognoscitivo y afectivo.

Una habilidad de ensefianza esencial que todos
los maestros necesitan conocer es cuando y como es-
tructurar metas de aprendizaje para los estudiantes
en forma cooperativa, competitiva o individualizada.

Cada una de esas estructuras tiene su propio lu-
gar y deberian, en su momento, ser usadas apropia- -
damente para alcanzar los objetivos de aprendizaje.

Todos los estudiantes deberian aprender cémo
trabajar cooperativamente con los otros, como com-
petir por diversién y disfrute y cémo trabajar auténo-
mamente por si mismos. Cada estructura de partic
pacidn es adecuada para cierto tipo de producto, ta-
rea y objetivo de aprendizaje que se esté trabajando.




=~ Un maestro promueve lecciones cooperativas
cuando estructura interacciones para que los estudian-
es trabajen juntos para completar metas compartidas.
“Los estudiantes son asignados a pequefios gru-
pos y reciben instrucciones para aprender sobre el
material asignado y estar seguros de que los otros
miembros del grupo también aprenden.

En una situacién de aprendizaje cooperativo hay
una interdependencia positiva entre estudiantes y
entre las metas logradas.

“Los estudiantes perciben que ellos pueden llevar
abo sus metas de aprendizaje solo si los otros
el 'grupo también las cumplen. De este modo, los
studiantes buscan logros que sean beneficiosos
ara todos aquellos con quienes estan asociados
orma cooperativa.

Los estudiantes discuten el material unos con
tros, se ayudan unos a otros a entenderlo, se ins-
_tan mutuamente para trabajar duro.

Hay una diferencia crucial entre simplemente co-
ocar en grupos a los estudiantes y estructurar una
nterdependencia cooperativa entre ellos.

‘No se tiene cooperacién por el hecho de que los
tudiantes estén sentados juntos alrededor de la mis-
'ma mesa y hablen unos con otros mientras realizan

su trabajo individual. Tampoco se obtiene dicha coo-
peracion si se asigna una tarea y solo uno hace un
informe y los otros ponen sus nombres.

Trabajar en forma cooperativa es mucho mas
que estar fisicamente cerca de los otros, discutir
material con los otros, ayudar a los otros o compar-
tir metas entre estudiantes. Aunque cada uno de es-
tos aspectos es importante en el trabajo cooperati-
vo, hay cuatro elementos basicos que deben estar
incluidos para que un grupo pequefio de aprendiza-
je sea realmente cooperativo: la interdependencia
positiva, la interaccién cara a cara, la responsabili-
dad individual y el uso apropiado de habilidades so-
ciales interpersonales y de trabajo en grupos.

Para operar un grupo se necesita organizacion
interna. Para que exista el grupo es preciso que ha-
ya interaccién entre. las personas y conciencia enla
relacion comdn. Esto es, en el grupo hay una plura-
lidad de individuos (mas de uno) en contacto mutuo,
que tienen en cuenta la existencia de unos y otros,
y de un propésito comun.

La asociacién de individuos, la conciencia de gru-
po, el sentido de participacion con los mismos propé-
sitos, la interdependencia positiva y la ayuda mutua en
la satisfaccion de las necesidades, la comunicacién
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reciproca y la habilidad para actuar en forma unitaria
son caracteristicas del trabajo cooperativo y grupal.

Ademas, el grupo debe tener una estructura in-
terna, esto es, una distribucién de las funciones que
los miembros asuman, compartan y alternen.

La importancia del trabajo cooperativo en el aula
ha sido sefialada desde diferentes angulos.

Permitir que los alumnos adquieran la responsa-
bilidad de ayudar, en el aprendizaje, a otros, resulta
de gran utilidad para que los maestros logren indivi-
dualizar la instruccion, motiven la conducta del gru-
po y favorezcan actitudes de solidaridad y compro-
miso entre los estudiantes.

Segiin algunos estudios, tanto los estudiantes
que reciben ayuda como los que la proporcionan, se
benefician con la experiencia y esta le da mayor
oportunidad, al maestro, de seguir mas de cerca a
cada alumno.

Los estudiosos de las estrategias de colaboracion
(Acosta, Arthur, Dishon, Dee, Wilson O’Leary, Pat:
1985) afirman que el trabajo cooperativo provee una for-
ma de organizar a los estudiantes para el aprendizaje.
Esta organizacién favorece el desarrolio del pensamien-
1o, la resolucion conjunta de los problemas y el éxito en
situaciones tanto académicas como no académicas.

136

Aunque tanto para maestros como para estu-
diantes toma tiempo aprender estas estrategias de
comunicacion, los resultados hacen el esfuerzo va-
lido. Los estudiantes no solo aprenden contenidos
académicos sino que también desarrollan habilida-
des de pensamiento de niveles mas altos, desarro-
llan mayor apreciacion por los otros miembros y
aplican habilidades sociales en grupos, mas alla de
su propia aula.

El aprendizaje cooperativo significa, entonces, ma-
yor motivacion, mas interés por los otros, autoestima
mejorada, manejo constructivo de conflictos, y acep-
tacién y apreciacion de las diferencias de los otros.

Con estos logros, el maestro ha ensefado tanto
estrategias como conocimientos para guiar el desa-
rrollo de! aprendizaje, que luego puede ser transfe-
rido a otros saberes o actuaciones.

Principios del trabajo cooperativo que debe
conocer y aplicar el maestro en el aula

Wiison Pat y Dee, Dishon (1985) plantean que
las experiencias exitosas de cooperacion estan ba-
sadas en cinco principios, los cuales a contmuamon;
se tratan: :




El principio del liderazgo distribuido

Todos los estudiantes son capaces de com-
prender, aprender y realizar tareas de lideraz-
go, estas se distribuyen y no se concentran en
una sola persona.

El principio de agrupamiento heterogéneo
Un grupo de estudiantes heterogéno resulta mas
eficiente en el trabajo cooperativo, pues permite
mayor comunicacion entre diferentes alumnos y
mayores posibilidades de ayuda mutua. Un gru-
po heterogéneo esta constituido por individuos
de diferente sexo, clase social, y nivel de habili-
‘dades cognoscitivas, sociales y fisicas.

El principio de interdependencia positiva
Los estudiantes necesitan aprender a reconocer
Y a valorar su dependencia con respecto a los
-'ot_ros. La interdependencia positiva es promovida
con el cumplimiento de tareas comunes, con la
‘responsabilidad individual y grupal, con material,
objetivos y recompensas compartidas y con la
creacién de un solo producto del grupo.

0s estudiantes deben percibir que ellos “na-
dan juntos”. Esto se logra por medio de metas

comunes (metas interdependientes), division
de la tarea (tarea interdependiente), divisién de
la tarea (tarea interdependiente), division de
actividades, reuniones o informacién entre los
miembros del grupo (recursos interdependien-
tes), asignacion de “roles” a los estudiantes
(“roles” interdependientes) y logro de una re-
compensa de conjunto (interdependencia en la
recompensa).

El principio de adquisicién de habilidades
para el trabajo cooperativo

La habilidad del estudiante para trabajar efi-
cientemente en un grupo esta determinada por
la adquisicion de habilidades sociales especifi-
cas, que promueven la colaboracién y el man-
tenimiento del grupo. Estas habilidades se ad-
quieren y se favorecen u obstaculizan con el
trabajo en la clase.

Plantea Roy Smith (1987) que los alumnos a
guienes no se les han ensefado las destrezas de
cooperacion, son generalmente poco productivos
en los trabajos de grupo y sus interacciones son,
a veces, desagradables. Con frecuencia unos
pocos hacen el trabajo y los otros se atienen. Por

137



el contrario, los alumnos que han aprendido las
destrezas de colaboracidn tienen pocos problemas
para mantenerse en la tarea, disfrutan del tiempo
juntos, se preocupan por los otros miembros del
grupo y entregan productos de alta calidad.

El principio de la autonomia del grupo

Los grupos de estudiantes tienen mas posibili-
dades de resolver sus propios problemas si son
respetados por su maestro. Asi, los estudian-
tes que tienen esta oportunidad, son méas auté-
nomos y autosuficientes.

2.11 Prestan atencién a niRos con
conductas dificiles

“Un proceso educativo de calidad es aquel que
ofrece igualdad de oportunidades, para el éxito,
a quienes participan en él.”

(Ministerio de Educacién Publica, 1990)

La atencion de los nifios dificiles es un gran reto
para el docente. Se adoptan diferentes formas para
tratarlos y estan no son, muchas veces, las mas con-
venientes: se aceptan pasivamente o se rechazan
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estos comportamientos (se sacan los nifios del au-
la, no les prestan atencién, los castigan inconsisten-
temente) y, al final del afo, el nifio dificil que no
mostré avance académico, reprueba. Con lo cual,
estas practicas solo constribuyen a reforzar conduc-
tas inadecuadas que encierran al estudiante en un
circulo vicioso de repitencia o desercion.

Una atencidn apropiada a los nifios dificiles ge-
nera beneficios no solo para el nino sino para el gru-
po total. Por ello, el maestro debe contribuir a un
mejoramiento personal y social del estudiante. El
nino como persona desea ser tomado en cuenta,
que se le valore y estime.

En el caso de nifos dificiles, esa necesidad se
acentua, ya que, generalmente, poseen una estima
personal lesionada porque sus conductas han reci-
bido fa sancidn social.

Es innegable que cuando un maestro tiene nifios
con problemas disciplinarios severos, el clima de
clase se ve alterado por una atmésfera negativa que
envuelve a todo el grupo y afecta a cada estudiante
de diferentes maneras.

No nos estamos refiriendo en este apartado a
las conductas tipicas que enfrentan los educadores
diariamente, como son poner apodos, tirar papeles,




evantarse constantemente de sus asientos, no
ompletar el trabajo o manifestar distraccion cons-
ante, sino a los ninos que trascienden, negativa-
nte, €s0s comportamientos con sus conductas.
-Es asi como vamos a identificar con el término
ninos dificiles” a aquellos que presentan con mu-
a intensidad y durante tiempos prolongados, con-
juctas inadecuadas que plantean serios problemas
maestro y a fos companeros y perturban, asi, el
biente general del aula.

“Entre esta categoria de “nifos dificiles” estaria-
os:-ubicando a los nifios con:.

manifestaciones de agresividad fisica o verbal
hacia sus companeros o maestros,

conductas que violan las normas de la conviven-
cia social. enganar, mentir o robar, hostigar o mo-
lestar sexualmente a los otros,
comportamientos que evidencian resistencia y
rebeldia hacia la autoridad del maestro.

Para mejorar la atencion de nifios dificiles en el
el maestro debe:

Procurar un ambiente motivador, agradable y
tranquilo que tome en cuenta la organizacion
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fisica del aula, la organizacion del proceso di-
dactico y la organizacion de la convivencia so-
cial en la clase.

Mantener el control, mostrando dominio de si
mismo, cuando se enfrenta una situacién con-
flictiva dentro de su clase.

Parar la conducta indeseable en forma oportu-
na, con autoridad y firmeza, reforzando el esta-
blecimiento de limites y acuerdos del grupo.
Reunir informacion del contexto, por medio de
entrevistas a los nifos y a los padres, de manera
que esta le permita entender mejor el problema.
Establecer un trabajo conjunto con los padres
gue tome en consideracioén lo siguiente:

- Mostrar sensibilidad y comprension por los
problemas que los padres viven.

- Presentar opciones sobre estrategias por se-
quir para ayudar a los hijos de esos padres.

- Ayudarlos a tomar decisiones y llegar a
acuerdos sobre las acciones y estrategias
que se seguiran para atender de manera
conjunta (padres y maestros) las conductas
dificiles de los ninos.

- Ayudarlos a buscar ayuda extema, si resultara
necesario.
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Sugerirtes lecturas que los ayuden, si fuera
pertinente.

No culpar a los padres por los problemas
que se presentan en el aula.

Hacerles sentir que el propdsito de las reu-
niones a las que la escuela los convoca, es la
buisqueda conjunta de ayuda para sus hijos.
Aplicar estrategias o técnicas especificamen-
te disefiadas para atender las manifestacio-
nes de las conductas dificiles en el aula.

Algunas estrategias o técnicas especificamente

diseRadas para atender a los nifios dificiles

Con frecuencia el maestro recurre a estrategias
inadecuadas para atender a estos nifios. Por o tan-
to, resulta pertinente resefar algunos metodos que
pueden ayudar a enfrentar estas situaciones.

En el método conocide como “Glasser y la tera-
pia de la realidad”, en la primera fase se destaca, pri-
mordialmente, la necesidad de que las escuelas y
las aulas sean los mas humanistas posibles. Debe
crearse un clima propicio donde reine la jovialidad y
urbanidad. |
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En segundo término, el grupo debe contar con
un minimo de normas de conducta establecidas
conjuntamente por el maestro y los nifos. Estas
normas se iran ajustando en reuniones periodicas.
El maestro adoptaré el papel de moderador en las
discusiones y nunca el de figura de autoridad.

El tercer aspecto que destaca es que el alumno
debe responsabilizarse de sus actos.

La segunda fase del método se compone de 10
etapas y su principal objetivo es que el estudiante
logre dominio y control de si mismo.

Gordon, otro autor que se ocupa de la busqueda
de técnicas que permitan atender mejor a los ninos
dificiles, pone de manifiesto los siguientes aspectos
como requisito para la aplicacion de sus propues-
tas: un ambiente de libertad, escuchar activamente
a los estudiantes y enviar mensajes eficaces. Esto
puede reducir la indisciplina en el aula y resolver
muchos problemas.

Los maestros deben propiciar en las escuelas un
ambiente de libertad y fomentar la responsabilidad
del estudiante. Se debe renunciar al poder y auto-
ritarismo, para dar paso a negociaciones donde na-
die salga perdiendo.

El método de Gordon se compone de 6 etapas:
definir el problema, generar posibles soluciones,




evaluarlas, decidir cual es la mejor, precisar una ma-
nera de poner en practica la decision y estimar ia efi-
cacia de la solucion.

El primer paso es reconocer quién o quiénes su-

fren el conflicto.” Algunos problemas son exclusivos
del maestro; otros, de los estudiantes. La solucidn
se facilita si los interesados admiten de quién es el
problema y se toman las medidas para superarlo.
- Cuando el problema reside en los estudiantes,
Gordon aconseja utilizar la técnica de “escuchar acti-
vamente”. Cuando el problema es del maestro, co-
mo por ejemplo estar frustrado o enojado porque sus
alumnos lo provocan, la técnica consiste en que él
trate de influir en sus alumnos para que cambien de
-conducta, esto lo hace a través de mensajes eficaces
que logren llegar a la conciencia del estudiante.

La segunda etapa del método de Gordon consis-
te en la produccion y evaluacion de soluciones: lo im-
portante, cuando se generan soluciones, es enume-
‘rarlas sin evaluarlas inmediatamente. Si se quiere
“buscar cudl es la mejor solucion, debe someterse al
-consenso general de los involucrados en el conflicto.
~Una manera de llegar a la decision sobre la mejor
“solucion es imaginarse sus consecuencias. Cuando
“se llega a un consenso sobre la mejor solucion, se

detalla la manera de ponerla en practica y la respon-
sabilidad que cada estudiante debe cumplir.

En muchos casos, estos contratos o nuevas so-
luciones fracasan porque el estudiante no entendié
bien el conflicto, o cree que no fueron tomadas en
cuenta sus necesidades o actuaron impulsados por
la presion del grupo. En esta circunstancia, Gordon
aconseja al maestro no abusar de la autoridad
cuando algun estudiante viola los convenios. Lo me-
jor es enviar fuertes mensajes centrados en el “yo".
Por ejemplo: “me siento muy disgustado con uste-
des porque no han cumplido con su responsabilidad
de comportarse mejor.”

La modelacion se constituye en un instrumento
didactico de gran fuerza. El maestro puede utilizar-
la para ensenar a los nifios dominio de si mismos.
El maestro puede obtener grandes cosas de sus es-
tudiantes mediante la modelacion de una conducta
en forma consciente y sistematica.

Cudntas cosas puede ensenar un maestro a sus
alumnos si demuestra un trato agradable, de respe-
to y aceptacion mutuos. Sise expresa con palabras
amables, se identifica con cada uno de los estudian-
tes sin excluir a nadie, escucha atentamente al
alumno, manifiesta un dominio emocional maduro,
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acepta criticas sin enojarse y muestra saber como
actuar ante los problemas, estara dando, a sus
alumnos, una leccion diaria de convivencia social y
de relaciones humanas.

Dentro de la modificacion de conductas, el con-
trato de contingencias es muy Util para el nino por-
que se hace de manera individualizada. Combina
dos métodos: premio y extincion. Debe aplicarse
sistematicamente para que dé huenos resultados.

Con respecto al premio, el maestro elabora con
el nifio un contrato donde se especifica la conducta
que observara y 1o que se le dara una vez que cum-
pla con el convenio. Una ventaja de esta técnica es
que el estudiante puede percibir el nexo entre la
conducta y sus consecuencias. Ademas, el nifo se
compromete en forma real y significativa con sus
propias palabras, con lo que desea y no solo se li-
mita a aceptar lo que dice el maestro.

Se debe incluir un periodo de negociacion antes
de que terminen los contratos, para dar oportunidad
a los nifios de aportar sugerencias y decir si se con-
sideran justas las exigencias, por lo cual estos de-
ben ser individuales para ajustarlos a la capacidad
de! alumno.

La extincion consiste en ignorar la conducta ne-
gativa del estudiante. Ni el maestro ni los compa-
Reros daran atencién al niflo cuando se presente
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esa conducta, para asi no reforzar la conducta ne-
gativa. Surte mejores efectos si se acompana del
refuerzo de la conducta correcta.

Con la atencién de los nifios dificiles hay que re-
currir a formas moderadas de sancidn, cuando el
mal comportamiento persiste. Es necesario que la
sancion sea flexible y adecuada a la situacion con-
creta. Cuando se utilice habra de ser como método
sistematico con el que se pretende poner fin a la
mala conducta, nunca debe utilizarse como un me-
dio de vengarse, ni como una reaccion impulsiva e
involuntaria. Ha de ser breve y moderada; pero lo
suficientemente desagradable como para motivar
un cambio de conducta en el alumno.

2.12 Abren el didlogo en el aula con la intencion
de buscar estrategias para prevenir el
abuso fisico y sexual

Muchos nifias y nifios agredidos fisica, emocio-
nal o sexualmente sufren serias consecuencias
psicoldgicas que los pueden conducir al alco-
holismo, a la prostitucion, a la drogradiccion, a
la delincuencia y hasta el suicidio si no reciben
fa ayuda oportuna”. :
Ministerio de Educacién Publica




Es de imperiosa necesidad que los maestros
presten atencion al problema del abuso fisico y se-
xual en sus escuelas. La observacion diaria de los
¢comportamientos de los alumnos puede ayudar a
detectar, a tiempo, cualquier sintoma de abuso fisi-
co o sexual, pues manifestaciones en la conducta
de los estudiantes pueden ser un reflejo de que és-
te esta sufriendo alguna situacion de maltrato fisico
o agresion sexual en su hogar.

. Por ejemplo, es necesario prestar atencion a:

comportamiento sexual inadecuado para la edad,
en su relacion con otros nifos o en sus juegos,
conversacion sobre temas sexuales en térmi-
nos poco adecuados para su edad,
comportamientos muy agresivos, como pelearse
con otros ninos,

incapacidad de relacionarse bien con otros ni-
nos o companeros en su clase,

frecuente ausentismo de la escuela, vestimenta
inadecuada para el clima con el propdsito de
ocultar golpes o heridas,

bajo rendimiento escolar, repentinamente.

Es fundamental que el maestro se prepare sobre
este aspecto para que pueda tomar medidas pre-
ventivas, de manera que este abuso se disminuya.

Puede contribuir de manera efectiva en la prevencion
del problema, utilizando las siguientes estrategias:

1.

Facilitar espacios en la clase para hablar sobre la
existencia de estos problemas. Los nifios deben
conocer la realidad de lo que sucede en su con-
texto.

Propiciar un clima de respeto, confianza y acep-
tacion dentro de la clase, donde se valore al ni-
fo y nunca se permita que este sea agredido,
de ninguna manera, por parte de un maestro u
otra persona de la escuela.

Informar y reflexionar en reuniones con padres
de familia sobre el problema de la agresion.
Creerle al nifio cuando manifieste que esta su-
friendo algun tipo de agresion en el hogar.
Buscar ayuda inmediata para ese nifio con los
organismos especializados para tal fin: Patro-
nato Nacional de la Infancia, Fundacién Ser y
Crecer, Fundacién Paniamor, etc.

Denunciar cualquier caso de agresion fisica o
sexual que se dé en la escuela.
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Capitulo VIII

TRATAMIENTO DEL CONTENIDO

1. CARACTERIZACION DEL TRATAMIENTO DEL
CONTENIDO EN EL AULA

1.1 Falta de claridad en el docente sobre los
objetivos de aprendizaje que se propone

A pesar de que el maestro estructura un pla-
neamiento, en el cual explicita los objetivos progra-
maticos que guiaran el proceso de aprendizaje en
un mes, una semana o un dia, éstos no se concre-
tan en la dinamica de la clase, lo cual los hace
quedar en el plano de la declaracién formal en un
documento escrito.
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En el aula toma lugar entonces el “activismo”, la
puesta en practica de “recetas” que pasan de un
maestro a otro, y se pierden, en este quehacet, las
verdaderas metas de aprendizaje.

Como consecuencia de esta situacién, se obser-
van incoherencias entre el objetivo planteado y la
actividad de aprendizaje.

Por ejemplo, un maestro plantea un objetivo pa-
ra incrementar la comprension de lectura y las prac-
ticas que propone se refieren a reconocer hiatos y

diptongos.

1.2 No se explicitan los objetivos de
aprendizaje para el nino

El objetivo se concibe como una herramienta de
trabajo para el docente, para ordenario y guiarlo en el
proceso didactico que dirige, por lo cual, no se com-
parte con el estudiante ni se explicita ante et alumno.
Esto es congruente con un proceso vertical y centra-
lizado en el docente, como figura de poder, poseedo-
ra de toda la informacién relevante en el aula.

De esta manera, no se incorpora al nifio al proce-
so de aprendizaje como sujeto activo, comprometido,

146

responsable de su propio desarrollo, ya que este, al
desconocer las metas, no comprende el sentido que
tienen las actividades propuestas por el maestro.
No sabe el enfoque, ni el para qué de lo que se lle-
va a cabo en el aula. De esta forma asume un “rol”
pasivo y de reproduccion del conacimiento que recibe.

1.3 Ausencia de objetivos formativos para los
procesos de trabajo en el aula y para el
desarrolio de valores

La falta de intenciones declaradas para formar
actitudes de solidaridad, cooperacion, respeto mu-
tuo, trabajo organizado y placentero, entre otras, y
la ausencia de un trabajo sistematico en esos cam-
pos, conduce a pocos logros en la formacién de ac-
titudes y valores para ia convivencia positiva en el
aula y en la sociedad.

Cuando estos valores son tratados reciben un
enfoque inadecuado. La paz, la solidaridad, el res-
peto a las diferencias étnicas 0 culturales, la ecolo-
gia y otros, son tratados como discursos abstractos,
alejados de la realidad del nifo y del joven, y no co-
mo vivencias posibles de interiorizar e incorporar,
para la aplicacién en la vida.




En esta realidad observada parece subyacer una
concepcion fragmentada y parcial de la formacién
del ser humano y del “rol” que la escuela debe asu-
mir en esta tarea,

1.4 Desarrollo inadecuado de las diferentes
fases de la leccion

Problemas en el desarrollo de las diferentes fa-
ses de la leccion se dieron en varios sentidos:

Ef orden secuencial de las actividades que per-
miten plasmar los objetivos de la leccién se vio mu-
chas veces interferido por tratamientos inadecua-
dos que condujeron a un manejo de aula desorgani-
zado, poco claro y desfavorecedor de los aprendi-
zajes del nifo. _ o

Por ejemplo, algunas veces se observaron cla-
ses de matematica en las que se partia de una prac-
tica de orden abstracto y el material concreto se uti-
lizaba en una fase avanzada de la leccién, cuando
debio haber sido a la inversa.

La falta de uno de los elementos légicos de la
leccion, apertura o cierre, fue otro de los aspectos
que alterd la secuencia adecuada de la clase.

Al no existir una buena apertura se perdieron
oportunidades para explicitar los objetivos, introdu-
cir las tematicas y aclarar las partes que se segui-
rian en esa leccion.

Con esto se desaprovecha la ocasién para des-
pertar el interés del nific por el tema en estudio e in-
centivar el compromiso en su aprendizaje. También
se limitan las posibilidades para que el nino reiacio-
ne el tema que se inicia con sus experiencias, e in-
corpore a la clase algunos aportes que se deriven
de ella.

Siendo la apertura una fase de la clase en la cual
su dinamica permite mayor interaccién maestro-ni-
no; si se omite, se reduce esta comunicacion.

Al no existir cierre de la leccién el proceso didacti-
co queda inconcluso: se pierde la revision sobre la
comprension del tema, la evaluacion del logro de ob-
jetivos y la determinacion de metas pendientes, las po-
sibilidades para Hevar a cabo una puesta en comun, el
elaborar conclusiones y sintesis sobre lo aprendido.

Ademas de lo sefialado, se observd que cuando
alguna de estas fases se incorpora al proceso de la
leccion, se realiza con ciertas limitaciones.

La apertura adquiere condiciones de estereotipo y
se reduce a un momento apenas inicial de la clase.
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En ella no se incorpora el juego, la curiosidad, las
experiencias del nino. Se le destina un tiempo muy
reducido, todo lo cual se traduce en aperturas de la
leccion muy cortas y de baja calidad.

Cuando la finalizacion de la leccion no es marca-
da en forma abrupta por el timbre de la escuela, el
cierre se reduce a una determinacion mecanica, con
procedimientos siempre iguales, de lo cotrecto y lo
incorrecto en el trabajo realizado.

1.5 No se integra el contenido de una
materia con otra

Prevalece una concepcidn atomizada de cada una
de las materias que componen el curriculo escolar.

De nuevo esta caracteristica restringe aprendi-
zajes que le permitan al nifio el establecimiento de
relaciones entre diferentes saberes, sus conoci-
mientos previos y su propia realidad.

Algunos intentos se observan, en forma incipien-
te, de integrar, por ejemplo, la formacion de valores
al desarrollo de ciertas materias.

No obstante esta integracion es tambien este-
reotipada, porque solo se lleva a cabo con ciertas
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asignaturas de las dreas humanistas o sociales y no
de las ciencias basicas.

La fragmentacién del conocimiento alcanza tam-
bién el interior de las materias mismas. Por ejemplo,
se da desintegracion en las diferentes areas del es-
pafol, no se relacionan expresion oral con lectura,
ni estas con expresion escrita. A veces se relacio-
nan las areas inadecuadamente, por ejemplo, se
concibe gue una manera de integrar la lectura litera-
ria con gramatica es usar el texto como pretexto del
analisis gramatical.

1.6 Procesos de aula centralizados en el docente
y en la transmisién de contenidos

Esta caracterizacion del proceso didactico se tra-
duce en un manejo de aula en el cual el espacio ver-
bal es acaparado por el docente: es el maestro
quien habla y el nino quien escucha; el maestro pre-
gunta, el nino responde.

El maestro toma las decisiones de uso del tiem-
po, del espacio, define los objetivos con poca consi-
deracion de las necesidades, intereses y ritmos de
aprendizaje de los nifios. El es el “gran director” del




proceso y asume, entonces, un “rol” de autoridad
veriical.

L.os papeles que se asumen en el aula parecen
partir de una concepcién dicotdmica, en la cual el
maestro ensena y el nifo aprende.

Las metas estan comprometidas con la transmi-
sion del contenido y no con el desarrollo del nifio. Im-
porta mas el producto en cuanto a reproduccion de
contenido y no el proceso de apropiacion de este.

Ante toda esta dinamica establecida, el nifio se
convierte en un receptor pasivo, limitado a participa-
ciones de respuesta y con un alto grado de depen-
dencia de las guias del maestro.

1.7 Ausencia de procesos de elaboracién
o reelaboracidn del contenido por
parte del nifo

Como ya se sehald, es la pregunta uno de los
elementos principales de la comunicacion didactica
que se establece en el aula. De su andlisis puede
derivarse conocimiento relevante acerca del trata-
miento que se le da al contenido en la clase.

Con mayor frecuencia aparecen preguntas que re-
quieren operaciones mentales puramente memoristicas

y que demandan respuestas de poca elaboracion
verbal, en ocasiones es suficiente una sola palabra
para responderlas.

Preguntas que requieren del establecsmlento de
relaciones se reducen a la clasificacién de elementos
y aquellas que pretenden ser de aplicacién se ocu-
pan de una aplicacion mecanica del conocimiento.

En general, las preguntas llevan a respuestas
poco creativas, a la ausencia de cuestionamiento y
a planteamientos convergentes. s

Esto es, el espacio que se abre para.la respues-
ta denota expectativas del maestro muy restringidas
sobre las posibilidades intelectuales de los nifios, al
mismo tiempo que expresan poca creatividad del
maestro para elaborarlas.

El tipo de actividades propuestas también deno-
ta procesos de elaboracion o reelaboracién del con-
tenido muy limitados para el nifio.

Las actividades son mondétonas, reproductivas, es-
quematicas y esperadas por la poca variedad que
ofrecen. Un repertorio de actividades restringido a la
copia del libro de texto, a la resolucidn de cuestionarios
y de practicas en la pizarra que pretenden, mediante la
repeticion, consolidar el aprendizaje, no estimula la
aventura del descubrimiento, el juego ni la creatividad.
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Se agrega a estas circunstancias, el hecho de
que se dan muy pocas oportunidades para la incor-
poracién de las vivencias de los niftos en el enrique-
cimiento del contenido académico, con lo cual se
desaprovecha la posibilidad de que el alumno esta-
blezca relaciones y conexiones entre el contenido
académico y su propia realidad, y de esta forma le
encuentre sentido y pueda hacer suyo el conoci-
miento que la escuela le ofrece.

Todo ello se resume en la preponderancia, en el au-
la, de aprendizajes aburridos que desmotivan al nifo.

1.8 Uso inadecuado del libro de texto

Un aspecto importante por abordar cuando se
discute el tratamiento del contenido en el aula, es el
tibro de texto y su uso.

Un analisis del libro de texto implica establecer una
relacion entre el sentido del texto y el enfoque curricu-
lar, esto es, entre el texto, la corriente pedagogica y la
sensibilidad social que intenta fomentar el texto.

Aungue no se analizan en esta investigacion las
caracteristicas del libro de texto usado en Costa Rica,
si se puede afirmar, en términos generales, que los
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libros de texto, que se utilizan en la escuela son, en
una gran proporcion, estereotipados, esquematiza-
dos, atomizados y aburridos. Sus actividades y
ejercicios tienen un enfasis en respuestas conver-
gentes, poca incorporacion del ludo y de las expe-
riencias del estudiante.

En cuanto a su uso en el aula, este es rigido y
mondtono. No constituye un elemento que favorez-
ca el trabajo auténomo o interdependiente (grupal)
sino, mas bien, se reduce a una practica individual
y mecdnica que consiste en copiar textualmente el
libro en el cuaderno. Con frecuencia hasta los dibu-
jos se calcan. .

La pasividad, el temor y la inseguridad prevale-
cen en las dinamicas de lectura y uso del libro de
texto en la escuela, lo cual no permite apropiarse de
fos textos ni reelaborar sus contenidos. El pensa-
miento creativo y critico se plantea, mas bien, como
un peligro.

Por otro lado, los temores al deterioro o extravio
del libro restringen su uso por parte del nifio. El li-
bro de texto, en las escuelas marginales y publicas:
del pais, no le pertenece al niho, sino a la escuela.

Esta limitacion, cuya causa es econdémica, cons-
trife el uso que el nifo y el maestro podrian hacer
de! libro de texto. Dado que, generaimente, este no:



puede ser llevado a la casa, el maestro dirige un
proceso en el cual el nifno copia el texto en su cua-
derno, para luego poder estudiar en él. El problema
fundamental, en este caso, es el hecho de que el
contenido no se sintetiza ni se. reetabora simple-
mente se reproduce.

Asi, los niflos participan de las actlvzdades del li-
bro de texto, en el trabajo de la clase, sin ninguna
propuesta orientada por el libro o por el maestro,
que favorezca su capacidad de razonamiento, in-
vestigacion y creatividad.

El libro se convierte en simple estimulo para la
memoria y la reproduccion de contenidos. En las ac-
tividades del texto y con el texto estan ausentes la
creatividad y reflexion por parte del nino.

Otro asunto digno de mencionar es que, la ma-
yoria de las veces, el libro de texto sustituye al pro-
grama y casi nunca es enriquecido con otras activi-
dades 0 experiencias.

1.9 Presentacion del contenido
en forma abstracta

Para el tratamiento de las tematicas de estudio se
parte de definiciones, a veces tomadas de un libro, sin

que medie reelaboracion de estas ni una real com-
prension del maestro mismo. La falta de utilizacion
de procedimientos inductivos lleva a la ausencia de
experiencias concretas que permitan al nifio partici-
par activamente en la elaboracién de los conceptos
por aprender.

Otro elemento que favorece este tratamiento
abstracto del contenide se manifiesta en el énfasis
gue se da a las técnicas expositivas, con lo cual se
dejan de lado experiencias que incluyan la manipu-
lacién de objetos, las discusiones, la observacién,
el analisis y otros acercamientos pertinentes y va-
riados, de acuerdo con el objeto de estudio.

Se agrega a este énfasis en las técnicas expo-
sitivas, la existencia de practicas rutinarias para
consolidar los aprendizajes deseados, las cuales
generaimente se encasillan en la resolucién de
cuestionarios en las areas de Ciencias, Estudios
Sociales y Lectura, y en practicas repetitivas para
Matematicas y Espaniol.

Todo ello conduce a un proceso didactico que
adolece muchas veces de adecuacién al nivel cog-
noscitivo del nino y a sus intereses.
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1.10 Desaprovechamiento de la interaccion
" entre ninos como forma de aprendizaje

Al estar el proceso de ensenanza-aprendizaje
centralizado en el maestro, se restringe la interac-
cion entre ninos y S€ desaprovecha esta como for-
ma de aprendizaje, pues estas interacciones son
vistas como interferencias.

El disefio de atencion grupal, en el cual el maes-
tro atiende al grupo total, limita al docente en el de-
sarrollo de otras estrategias donde se dé mayor par-
ticipacion individual © colectiva de ciertos sectores
del grupo de alumnos. -

Esto, entonces, No favorece que haya enfrenta-
miento de diferentes puntos de vista aportados por
los NINOS, crecimiento en destrezas de comunica-
cion, solidaridad y socializacion, en general.

Afecta esta situacion la falta de conocimiento del
trabajo en grupo: la concepcion, los requerimientos,
fa puesta en practica y los Sogros. Todo lo cual se
concreta en intentos de trabajo en grupo que se
guedan en la mera organizacion espacial, que no
establece metas comunes, que no se evalua en tér-
minos del comportamiento de los integrantes tota-
les, ni del desarrollo del tema en estudio.
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1.11 Atencion inadecuada al ritmo de
trabajo de los nifios

La falta de individualizacién del proceso didacti-
co lleva a un irrespeto del ritmo de trabajo de los ni-
Aos: atropellado para algunos y lento para otros.
Con frecuencia se observa que se pasa del desarro-
llo de un contenido a otro sin que haya mediado fa
practica necesaria para consolidar su aprendizaje.

Parecen existir, entonces, cortes bruscos en el
tratamiento del contenido que obedecen, no a las
necesidades del nifio, sino a otros factores que po-
drian estar relacionados con el cumplimiento meca-
nico del programa, con la falta de planificacion o con
el desconocimiento de principios didacticos por par-
te del maestro.

En muchas ocasiones se observo que, al finali-
zar el nifio la practica propuesta para la leccion, el
maestro agrega ejercicios similares como una estra-
tegia para mantener al nifio en tarea escrita y favo-
recer asi el control de la disciplina. Lo

Otra consecuencia de la falta de individualiza-
cién del proceso didactico es el empobrecimiento de .
oportunidades para el crecimiento personal del-
alumno. No se observa la participacién en trabajos.




optativos que canalicen los intereses especificos de
los alumnos.

Se une a esta condicion el hecho de que, al ser
las practicas propuestas por el maestro repetitivas y
rutinarias, no se exploran otras alternativas que fa-
vorezcan a ninos mas lentos o mas rapidos.

1.12 Muy poco o ninguna utilizacién de
recursos materiales para apoyar el
aprendizaje del nino

La cultura material del aula es sumamente po-
bre. Se reduce a tiza, pizarra y libros de texto oficia-
les, cuando los hay.

La concepcion de material didactico es estatica y
estereotipada. Se considera en esta categorfa Gni-
camente a los materiales disefados especificamen-
te con ese fin, por eso, se desaprovechan los recur-
sos del medio escolar, los elementos del aula, la na-
turaleza, la figura humana, juguetes del nifio, etc.,
los cuales podrian convertirse todos en material di-
dactico usado en el aula.

No se incorpora al nifio ni al padre de familia como
corresponsables en la dotacion de material del aula.

Esta falta de creatividad para convertir en recur-
sos didacticos los medios de la escuela y de la co-
munidad limita el desarrollo sensorial del nifio y la
participacion en experiencias concretas, manipula-
cion de objetos y otras que acerquen al nifio, en for-
ma directa, al objeto de estudio.

2. CONSTRUCCION DE UN TRATAMIENTO MAS
EFICIENTE DE LOS CONTENIDOS

Para dar un tratamiento mas eficiente de los con-
tenidos en el aula, el maestro debe comprender, en
primer lugar, que se encuentra con una situacion
escolar estructurada, con planes y programas de
estudio por ciclos y niveles, que indican el contenido
por ensenar. _ .

Una manera inteligente de dar un tratamiento
mas eficiente a los contenidos de esos programas,
es que el maestro examine los significados que
ellos guardan. De tal forma que pueda adecuarlos
a su concepcion educativa, a las: formas en que
aprende el ser humano, a las necesidades, motiva-
ciones e intereses de sus alumnos, a las caracteris-
ticas del entorno geogréfico, social y cultural en que
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ellos viven, y al contexto histdrico en que la accién
educativa se da.

Dicha adecuacion implica que el maestro debe
tomar decisiones y establecer criterios de como gje-
cutar los programas, lo cual lo lleva a construir su
propia experiencia docente y de aprendizaje en su
realidad de aula.

En este apartado se plantean algunas concep-
ciones y estrategias que podrian favorecer esta
experiencia de aula en relacién con el tratamiento
del contenido programatico y de su aprehension por
parte del nino, para lo cual se parte de que:

Un tratamiento eficiente del contenido pro-
gramatico es aquel que:

2.1 Se apoya en una posicion tedrica
sobre aprendizaje que el maestro
ya ha clarificado para él

Para dar un tratamiento eficiente al contenido, el
docente debe tener clara su posicion tedrica sobre
el aprendizaje. Una breve resefia acerca del desa-
rrollo de algunas teorias de aprendizaje resulta per-
tinente, para reflexionar en torno a la concepcion
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que encierra nuestra practica escolar y sus impli-
caciones en el aprendizaje.

Segun fuentes tradicionales, el estudio del apren-
dizaje del ser humano tiene sus diferentes inter-
pretaciones en dos grandes momentos historicos: la
tradicion filoséfica y la tradicion psicoldgica. Nos
atrevemos a agregar que existe un tercer momento
en el cual los aspectos culturales del individuo toman
relevancia en el estudic del aprendizaje.

La tradicion filosofica

La tradicion filosofica se remonta a la Grecia: -
clasica. En este sentido, Greene {(1989) sefiala que,. .
en el mundo occidental, la filosofia reind por.un "
periodo aproximado de dos mil ahos y antecedlo-i T
época de la ciencia.

En el reinado de la filosofia, como eje de Eo
saberes, el aprendizaje se conceptualizo a partir d_e
cémo el ser humano se aproxima al objeto de est
dio. Asi, el individuo se convertia en un espectad [
contemplativo o en uno objetivo. En una uotrap
cion, se asume que el individuo descubre la verdad




Platon gesté el planteamiento del aprendizaje
ntemplativo cuando propuso que los conceptos se
an a partir del conocimiento imperfecto de las
osas (imdgenes) que tiene el ser humano, y que por
edio de procesos racionales (iluminacién) el in-
[\_/_idUO llega a encontrar la verdad: |a idea pura.
Aristételes generd ideas en torno al aprendizaje
jetivo, por descubrimiento, cuando sostuvo que:
ser humano utiliza el pensamiento racional en el
ceso de discernimiento de la verdad y escudrifia
| disefio de (TELOS), esa membrana que cubre la
lidad” (Marzano J. Robert y otros, 1988).

Con esta posicién, Aristoteles establece las bases
.método cientifico y sus etapas de observacion,
alisis y sintesis o creacién de nuevo conocimiento.
La concepcion platonica origind teorias de apren-
aj_e centradas en el desarrollo de la razdn, las cuales
traducen en enfogques educativos, que favorecen un
endizaje centrado en el desarrollo de facultades
Ntales, procesos o estrategias cognoscitivas.

_a. concepcion aristotélica se centra en al
ir de las cosas. En esta, la esencia, la verdad,
r superior, esta inserto en ese devenir,

sta concepcién provee bases epistemologicas,
onde el mundo de lo sensible cobra validez en

la adquisicion del aprendizaje. Es a partir de la
observacion de los hechos y de sus procesos, que
el ser humano construye los conceptos, la teoria.
Esta posicion empirica da bases tedricas para enfo-
ques educativos centrados en la observacion de los
hechos, de los fendmenos, y de los planteamientos
hipotéticos acerca de ellos.

Las posiciones platénica y aristotélica dan origen
al racionalismo, la primera y al empirismo, la segun-
da. El racionalismo postula que la razén es la fuente
principal del conocimiento y el empirismo sostiene
que es la experiencia.

Ambas concepciones dan origen a otras posi-
ciones mediatorias tales como el idealismo, el rea-
lismo y el fenomenalismo.

El idealismo sefala que no hay cosas reales
independientes de la razén. Por ello, los objetos son
meras representaciones que se tornan realidad
cuando son aprehendidas por la razén.,

Por otro lado, el realismo sostiene que hay obje-
tos independientes de la razon, los cuales tienen
sus estructuras definidas, son cosas acabadas.
Hace énfasis en que son los objetos los que apre-
henden la razon.
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Finalmente, el fenomenalismo postula que la
cosa en si es incognoscible. Por lo tanto, para que
se produzca el conocimiento, debe existir una inter-
relacion entre el sujeto cognoscente y el objeto, de
manera que se generen procesos de elaboracion y
reelaboracion entre el material sensible (el objeto) y
el intangible (la razén).

Las orientaciones filosdficas citadas anterior-
mente sustentan diferentes tecrias de aprendizaje,
las cuales se abordaran en el acépite de la tradicion
psicoldgica que se expone a continuacion.

La tradicion psicologica

En el siglo XVIII, llamado Siglo de la lluminacion,
por los avances cientificos que se comienzan a gene-
rar, surgen teorias que buscan explicaciones sobre el
comportamiento del ser humano, entre ellas la mane-
ra en que este lleva a cabo el aprendizaje. '

Algunos de los primeros experimentos sobre la
conducta los realizaron cientificos, utilizando, para
ello, jos animales.

Darwin y Spencer, en el periodo de 1809 a 1903,
observaron correlaciones importantes entre la flexibilidad
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del comportamiento de los animales y el tamario de su
cerebro. (Marzano j. Robert y otros, 1988).

Posteriormente, Pavlov realizé experimentos con
perros que sentaron las bases para las teorias del
aprendizaje sustentadas en la relacién del estimulo y
la respuesta. (Milhollan Frank, Forisha E. Bill, 1972).

Mas tarde Wundt y colegas, en Leipzing,
Alemania, fundaron el primer laboratorio en psicologia
y se dedicaron a investigar las etapas de la construc-
cién del conocimiento, a partir de dos elementos
esenciales: las percepciones y las sensaciones.
Estos estudios dieron origen a la teoria “Gestalt”.

Las investigaciones realizadas por los estu-

diosos antes citados, sus discipulos y otros investi-
gadores, en diferentes épocas, consolidaron dos
grandes corrientes psicologicas sobre el aprendiza-
je: una basada en la relacién entre el estimulo y'la
respuesta, y la otra en las percepciones y sensa-
ciones del ser humano.

La primera generd tendencias en la linea del
conexionismo, del conductismo y del reforzamiento.
Entre sus representantes, se citan a: Thomdike'
Hull, Osgood y Skinner.

La segunda corriente desarrolld las tendenceas '
de: la teoria de campo, el configuracionalismo, las -




oscitivas, y el construccionismo. Algunos estu-
de estas corrientes son: Wertheimer, Necker
, Luchins, Dunker, Taylor, Brunner y Piaget.
imples, en su libro The Wholesome Book
ples, 1977) llama al conductismo: primera
a; a la gestalt, segunda fuerza y se detiene a
siderar al humanismo como la tercera fuerza.
‘humanismo, dice el autor, trasciende las fron-
de las dos primeras fuerzas, ya que concibe el
dizaje de una manera global; es decir, no sola-
se centra en los procesos mentales y en la
ta, sino también en aquellos dominios que el
umano posee: la emocion, el sentimiento, la
alidad y la creatividad. - e
sicologo humanista se preocupa, entonces,
el docente tome en cuenta, en el aprendiza-
ue hay dentro de la persona: lo intelectual, lo
al, lo espiritual, lo creativo, sin dar prioridad
bre el otro.

el momento, hemos esbozado, breve-
$ posiciones sobre el aprendizaje. Con el
inuar la aproximacién al objetivo de este
recer orientaciones que permitan aclarar
ion de aprendizaje que encierra el diario
del maestro en el aula, abordaremos cada

una de ellas con el propdsito de explicar sus princi-
pios y como estos afectan el aprendizaje.

Concepciones de aprendizaje que encierran el
conductismo, la gestalt y el humanismo

Conductismo

En el conductismo, la fuente principal del conoci-
miento, es lo sensible, lo tangible. En esta posicion,
el objeto actda sobre la razén para modificaria.: -
. _El aprendizaje se produce. entonces cuando un
objeto, situacion o fendémeno acttia sobre el organis-
Mo y este emite una respuesta.

Para facilitar esta relacion dicotdmica entre el es-
timulo y la respuesta, de manera gue se produzca el
aprendizaje, el docente debe de preparar al educando
un ambiente propicio, en donde le presente material
graduado o una situacién especifica de aprendizaje de
acuerdo con su maduracion y sus intereses (el estimu- '
fo). La reaccién del estudiante ante la situacion
preestablecida, se concibe como aprendizaje.

En esta relacion entre el estimulo y la respuesta, y
en un afan de motivar el aprendizaje en el educando,

157




los neoconductistas introducen un nuevo elemento:
el “reforzador’. Es decir, aquel estimulo que se ofrece
al individuo con el fin de que repita la conducta desea-
da hasta consolidarta, lo cual equivale al aprendizaje.
Por el contrario, la ausencia del “reforzador” tiene co-
mo propodsito eliminar o neutralizar aquellas con-
ductas que no son adecuadas para el aprendizaje.

El conductismo, basado en el empirismeo, en donde
se practica la manipulacién de situaciones u objetos
para motivar el aprendizaje, concibe al ser humano co-
mo un mosaico de respuestas que se presentan ante
estimulos especificos. Esta concepcion tiene implica-
ciones en la organizacion del contenido para el apren-
dizaje, de las cuales hablaremos posteriormente.

La teoria gestalt y sus derivados

En la teoria gestalt y ofras tendencias que se ge-
neran a partir de ella, se sehala que el origen del co-
nocimiento en las teorias cognoscitivas, radica en las
estructuras mentales innatas que el ser humano po-
seey en su capacidad de aprehender la realidad, me-
diante su uso. En el construccionismo, la fuente de
conocimiento se genera cuando el individuo establece
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relaciones, reflexiones y elabora nuevo conocimiento a
raiz de la interaccion entre sus capacidades cognosci-
tivas, y el mundo real, en una forma dinamica.

De esta manera, en el constructivismo el apren-
dizaje es concebido, basicamente, como un proce-
so de seleccién y organizaciéon de la realidad, en
donde concurren una serie de estrategias cog-
noscitivas, las cuales convierten el aprendizaje en
un proceso activo.

En esta teoria, el papel del individuo esta fuerte-
mente asociado con la reflexion y conileva procesos
creativos gue se generan durante la organizacion
de la informacion. La percepcion de la realidad y la
reorganizacion que el individuo construya a partir de
efla, cobran gran importancia. El aprendizaje es,
entonces, la comprension de los hechos y de los
fenémenos y la construccidn de los significados que
se elaboran a partir de ellos.

El humanismo

En el humanismo, la fuente de conocimiento es
la percepcion que el individuo tiene de la realidad.
En esta percepcidn concurren no solo la razén sino
también la experiencia.




. El ser humano, desde et punto de vista huma-
_nista, es un ser integral, el cual emplea su potencial
cognitivo, emocional, espiritual y vivencial para cap-
ar la realidad.
- En el humanismo, el aprendizaje se produce
cuando un fendmeno, situacion o hecho se con-
jierte en una experiencia personal para el educan-
0, una vez que haya desarrollado una percepcion
de su yo, congruente con el mundo que le rodea.
~La motivacion por autorrealizarse, por crecer
intelectual, moral, espiritual y fisicamente, se con-
vierte en la fuerza principal del aprendizaje. En con-
secuencia, el maestro tiene como misién principal
facilitar, al educando, el descubrimiento de su
propia identidad y potencial de desarrollo.

Implicaciones que tienen las concepciones
conductistas, de la gestalt y humanistas en la
organizacion del contenido para el aprendizaje

En el conductismo

- El aprendizaje, en el conductismo, se define por los
cambios de conducta que se operan en el individuo, a

partir de las situaciones de aprendizaje que se le
ofrezcan, los cuales actian como estimulos.

Para evaluar si hubo o no aprendizaje en el edu-
cando, el docente debe de medir los niveles de
logro establecidos previamente. Esta medicion
avala la competencia que el educando demuestre al
ejecutar las diferentes conductas deseadas. Es asi
como, en los objetivos conductuales, representa-
tivos de esta tendencia, se debe especificar con
claridad: qué contenidos y en qué porcion los nece-
sita el educando, para realizar determinadas con-
ductas, asi también se establece el nivel de logro de
estas conductas. Lo explicitado anteriormente
define el PARA QUE del aprendizaje. Para dar
respuesta al propdsito general del conductismo, el
contenido se organiza a partir de la dosificacion de
fuentes de informacién. Esta dosificacion se ordena
en secuencias que se establecen de lo mas facil o
basico a lo mas complejo o dificil.

La consecucion del aprendizaje, el COMO, se logra
mediante la concatenacion de contenidos y conductas,
para lo cual se emplea la repeticion de ejercicios y el
uso de los reforzadores, y se espera, entonces, que
los efectos de los reforzadores: la retroalimentacion
conlleva al educando a perfeccionar el aprendizaje,

159



cuando adquiere las conductas deseadas en los
niveles de logro preconcebidos.

La evaluacion de aprendizajes, en consecuencia,
se centra en medir el nivel de logro que exhiben los
estudiantes en las conductas que ejecutan. Asi, ague-
Hos gue se acerguen mas al porcentaje de logro
preestablecido han adquirido un mayor aprendizaje.

En la gestalt

Para la gestalt y las tendencias derivadas de
ella, el aprendizaje es concebido como un proceso
inteligente y esencialmente activo, en donde el ser
humano selecciona y organiza la informacion que
aprehende de la realidad. Cuando se acomoda la
informacion y se construyen las diferentes estruc-
turas de conocimiento, se produce el aprendizaje.
Es asi como:

“el aprendizaje es considerado como un fendme-
no muy unido a la percepceion, y es definido como
una reorganizacion del mundo perceptivo y con-
ceptual del estudiante”.

(Alvarez Sylvia, 1984).

El PARA QUE del aprendizaje, en esta tendencia,
no se centra en la reacciéon externa del educando (con-
ducta) ante una situacion de aprendizaje (estimulo). La
naturaleza del aprendizaje es mas compleja, porque
encierra procesos internos de integracion de la infor-
macion que no se pueden evaluar, al medir fragmentos
de informacion (dosificaciéon de contenidos programati-
cos) y su respectivo dominio, en conductas especificas.

Lo citado anteriormente conlleva a un plantea-
miento de objetivos abiertos en cuya consecucion el
educando emplea respuestas multiplurales, con in-
formacion variada que seleccionard y organizara
para dicho fin.

El QUE, la organizacién de contenidos, en esta
posicién, no se limita a ofrecer cuerpos de informa-
cion especificos, sino que propone situaciones glo-
bales de aprendizaje en donde el educando puede
utilizar una variedad de fuentes de informacion, .
hacer uso de destrezas para organizarla y asimilar-
la, de manera que ofrezca su respuesta individual o
colectiva a una situacion, problema o caso.

En esta tendencia se hace realidad el dicho de.
que lo importante en el aprendizaje del individuo no
es darle todo listo para que coma el pescado, sino
ensenarlo a pescar. '




< Entonces, en-el COMO del aprendizaje, lo perti-
nente es ayudar al educando a desarrollar destrezas
“{procesos esquemas,; mapas conceptuales) que le
“permitan la adquisicion de habilidades como: buscar,
_-s"eieccionar- organizar, analizar, sintetizar y aplicar la
informacién que apréhende de la realzdad
':_ En cada una de estas oategorias el docente le
ara al educando Eas situaciones de aprendizaje
necesatrias para que desarrolle las destrezas que le
ermitan la adquisicion de- estas: categorias. Asi,
jor-ejemplo, cuando un estudiante necesita infor-
macion, el docente debe de orientarlo: -al indicarle
._:cuié!es son las diferentes fuentes "de “informacion
ue existen, las tecnrcas que se apllcan para selec-
ionarlas, el tipo de resumenes ‘que se pueden
acery la catafogamon de la mformacmn y lo ayude
se_iecmonar las formas que mejor se a;usten ala
alidad del trabajo en.cuestion. -
La evaluacién de aprend:zajes entonces no se
reduce a medir la adquisicion de. un . contenido
specifico, mediante conductas conéretas, sino en
valuar la forma en que el educando resuelve una
uacion, problema o caso, al aphcar Ias dn‘erentes
eglas Cognoscmvas

En el humanismo

En la tercera fuerza, el humanismo, Rogers
sefiala que “el aprendizaje emerge del alumno, el
cual es capaz de autoinstruirse. -La funcién del
docente es de facilitar la emersion del aprendizaje,
desde las motivaciones, necesidades e intereses de
los alumnos” (Alvarez, 1984).

En esta posicion el PARA QUE del aprendizaje
se orienta a facilitar el cambio en el educando. Este
cambio no es producto solamente del estimulo
externo, como se plantea en el conductismo. Es un
cambio interno que se da en el ser humano, cuando
el docente ayuda a potenciar en éf su capacidad de
apr@nder a como aprendet” a adaptarse y a cam-
biar (Alvarez, 1984).

En la organizacion del QUE en el humanismo, el
criterio que prima esencialmente es el significado que
el contenido tenga en el educando como persona; en
este sentido la forma particular en que cada educan-
do concibe la realidad es importante para el a-
prendizaje. El-conocimiento, entonces, se construye
desde la perspectiva personal, pero se comparte con
la colectividad. (Mc Cutchson, Gail, 1985).




De acuerdo con lo anterior, se le permite al edu-
cando seleccionar la temética o se la presenta para
que este la seleccione y la trabaje con base en su
desarrollo personal. De tal forma, el sistema de
construir conocimientos se convierte en una manera
de interpretar el mundo. (Mc Cutchson, Gail, 1985).

La observacion sistematizada del desarrollo del
educando, los anecdotarios, la autoevaluacion, la
entrevista individual o colectiva son las técnicas de
evaluacion que se aplican en esta posicion. For
medio de ellas, se avala el aprendizaje del edu-
cando desde el punto de la autorrealizacion y sy
capacidad para dar respuestas adecuadas a dife-
rentes situaciones, de acuerdo con sus conocimien-
tos, creencias, habilidades y convicciones.

En la tradicion cultural

La tendencia humanista, la cual hace énfasis en
el educando como eje del proceso de ensenanza-
aprendizaje, es retomada por pensadores de dife-
rentes partes del mundo: Europa, Norteamérica y
Latinoamérica. En esta se le da un caracter mas
cultural al aprendizaje; lo que Elisa Lucarelii lama
“el ser humano en situacion” (Lucarelli, 1981); y
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otros especialistas, el ser humano y su contexto
geografico, social, politico, econdmico y cultural.
Esta posicion concibe la diversidad y la pluralidad
de los seres humanos, los cuales se desarrollan de
diferentes maneras de acuerdo con sus contextos
especificos y tienen la capacidad de generar colec-
tivamente o individualmente nuevos conocimientos
y formas de realizar los cambios economicos y so-
ciales, asi como de dar soluciones a los problemas
que les aquejan.

Este tipo de tendencia, que produce respuestas
pluralistas a diferentes situaciones y promueve la
participacion activa de los involucrados en ella, es
conocida como socio-reconstruccionismo y pro-
mueve la practica de aprendizajes colectivos lleva-
dos a cabo por los seres humanos, de acuerdo con
las caracteristicas particulares de su contexto.

En el &mbito educativo, la tendencia socio-recons-
truccionista promueve un aprendizaje en donde los
educandos desarrollan conciencia social al participar
activamente. de acuerdo con sus capacidades y ritmo
de aprendizaje, en la solucion de situaciones de pro-z '
blemas de caracter social y cultural. :

La tendencia socio-reconstruccionista, en la VISIO[‘I"
de Paulo Freire (1973) encierra una mision liberad
ra del ser humano. Esta se libera de un status
impuesto por las clases dominantes que le oprimen'y




no le permiten realizarse de acuerdo con sus nece-
sidades y caracteristicas particulares.

El objetivo primordial del aprendizaje tiende a
generar en el educando conciencia de su posicion
de dominado y a la vez “potenciar” en él las habili-
dades de comunicacion, produccion y competencia
que necesita para su autorrealizacion y el de la
colectividad especifica, a la cual pertenece.

La practica docente en el aula puede evidenciar un
enfasis en algunas de las tendencias antes sefialadas,
© en una mezcla de aspectos de algunas de ellas.

+ Lo importante, para el docente, es que él o ella
lds conozcan vy reflexionen a partir de este conaci-
miento sobre cuales efectos produciran en la forma-
cion y aprendizaje del educando.

Predominio de las tendencias filoséficas y
psicopedagdgicas en el curriculo costarricense

En forma breve, ubicaremos en la historia del
esarrollo curricular costarricense, aquellas tenden-
cias que han tenido efecto en ella.

El curriculo costarricense, especificamente,
los: programas de estudio elaborados por areas

de conocimiento, ciclos y niveles, tienen como obje-
to de estudio las asignaturas. Un principio de organi-
zacion curricular similar a los curricula de los grie-
gos, espartanos y romanos en la época Antigua
(Harold Johnson).

Antes del siglo XX, el curriculo de nuestro pais
tiene influencia de los curricula romanos, el trivium
(gramatica, retérica y légica) y del cuadrivium (arit-
mética, geometria, astronomia y mdsica), de las
artes liberales de los curricula griegos (danza,
deportes y juegos) y particularmente de la religion
cristiana de la Edad Media, cuya ensefianza se ofre-
cio en las asignaturas de la teologia y de la filosofia.

El curriculo costarricense, entonces, tuvo un
dominio del idealismo como se apunté anteriormente.
En el aspecto ontoldgico, “el qué”, de esta posicion
filoséfica es lo sobrenatural {la verdad absoluta de
caracter divino) y la razén del ser humano.

En relacién con la naturaleza del conocimiento,
este se recibe por revelacidén o por la transmisién
que las personas iluminadas o estudiosas aportan
al educando. (Zais, S. Robert, 1976).

En el siglo XX, con el desarrollo del método cien--
tifico, sustentado por la posicién filoséfica del realis-
mo, en donde “el qué” es “el cosmos” y la forma de
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buscar el conocimiento la constituye el descubri-
miento, mediante el uso de los sentidos, el curricu-
lo se enriquece notablemente, -con la insercién de
asignaturas de las ciencias exactas tales como: fisi-
ca, guimica y biologia, entre otras..

Las teorias empiristas dictan las metodologias
por usar tanto en las ciencias exactas como en las
sociales. Un caso particular es la psicologia que
tuvo gran auge en este periodo y que ha provocado
una influencia importante en las teorias educativas,
desde esa época hasta nuestros dias.

‘La tendencia curricular, centrada’en el empiris-
mo, influyé, en los afios cincuentas, el nivel de
preescolar de nuestro sistema- educativo; cuando
las educadoras Carmen Lyra y Rosa Gonzalez em-
plearon los métodos: montessorianos en el apren-
dizaje de los nifios de kinder.

Posteriormente, en la década de los sesentas, el
planeamiento educativo de! pais se rigio por el uso de
los objetivos conductuales. Estatendencia conductista
todavia estd presente en la medicion diagndstica y
sumativa que se ha venido utilizando en el sistema
educativo costarricense, desde 1988 hasta el presente.

Las tendencias curriculares centradas en la per-
sona con enfoques cognoscitivos (Brunner, Gagne,

164

etc.), construccionistas (Piaget), fenomenologicos
(Rogers), socio-construccionistas (Freire), cuya natu-
raleza ontoldgica es la experiencia del ser humano y
su extracto epistemolégico postula que el conoci-
miento se construye a partir de la experiencia, afec-
tan nuestro curriculo, en diferentes periodos, a partir
de la década de los 70.

En 1970, con la reforma del Plan Nacional de
Desarrollo, se proclama la promocién de un apren-
dizaje en donde el educando desarrolla las calida-
des cognoscitivas, emotivas, actitudinales, - motti-
ces, en forma integral, sin dar a un dominio prior
dad sobre el otro. En el curriculo, propuesto en los,
setentas, el educando es el centro del proces‘o' '
sefianza-aprendizaje.

En 1980, con la reforma educativa de la regsona
lizacién, se explicitd, en las politicas curriculare
intencién de formar un ser humano en situacion;.
donde el educando se autorrealice, pero, a1
tome una conciencia social y cultural de su entor
En este caso, interesa en el curriculo, los aprend
zajes que se pueden generar en el contexto cut
inmediato al educando.

Posteriormente y después de los cuatro afio
prendidos entre 1987 y 1990, en donde se reto




‘el curriculo, una mezcla de enfoques academicistas
'y conductistas, impulsados por el sistema de medi-
cion: pruebas diagnodsticas y pruebas de bachillerato
(sumativas), se vuelve, en 1991.a un curriculo con
un enfoque humanista integrado (Bosco, 1990) que
‘centra su interés en el desarrollo multidimensional
‘del educando, al concebir que este tiene un poten-
cial de aprendizaje, ef cual mediante los procesas de
ensehanza, debidamente orientados, lo liberaran y
desarrollaran. El papel del educando es el del prota-
gonista que construye su propio aprendizaje y no es
'solo reproductor de los conocimientos de otros. Pa-
raque el sujeto vivencie un aprendizaje significativo,
el docente debe de facilitar el desarrolio de las areas
cognoscitivas, afectivas, sociales y valorativas.

. En sintesis, se deduce que el curriculo costarri-
cense ha tenido la influencia de enfoques con
teorias de aprendizaje conductistas (de gran efecto
en el planeamiento educativo), cognitivas (unas
centradas en el desarrollo de las facultades menta-
les, especialmente en la memoria, y otras en el
desarrollo de habilidades cognoscitivas para abor-
dar diferentes situaciones de aprendizaje); y por Ulti-
mo, la corriente humanista. En esta posicién, la ten-
dencia rogeriana, hace énfasis en la autorrealizacién
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del educando v la tendencia de caracter antropologi-
co y social (Freire y otros) busca dar al educando ho
solo su autorrealizacion; sino también, la de fa colec-
tividad, a la cual pertenece, mediante la liberacién de
su status de dominio social, econdmico y cuttural.

2.2 Reconoce la importancia del aprendizaje
significativo en la construccién dei
conocimiento por parte del nifio

En la actualidad se admite, en forma generaliza-
da, que el aprendizaje es un proceso constructivo.
En él, el nifio adquiere nuevos conocimientos al
interactuar sus estructuras presentes con la nueva
informacion que le llega, de manera que fos nuevos
datos se articulan con la informacion existente y
esta adquiere sentido y significado para él. Asi, el
contenido se construye mediante la estructuracion
activa y continua de la interpretacién que el nifio
tiene del mundo y en la cual se elaboran relaciones
con la nueva informacion.

"Hablar de aprendizaje significativo™ equivale,
ante todo, a poner de relieve el proceso de
construccion de significados como. el elemento
central del proceso de ensefanza-aprendizaje”

' (Coll, 1987).
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Esto es, el alumno aprende cuando es capaz de
atribuirte un significado a lo aprendido, no cuando lo
memoriza, lo repite y lo utiliza mecanicamente.

Para propiciar aprendizajes que conduzcan al ni-
fo a la construccion de conocimientos, el docente
debe involucrarlo activamente en el aprendizaje,
desde su planeamiento hasta su ejecucion, de ma-
nera que el estudiante interactie con el objeto de
estudio, indague sobre este, lo manipule y llegue a
sus propias conclusiones. Para ello, es importante
que se incorporen, a la construccion de nuevo cono-
cimiento, sus conceptos e ideas, aplitudes y actitu-
des adquiridas en experiencias previas, de tal forma
que el nifio elabore o reelabore su conocimiento, a
partir de ellas.

Se aprenden valores, normas de conducta, pro-
cedimientos de resolucion de problemas, concep-
tos; pero este aprendizaje no es cuestion de todo o
nada, sino mas bien de grado; por lo tanto, el propo-
sito es que los alumnos, en cada momento de su
escolaridad, lleven a cabo aprendizajes lo mas sig-
nificativos posibles.

En esta perspectiva, el aprendizaje tiene un carac-
ter abierto y dindmico, dirigido por un proceso de
ensenanza que conduce a los alumnos a profundizar
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- aptitudes, valores, etc. desde los cuales interpreta-

y a ampliar los significados que construyen mediante
su participacion en las actividades de aprendizaje.

Ausubel y sus colaboradores (1983) plantean
que construimos significados cada vez que somos
capaces de establecer relaciones “sustantivas y no
arbitrarias” entre lo que aprendemos y lo que ya
conocemos. Asi, la mayor o menor riqueza de sig-
nificado atribuido a lo que se aprende, dependera
de la mayor o menor rigueza de complejidad de las
relaciones que somos capaces de establecer.

Es decir, se construye significado en la medida
en que lo nuevo se integra a esquemas 0 Marcos
gque ya poseemos de la realidad, lo cual permite
establecer relaciones, modificar conceptos y atnbu;r »
nuevos significados.

Estos marcos o esquemas se refieren a ideas,
conocimientos, experiencias, actitudes, prejuicios;:

mos las informaciones nuevas, establecemos r
laciones, les damos significado y les encontramos
aplicabilidad. '

En esta perspectiva, estos marcos son fundame
tales para la adquisicion y el sentido de los nuevos ¢
nocimientos que resulten significativos para el estl
diante, pues solo asi es posible su apropiacion. -




El aprendizaje significativo plantea algunas exi-

gencias:

a,

Es necesario que el material de aprendizaje, el
contenido que el alumno va a aprender, sea po-
tencialmente significativo, es decir, susceptible de
dar lugar a la construccion de significados. Para
esta exigencia son necesarias dos condiciones.

a.1 El contenido debe poseer cierta estructura

interna, una cierta légica intrinseca, un sig-
nificado en si mismo. Un contenido vago,
poco estructurado o arbitrario, dificulta la
construccién de significados, pues no es
potencialmente significativo desde el punto
de vista 1dgico.
Esta significatividad Iégica no depende so-
lamente de la estructura interna, sino tam-
bien de la manera como este se le presen-
te al alumno.

a.2 Es necesario que el alumno pueda poner
ese contenido en relacion, de forma no arbi-
traria, con lo que ya conoce. Esto es, el con-
tenido debe ser potencialmente significativo

desde el punto de vista psicoldgico, donde
los conocimientos previos del alumno son
un factor decisivo para afrontar la adquisi-
cidn de nuevos conocimientos (Coll, 1987).

b. Es necesario que el alumno tenga actitud favora-
ble para aprender significativamente. Esto es
una consecuencia logica del protagonismo del
alumno y de su responsabilidad en el aprendiza-
je. Esta actitud hace referencia a una intenciona-
lidad del alumno para relacionar el material nue-
vo de aprendizaje con lo que ya conoce, con los
conocimientos adquiridos previamente, con los
significados ya construidos (Coll, 1987). Esta ac-
titud dependera de su motivacion para aprender
significativamente v de la habilidad del profesor
para despertar e incrementar esta motivacion.

Otras caracteristicas del aprendizaje significati-
VO, se esbozan a continuacion: '

En el aprendizaje significativo, la memorizacién
mecanica y repetitiva no tiene sentido, pero, por el
contrario, el aprendizaje significativo de un conteni-
do cualquiera implica inevitablemente su memoriza-
cion comprensiva, su ubicacién o almacenamiento
en una red mas o menos amplia de significados.
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Asimismo, en la medida en que se contribuye a
ampliar y extender dicha red de significados, se in-
crementa la capacidad del alumno para establecer
nuevas relaciones cuando se enfrenta con posterio-
res tareas o situaciones.

Por lo anterior, un aprendizaje realizado en forma
significativa es, al mismo tiempo, un aprendizaje que
tiene un elevado valor funcional, es decir, un aprendi-
zaje util, que puede ser usado con relativa facilidad
para generar nuevos significados. (Coll, 1987).

Vale la pena anotar que los conocimientos pre-
vios dependen, en parte, de la competencia intelec-
tual del individuo, pero también y, sobre todo, de las
experiencias previas de aprendizaje, tanto escola-
res como extraescolares, pues corresponden a todo
o que se aprende en la cultura escolar, en la comu-
nidad, en la familia, etc.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje del alum-
no no depende unicamente de la influencia del pro-
fesor y de su metodologia de ensefianza, sino mas
bien en €l se pone de relieve la importancia del co-
nocimiento previo del alumno y, en general, de sus
procesos de pensamiento. :

Ademas, otros aspectos o procesos psicolégicos
que actuan como mediadores entre la ensenanzay
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los resuitados de aprendizaje son: la percepcion
que tiene el alumno de la escuela, del profesor y de
sus actuaciones; sus expectativas ante la ensenan-
za; sus motivaciones, creencias, actitudes y atribu-
ciones; las estrategias de aprendizaje que es capaz
de usar, etc.

“El alumno construye significados al mismo
tiempo que atribuye un sentido a lo que apren-
de, de tal manera que las significaciones que fi-
nalmente construye a partir de lo que se le en-
sefla no dependen solamenfe de los conoci-
mientos previos que posee y de su puesta en
refacion con el nuevo material de aprendizaje,
sino fambien del sentido que alribuye a este y
a la propia actividad de aprendizaje”.

Coll, 1987).

El termino sentido tiene un caracter relacionad
con la experiencia, donde un conjunto de factores -
motivacionales, relacionales, afectivos, desemp
fian un papel en la “movilizacién” de los conocimien
tos previos del alumno. Esto es, la construccion: de
significados implica al alumno en su totalidad.

La manera como el profesor presenta la tarea
la interpretacion que de ella hace el alumno, seg




su autoconcepto académico, sus habitos de trabajo
y de estudio, sus estilos de aprendizaje, etc., son,
sin duda, muy importantes en la elaboracion de nue-
vos significados y, al respecto, es pertinente desta-
car que esta interpretacion tiene un caracter dinami-
co, no viene dada de una vez, sino que se forja y se
modifica en el transcurso mismo de la actividad de

aprendizaje {Coll, 1987).
_ Asi, toda la compleja dmamica de intercambios

comunicativos que se estab!ecen en multtples nive-
les entre los’ par’ttcapantes de fa c[ase (alumnos en-
tre si y alumnos con el maestro, entre otras), son
_también elementos detérminantes en la atribucion
de significado a la tarea escolar.
-~ Aunque el aprendizaje que lleva a cabo el alumno

no puede entenderse Unicamente a partir del analisis
de lo que se le ensena y como se le ensena, sino que
es necesario tener en cuernta, ademas, las interpreta-
ciones subjetivas que el propio-alumno construye, no
se puede olvidar que los significados que los alum-
nos construyen corresponden-a contenidos que, en
su mayor parte, son creaciones culturales.

Los sistemas conceptuales y explicativos. que

configuran las disciplinas académicas tradicionales,
los metodos de trabajo, las técnicas, habilidades y

estrategias cognoscitivas, los valores, normas, acti-
tudes, costumbres y modos de vida, etc., en fin, los
contenidos educativos son formas culturales que
tanto:los profesores como los alumnos encuentran
elaborados y definidos antes del proceso educativo
(Coll, 1987).

Teniendo en cuenta esto, es necesario, por un
lado, que el alumno construya significados en una
dinamica que no se limite a la transmision de una
forma directa y acabada y, por otra parte, es indis-
pensable considerar gque la naturaleza cultural de
los contenidos marca la direccion en la que la ense-
fianza debe orientar de forma progresiva la cons-
truccion de significados.

Asi, en la construccion de 5|gn|f|cados hay una
compleja serie de interacciones en las que intervie-
nen el alumno, Ios contenldos de aprendizaje y el
profesor.

El alumno construye su conocimiento atribuyendo
sentido a los contenidos de la ensehanza, pero es el
profesor el que facilita, con su actuacion, con su en-
sefianza, que las actividades en las que participe el
alumno, posibiliten un mayor o menor grado de am-
plitud y profundidad de los significados construidos vy,
sobre todo, el que asume: la responsabilidad de
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orientar esta construccion. El profesor es, en esta
vision, un guia y un mediador, a quien corresponde
realizar una serie de acciones que implican la ade-
cuacion curricular, para determinar qué contenidos
selecciona y organiza de los programas que la ofi-
cialidad del sistema le propone.

En la concepcion de construccion del significado
se ofrecen argumentos de peso para conceder a los
contenidos programaticos el papel que les corres-
ponde en el sistema escolar y, a la vez, se amplia el
concepto mismo de contenido y se diversifican los
tipos de contenido susceptibles de ser objeto de
aprendizaje.

Se plantea que no se puede hablar de los conte-
nidos al margen de la persona que aprende y de cé-
mo aprende, ni de las estrategias que se instrumen-
tan para favorecer esos aprendizajes (ensehanza).

Los contenidos son aquello sobre lo que versa el
aprendizaje, las interacciones de la clase que hacen
posible el desarrollo y el crecimiento de los estudian-
tes mediante la atribucion de significados. Sibien los
contenidos son sistemas conceptuales, como tradi-
cionalmente se ha considerado, también incluyen las
actitudes, normas y valores que, en otros enfogues,
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se han restringuido a un curriculum oculto, lo mismo
que las estrategias, procedimientos o técnicas.

En una posicion como la que se propone, cual-
quier asunto de la cultura de un grupo social que es-
te considere que debe ser asimilado por sus miem-
bros, es susceptible de convertirse en contenido de
aprendizaje.

Es evidente, entonces, que la importante funcién
que poseen los contenidos especificos para el
aprendizaje exige una seleccion cuidadosa.

Dicha seleccion debe tener en cuenta la pers-
pectiva o analisis epistemoldgico, relativo a las di-
versas disciplinas o campos del saber, es decir, de-
be identificar los conocimientos esenciales, la es-
tructura interna de ese conocimiento y los elemen-
tos fundamentales para organizar secuencias de
aprendizaje potencialmente |ogicas. =

Se requiere, ademas, la perspectiva pswologlca'
que da indicaciones sobre fa pertinencia y adecua:
cién de los contenidos relacionados, asi como [os
factores que hay que tener en cuenta para su ad
cuada organizacién. R

También es importante el andlisis sociolégico
que ayuda a determinar las formas culturales que &t




cesario que fos alumnos incorporen para llegar a
er miembros activos de la sociedad.

‘Asi, el concurso de diversas disciplinas en la se-
cion del contenido, lo cual constituye una aproxi-
cidn integradora, es conveniente.

La reubicacion de los contenidos en el curricu-
m, tal como se han entendido, deviene en un fac-
or necesario para que este sirva de guia y de refe-
ente de la intervencién pedagodgica, es decir, para
cumpla lo que consideramos que deben ser sus
nalidades (Coll, 1987).

Al respecto, la maestra no es una mera ejecuto-
de un plan previamente establecido por otros, ni
fabor se restringe a ser una organizadora de am-
_h_te_s_adecuados y propicios para que los alum-
s se pongan en contacto con esos contenidos. El
estro o maestra planifican actividades que, des-
su punto de vista y de acuerdo con sus criterios,
‘a ayudar al alumno para que &l atribuya sentido
0s materiales y actividades.

Desde esta perspectiva, el maestro debe tener
ocimientos cientificos, técnicos y culturales relati-
alo que debe ensefar. Ademas, debe tener una
itud dinamica y de aceptacion del cambio respec-
L conocimiento, y poseer marcos de interpretacion

para planificar, evaluar y modificar situaciones de
ensefanza-aprendizaje acordes con los objetivos
perseguidos.

Para un proceso de construccion de conocimien-
tos con las caracteristicas antes citadas, el nino debe
involucrarse con situaciones de aprendizaje que con-
sideren actividades globalizadoras o situaciones pro-
blematizadoras que parten de su experiencia, en don-
de el nifio cuenta como persona en la seleccion del
contenido pertinente y, luego, tiene una participacion
activa en el proceso de ejecucién del aprendizaje.

Lo anterior debe estructurarse de manera que el
educando manipule objetos, lance hipétesis, bus-
que soluciones a diferentes situaciones en un pro-
ceso de relaciones humanas, en donde sus compa-
fleros son colaboradores y el docente un facilitador
en la tarea de educarlos para descubrir nuevas al-
ternativas a los problemas planteados.

En este sentido, el maestro puede problematizar
el contenido programatico, en busca de la produc-
cién de un aprendizaje significativo. Es decir, toma
un contenido como ndcleo tematico generador de
una situacién problematica por resolver, de una pre-
gunta por esclarecer. Esto exigira enfrentar al nifio
con el contenido en la busqueda de soluciones. En
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esa busqueda, el nifio interactita con diferentes con-
tenidos, establece relaciones entre las asignaturas
o conocimientos culturales y se acerca al contenido
de una manera que resulta con mayor sentido y con
mayor relevancia para él mismo.

Desde este punto de vista, la situacion proble-
matizadora puede dar inicio a una reelaboracion de
las ideas del nifio v dar lugar a la construccion del
conocimiento. Cuando él se enfrenta con un proble-
ma intenta afrontarlo con las ideas y creencias que
tiene. Si su concepcién de mundo no le sirve para
interpretar la situacion planteada ni para elaborar
estrategias para resolveria se facshtaran condicio-
nes idéneas que le pea‘mitan iniciar un, proceso de
reestructuracion, en el que posnblemente cambien
sus ideas en relacion con la tematica del problema.

Por tanto, un tratamiento eficiente del contenido
en donde el nifio construya conocimiento, a partir de
la resolucién de problemas y mediante un aprendi-
zaje significativo requiere que el maestro:

- facilite al nifio la explicitacion y el andlisis de sus
concepciones relacionadas con el problema.

- induzca al nific a relacionar sus concepciones
con otras informaciones que provienen de su

entorno fisico y social.

ren las concepciones del alumno.

favorezca la reflexiéon del nifio sobre su propio
aprendizaje, la autoevaluacion de sus estrate-
gias para la resolucién de los problemas y el es- -
tablecimiento de conclusiones.

I
posibilite que, en esa situacion, se reestructu-

2.3 Brinda atencién al desarrolio de las
habilidades de pensamiento

Sin duda, una meta primaria de la educacion de-
be consistir en ensenar a pensar.

Cuando se aluda al acto de pensar, algunocs se
refieren a opinar, creer, recordar. En sus acepcio-
nes mas cercanas a lo propuesto por Nicherson'y
otros (1987) pensar es considerar, reflexionar, pon—
derar, razonar o deliberar.

Aunque las actitudes, creencias y procesos de
memoria tienen su interés considerable, pensar se
refiere a un pensamiento mtencmnado resuelto y
orientado hacia un obijetivo. _

Los autores mencionan que en este asunto’ de
“ensefar a pensar’, la escuela ha tenido poco éxito -
y que aun en aquellos que aceptan la posibilidad de
una ensenanza explicita del modo de pensar, 'h"aj'/




muchas diferencias de opinién en cuanto a la forma
idonea de promover este aprendizaje.
- La vida moderna exige mucha capacidad de
adaptacion, de aprendizaje de nuevas técnicas, de
una.aplicacion renovada de los conocimientos anti-
guos, de resolver qué creer o aceptar dentro de
gran variedad de contextos. .
Hacer estas decisiones. “de una manera racional
exige la capacidad de juzgar la credibilidad de de-
terminadas afirmaciones, de sopesar muchas prue-
bas, de valorar la solidez logica de distintas deduc-
ones, de discurrir argumentos en contra e hipdte-
alternativas: en sintesis, de pensar de un modo
critico”. {(Nicherson y otros, . 1987: 21)
Numerosas investigaciones, asi como educado-
sefnalan la necesidad de poner énfasis en el
aprendizaje de la habilidad de. pensar, pues es un
o indiscutible que las experiencias de la escue-
0 facilitan en. muchos estudiantes el desarrolio
esta habilidad. Ademas, hasta hace poco se ha
sentado relativamente muy escasa atencién a la
osibilidad de hacer del aprendizaje de las habilida-
des del pensamiento un objetivo educativo primario.
El ser humano, como ser inteligente, tiene la ca-
idad de clasificar patrones, de aprender, de hacer

deducciones e inducciones, de desarrollar y utilizar
modelos conceptuales y de tener intuiciones. Pero
no todos hacen estas cosas igual de bien.

La capacidad del pensamiento es una compleja
habilidad o un conjunto de habilidades. Siendo asi,
pensar se puede hacer deplorablemente o con efica-
cia, y hacerlo mejor es algo que se puede aprender.

De igual manera que las actividades atléticas
exigen un condicionamiento fisico intensivo general
y actividades determinadas para el desarrollo de ca-
pacidades especificas, la capacidad general de al-
guien para dedicarse a tareas intelectualmente exi-
gentes podria mejorar sencillamente mediante un
gjercicio mental vigoroso y frecuente. Pero no cabe
duda de que a fin de prepararse optimamente para
determinados tipos de problemas cognoscitivos, se
hace necesario tener practica en el manejo de esos
tipos concretos de problemas.

“Los enfoques tradicionales de fa educacién se
han centrado en la ensefianza de material de
‘contenido de los cursos’.

“En comparacion, se ha prestado relativamen-
te poca atencion a la ensefianza de las habili-
dades del pensamiento, o al menos, a la ense-
fianza de las habilidades que intervienen en



actividades de orden superior tales como el ra-
zonarmiento, el pensamiento crealivo y la solu-
cion de problemas”.

(Nickerson y otros, 1987 67).

Sostienen estos autores que al enfocarse en las
habilidades del pensamiento, no se niega la impor-
tancia de la adquisicién del conocimiento, pues am-
bas metas son interdependientes. Por una parte, el
pensamiento es esencial para la adquisicion de co-
nocimiento y, por otra, el conocimiento es esencial
para el pensamiento.

Reconocer esta interdependencia no niega la
realidad de su distincion. Por ejemplo, en la resolu-
cidn de problemas es necesario analizar el conoci-
miento requerido para resclver una clase de proble-
mas y por tanto, es indispensable cerciorarse de
que el educando lo posea. De manera que tanto el
conocimiento como los métodos generales de ope-
rar sobre él son esenciales para una eficaz solucion
del problema. _

Entonces, con respecto a la cuestion de si el pro-
pdsito primario de la educacion debe ser impartir con-
tenido o desarrollar las habilidades del pensamiento,
la educacion debe dirigirse a ambos objetivos, pues

seria muy dificil alcanzar uno de ellos hasta un gra-
do significativo sin hacer ningan progreso en el otro.
(Nickerson y otros, 1987)

Numerosos autores que han escrito sobre el
pensamiento, aungue difieren en-los nombres y en
algunas concepciones, han distinguido dos tipos de
procesos intelectuales cualitativamente diferentes:

Uno de ellos se describe como analitico, deduc-
tivo, riguroso, constrefiido, convergente, formal y
critico. El otro, como sintético, inductivo, expansivo,
libre, divergente, informal, difuso y creativo.

La mayoria de los principales problemas que
brinda la vida presentan oportunidades para ambos
tipos de pensamiento, de lo cual se deduce que los
esfuerzos encaminados al aprendizaje de las habili-
dades del pensamientc deben tener en cuenta los
dos tipos, o si “focalizan” en uno de ellos, no deben
perder de vista esa realidad global.

Se hace con frecuencia una diferenciacion entre
el razonamiento deductivo e inductivo. Estos dos ti-
pos de razonamiento invaden totalmente la vida co-
tidiana, ambos son esenciales para una conducta
inteligente y ambos son susceptibles de diversos ti-
pos de deficiencias,




El razonamiento deductivo incluye una infe-
encia l0gica. Cuando una persona razona de mo-
do deductivo, no va mas alla de la informacion que
iene delante. Saca sus propias conclusiones de
as premisas existentes, pero la informacion que se
nuncia de un modo explicito en la conclusion —si
se ha aplicado bien la légica— estaba contenida ya
en las premisas, aunque solo de un modo implicito.
Nickerson y otros, 1987: 27)

- Observemos este razonamiento, a manera de
emplo:

Los carros tienen ruedas. Juan tiene un
carro. El carro de Juan tiene ruedas.

En este caso, la Ultima afirmacion no afade na-
‘nuevo, es una consecuencia légica de las ante-
iores y'si las anteriores son ciertas, esta Ultima tie-
ue serlo también.

Mucho de lo que se aprende del mundo no se
be.de manera explicita, sino que se ha deducido:
ngque no lo conozcamos, sabemos que el lago de
ragua contiene agua.

endo asi, el razonamiento deductivo es la ca-
cidad de razonar de acuerdo con los principios de

la l6gica deductiva. Esta se ocupa de la validez de
los argumentos: un argumento deductivo es valido
solo y cuando sus conclusiones se siguen de sus
premisas, como consecuencia necesariamente 16gi-
ca de ellas, independientemente de la verdad o fal-
sedad de las premisas o coaclusiones.

Por ejemplo, el argumento:

Los arbustos tienen todas ias hojas ver-
des. Elcroto es un arbusto. Todas las ho-
jas de los crotos son verdes.,

Como argumento, el ejemplo anterior es perfec-
tamente valido, aunque su conclusién es empirica-
mente falsa como su primera premisa.

En cambio, el argumento “ningtin mamifero es
invertebrado, ningun invertebrado es un ave, luego
ningun mamifero es un ave” es invalido, a pesar de
que tanto sus premisas como su conclusién son
verdaderas.

Asi, la validez se refiere a la forma de razona-
miento, no a su contenido.

Estas premisas permiten clasificar al método de-
ductivo aplicado al proceso de ensefianza-aprendi-
zaje como aquel que va de lo general a lo singular,
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de las causas a los efectos, de los principios que ri-
gen los hechos a los hechos mismos. De esta forma,
se enfoca el contenido considerando lo general para
moverse desde alld a lo singular (Alvarez, 19:172).

Por ejemplo, un maestro que promueva este en-
fogue partira de la definicién conceptual a fa aplica-
cion de esta definicion en practicas concretas.

El conocimiento inductivo implica ir mas alld de
la informacion que:se recibe. Tiene que ver con el
descubrimiento de reglas y principos, con la conquis-
ta del caso general a partir de ejemplos particulares.

Esta capacidad de generalizar, de ir mas alla de
la informacion presente tiene una importanCIa pro-
funda en el aprendizaje. '

Segun Nickerson y otros (1987), cont:nuamente nos
dedicamos a generar y evaluar hipétesis inductivas.

“Cada’ vez que, partiendo de ciertas observa-
ciones especificas sobre el mundo en que vivi-
mos, pasamos . a hacer una generalizacion,
hemos hecho una induccion; o sea que gran parte
de lo que llarmamos aprendizaje es induccion”,
(Nickerson y otros, 1987: 145)

En el libro Planificacion del curriculo (Alvarez,
19:172), al referirse al método inductivo como aquel
que va de lo general a lo particular, se plantea:

“Asi, al aplicar este método a la ensenanza se
puede ir desde los hechos singulares a los
principios o leyes que los rigen o desde fos
" efectos a las causas. La ensefianza se inicia
en la singularidad para llegar a la generalidad.”

Aplicando este proceso de razonamiento al conte-
nido ortografico, por ejemplo, no se partira de enun-
ciar las reglas ortograficas, sino mediante la presenta-
cion y el analisis de casos concretos de palabras es-
critas, el nifio clasifica, analiza, formula hipétesis, con-
fronta con mas datos y descubre las reglas generales.

- Los planteamientos didacticos que se promueven
actualmente y a los cuales se adscribe nuestra pro-
puesta, consideran importante que el nifio reconstru-
ya el ssgmfacado manipule los objetos, descubra rela-
mones por tanto en ellos se favorece o se da priori-
dad a procesos del razonamiento inductivo. .

Un proceso favorecedor de las habtlldades de!_
pensamiento implica objetlvos relativos a:




Las capacidades subyacentes al pensamiento:
tales como la clasificacion, comparacion, el
analisis, la formulacion de hipétesis, las inferen-
cias, la exploracion, la experimentacién, el
descubrimiento, etc. El contenido, entonces,
sera vehiculo y material importante que permi-
tira al nifio aplicar estas capacidades del
pensamiento.

Los métodos que ayudan al pensamiento y que
hacen hincapié en determinados heuristicos,
estrategias o técnicas de solucion de proble-
mas. se trata de ejercitar al estudiante en
desempefios de tareas, en operaciones
cognoscitivas que se consideran relevantes.
No se recalca solo la necesidad de la aplicacion
de las estrategias sino también es importante
comprender por qué funcionan.

Los conocimientos sobre el pensamiento: se
centra la atencién en el pensamiento como
materia. Es decir, se estimula al estudiante a
pensar sobre el pensamiento, a aprender algo
sobre las capacidades y limitaciones intelec-
tuales de las personas, en general, y a hacerse
mas directamente conscientes de sus propios
procesos de pensamiento. Pone de relieve el

aprendizaje de la habilidad metacognitiva que
implica un manejo consciente de los propios
recursos intelectuales.

Las actitudes que promuevan los esfuerzos
para aprender a pensar: fomenta el sentido de
curiosidad y asombro, la emocién del des-
cubrimiento, la excitacién y profunda satisfac-
cion que procede de la creatividad intelectual
productiva.

Los autores mencionados en este apartado

aclaran que, lamentablemente, no hay una receta
univoca y cierta para aprender a pensar; no obstante,
sus reflexiones les permiten sefalar como ingre-

dientes de éxito algunos elementos que se esbozan a
continuacion:

El programa debe ayudarle al profesor con la

ensefanza, en lugar de tan solo proporcionarle el
contenido que debe ensefiar, dentro de lo cual
resultan importantes los entrenamientos y capa-
citaciones que al respecto se reciban.

‘La mayoria de disefiadores de programas pa-
ra ensenar a pensar estan de acuerdo en que
el papel del profesor en estos programas no




deberia ser principalmente el de un administra-
dor de conocimiento. En lugar de ello, su papel
debe ser el de facilitador del aprendizaje y, lo
que es quizd mds importante, el de un colabo-
rador en un proceso exploratorio”. (Nickerson,
1987: 369).

La mayoria de los programas para ensefar y
aprender a pensar subrayan la importancia de la par-
ticipacion, la exploracion y el descubrimiento por par-
te del alumno, por lo cual restan importancia a meto-
dologias expositivas, pero reconocen la necesidad de
un tipo de exploracion y descubrimientos guiados.

“El desafio consiste en proporcionar el tipo de
guia que maximice la posibilidad de que se
adquieran los conocimientos y las habilidades
deseadas y que al mismo tiempo formente la
curiosidad, la investigacion y la inventiva”.
(Nickerson y otros, 1987: 369)

Mantener el compromiso active de los alumnos
constituye un aspecto importante en este proceso,
por lo cual se recomienda permitirles un alto grado
de interaccion, darles opciones en cuanto a que
problemas deben abarcarse o qué proyectos deben
emprender y presentar las habilidades que se
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aprenden por medio de contextos y problemas ge-
nuinamente interesantes.

“Puesto que normalmente el objetivo de la
ensefianza de la habilidad para pensar no
supone ensefiar un contenido limitado, el dise-
fiador de los procedimienfos de ensefianza
tiene fa oportunidad poco frecuente de seleccio-
nar campos de aplicacion que tengan un interés
intrinseco para los alumnos”.

{Nickerson y otros, 1987: 374)

Los procedimientos deben evitar el error de
proporcionar poca practica y pasar con demasiada
rapidez de una habilidad a la siguiente, pues los
alumnos deben practicar varias veces con una
habilidad antes de que esta se convierta en una
parte estable de su repertorio. Una practica mas
extensa a un modesto nivel de dificultad, para pasar
luego a problemas mas dificiles a medida que el
alumno es capaz de manejarlos con una elevada
proporcién de éxito, parece constituir un metodo
adecuado. e

El procedimiento debera incluir, también, ele- -
mentos disefiados para estimular la transferencia.
Se debe promover, explicitamente, la traslacion de
las habilidades adquiridas hacia otros contextos o




- situaciones nuevas. Los ejercicios pueden incluir
- problemas de diferentes clases de modo que los alum-
. nos encuentren, en sus propias experiencias, la amplia
escala de aplicabilidad de la habilidad en cuestion.

“Belmont, Butterfield y Ferretti (1982) afirman que,
. engeneral, la clave de la transferencia es la auto-
' direccion; los alumnos deben aprender no solo
las habilidades particulares en cuestion, sino tam-
bien las habilidades generales del autocontrol y
seleccion de estrategias que ayudan a mediar fa
transferencia. Creemos que a través de tdcticas
como estas es posible aumentar considera-
‘blemente la probabilidad de transferencia”.

: (Nicherson y otros, 1987: 378)

Mantener una atmdsfera en la cual las ideas
edan expresarse con libertad, sin temor al ridicu-
es, sin duda, un entorno favorable para aprender
pensar, pues se crea una condiciéon cooperativa y
re de tension en la cual resulta posible aventurar
0as experimentales, explorar hipétesis alternati-
' cambiar respuestas con otros datos adiciona-
_Asi, el valor se coloca en los procesos cre-
vos y no en el producto restringido a respuestas

El aspecto fisico de la clase también constituye
un entorno para favorecer el ambiente intelectual-
mente estimulante, para lo cual resulta adecuada la
variedad en fa ordenacion de los asientos y recur-
sos didacticos, segun se ha mencionado en otros
apartados de este libro.

Entre las actitudes que el esfuerzo por mejorar la
capacidad de pensar puede promover se encuentran,
segun Nickerson y otros (1987: 382), las siguientes:

- Un sentido vivo de la curiosidad y la indagacion.

- Disposicion para modificar el criterio propio,
ante pruebas que asi lo ameriten.

- Compromiso para explicar las cosas y meditar
sobre ellas, para evaluar con criterios.

- Respeto por las opiniones ajenas.

- Interés en llegar a conclusiones apoyadas en
hechos y no en ganar debates.

Para concluir este acépite, transcribimos un
pensamiento de Nickerson y otros (1987: 388) que
dice asi:

“La cuestion de como puede ensefiarse mejor a
pensar es una pregunta que no debemos esperar
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que se conteste en un sentido definitivo. Inde-
pendienternente de cdémo se debe ensenar a
pensar en un determinado momento, existira
—deberia existir— un deseo de ensefiarlo msjor.
Por tanto, nos enfrentamos a una busqueda que,
de modo legitimo, siempre se esta iniciando”.

2.4 Incorpora, al tratamiento del contenido,
objetivos formativos y el desarrolio de
valores

Cuando el maestro y la maestra interaccionan
con los nifios en el aula, en sus procesos de comu-
nicaciéon y ensefanza-aprendizaje, no solo se pre-
tende facilitar el acceso a los conocimientos o
contenidos programaticos y transmitir valores o con-
tenidos como implicitos en los comportamientos en
el aula, sino tambien como temas explicitos de dis-
cusion y analisis.

Laurence Kohlberg y Elliot Turiel (1981) afirman
que los maestros actuan constantemente como
educadores morales: le dicen a los nifios o que
deben hacer, hacen evaluaciones de su conducta 'y
dirigen las relaciones de ellos en el saldn de clases.

Plantean que asi como los adultos y maestros
tienen sus propias maneras de pensar respecto de
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los valores, los nifios también las tienen, por lo cual
el docente debe ser:

“1. un filosofo de la moral que tiene en cuenta
las implicaciones morales de sus propias
acciones y

2. un filédsofo moral que entiende el pen-
samiento del nifio y la manera como este
percibe el significado moral de las acciones
del maestro.”

(Kohlberg y Turiel, 1981: 513)

Muchos consideran que “un conjunto de vir-
tudes” aceptadas como la honradez, responsabili-.
dad, amistad, caracter servicial, etc., deben ense-
Aarse a los nifios a manera de discursos, dandole:
la oportunidad de practicarlas y recompensandolos
cuando las expresan. Sin embargo, este tipo de e
sefianza no ha tenido resultados eficientes.

Al hablar de desarrollo moral o desarrollo de va
lores hay que tener en cuenta que no se trata de
afiliar al estudiante a una doctrina o suposicion
giosa, sino facilitar un pensamiento y una acc’_i_
congruente con un juicio socialmente Gtil.

Al respecto, la educacion tradicional ha tenido poco
éxito, pues no ha tomado en cuenta el desarrolio de




ino y se ha limitado a transmitir un grupo de clichés
morales propios de los adultos.

Partiendo del supuesto de que la manera de pen-
sar de una persona se relaciona con la forma en
.como esta actia, pues la conducta y el pensamien-
o estan intimamente vinculados (Kohlberg y Turiel,
1981), la ensenanza moral se define como un proce-
so de discusion abierto, encauzado a estimular al
"'n_iﬁo y a la niha a progresar en el desarrollo de esa
congruencia. Entonces, el interés del docente debe
~centrarse en la congruencia del juicio del nifo con su
“accionar, y no en la concordancia de ese juicto con el
ontenido de los puntos de vista del maestro.

. Se trata, entonces, de una ensefianza moral
viva, vivida, en la cual es iImportante gue a los nifios
“se les proporcione la oportunidad de participar acti-
‘vamente en las decisiones de caracter moral, donde
Ja moral sea un interés explicito y donde los estu-
'_d_iantes asuman un “rol" protagonico en las deci-
“siones morales que se tomen en el plantel. En vez
de tratar de inculcarles un grupo de valores “indis-
cutibles” y preestablecidos debe estimularse a los
‘estudiantes a participar de los asuntos morales que
‘enfrenta la comunidad escolar, como problemas por
esolver y no mediante situaciones en las que las
'reglas se aplican mecanicamente.

También, como parte de esta formacién de una
moral madura, se debe interesar a los estudiantes
en problemas morales contemporaneos como la
guerra, los derechos civiles, la responsabilidad, el
respeto a la ecologia del planeta, los diferentes
tipos de discriminacion, etc.

“En suma, es menester crear una atmosfera en
que la justicia sea el interés primordial”.
{Kohiberg y Turiel, 1981:567).

Lo anterior presupone comprender y aceptar los
principios de justicia, libertad y bienestar humano de
donde “conducta moral" no se concibe Unicamente
como “buena conducta” sino como conducta acorde
COn esos principios o juicios.

Estimular esa correspondencia conduce a mé-
todos diferentes de los persuasivos; coercitivos o
disciplinarios.

A continuacion se eshozan algunas situaciones
prometedoras para estimular la correspondencia
entre el juicio y la conducta:

- En vez de velar por el cumplimiento de las
exigencias, el maestro debe mantener una
posicién que conduzca al nifio a reflexionar
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sobre la coherencia o incoherencia entre sus
juicios y sus acciones.

- Enfrentar al nifio con conflictos entre lo que se
ha hecho y lo que se va a hacer.

- Discutir las acciones, las habilidades comunica-
tivas, las formas de liderazgo y solidaridad co-
mo temas explicitos alrededor de las interaccio-
nes entre los companeros de la clase.

- Discutir asuntos relativos al uso del tiempo y del
espacio en el aula como aspectos relevantes
para tomar conciencia de la consideracion al
otro, de las formas de comunicacion y de otros
elementos de las relaciones humanas.

- Hacer hincapié en la conducta positiva del nino
como una manera de conducir a la correspon-
dencia entre el juicio y la accion. Es mas facil
fomentar esta correspondencia cuando la accion
es positiva y no cuando se interponen reac-
ciones defensivas, ante conductas negativas.

- Es util considerar las similitudes entre los proble-
mas de la educacion moral y la educacion civica
estimulando la participacion general en el proceso
politico y la adecuacion entre la accidn politica del
estudiante y la naturaleza de sus juicios politicos.
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Alentar la correspondencia entre el juicio y la
accién supone estimular a los estudiantes para
hacer una escuela y una sociedad mas justa, lo
cual implica una mayor participacién, mayor
responsabilidad y mayor compromiso que tras-
cienda los limites del aula y la escuela. Esta
participacion precisa del didlogo, la discusién
argumentada y el respeto al otro.

En relacion con el desarrollo de valores, es im-
portante que, cuando sea necesario, no se
rehldya el tema conflictivo, su discusidn y la
busqueda de soluciones. El nifio no vive en una
torre de marfil, sino que esta inmerso en una
problematica donde hay prejuicios raciales,
diferencias cuiturales, econdmicas y mas. No
resulta formativo negar esa realidad. Es nece-
sario traer a la discusion de la clase el proble-
ma de las relaciones machistas y de la pater-
nidad irresponsable; el respeto a los ancianos,
las relaciones con la ecologia del planeta, la
conformacién social pluriétnica, etc.

Es importante, entonces, que se haga un traba-
jo explicito con los valores ecolégicos, con la
solidaridad, la paz, el respeto a las diferencias
étnicas y culturales; el respeto a los nifos, a las




mujeres y a los adultos. Es decir, el tema de los
derechos humanos como principio de justicia, li-
bertad y bienestar debe ser motivo de cuestio-
namiento, ejemplificacién de sus violaciones en
niveles globales y especificos y formar parte de
la realidad y de los contenidos que el nifio
aprende y aprehende en el aula. Esto se debe
hacer a partir de trabajos concretos y no de dis-
cursos abstractos alejados de la realidad de los
nifos y de las ninas.

Evidentemente, la educacion tiene una funcion
relevante en la creacion de lazos flexibles entre las
personas, para la contribucion al desarrollo de una
comunicacion abierta, sin la-cual la cuitura demo-
cratica no puede prosperar y en“cuanto a los dere-
chos humanos y la educacion en y para (sic) una
sociedad humana y comprensiva, dificiimente se
puede expresar de otra forma que no sea refiriéndo-
se a las convicciones y creencias universalmente
validas”. (Misgeld, 1989: 20}. -

En este sentido, el conocimiento, la discusion y la
reflexion son fundamentales como formas que nos
conducen a pensar con el intelecto, pero que también
-abren un espacio para “pensar con el corazén”. Al

Unidas
S"

respecto, cerramos este apartado con una cita de
Dieter Misgeld (1989) que plantea lo siguiente:

“Claramente pensar con nuestros corazones es
necesario, especialmente cuando flegamos a los
derechos humanos y a la educacion. Puesto que
en este campo no podemos evilar las cuestiones
de la solidaridad, de la identificacién personal y
la comunicacion con otros a través de los gran-
des abismos del dolor y la destruccion”.

2.5 Promueve la creatividad del alumno

Tanto maestros como alumnos contribuyen a la
formacion de un ambiente escolar que bien puede
ser limitante o ser generador de la creatividad del
grupo y del individuo. Existen una serie de condi-
ciones caracteristicas de un ambiente capaz de es-
timular la creatividad. Asi, por ejemplo, la existen-
cia de una atmosfera que ofrezca seguridad psico-
logica donde predomine la confianza y aceptacion
para el alumno es indispensable.

En este ambiente, el ofrecimiento de retroali-
mentacion puede sustituir la habitual critica que
afecta la seguridad psicolégica del individuo.
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Esta atmodsfera de seguridad psicolégica abrira

la via para que el alumno piense, sienta y sea quien
quiere ser, sin olvidar-su responsabilidad consigo
mismo y con quienes lo rodean.

Seglin Hallman (1979), el maestro puede disponer

de una serie de conductas que pueden ser aplicadas
para estimular la creatividad en sus alumnos. Algunas
de sus recomendaciones son las siguientes:

1.

Estimular el aprendizaje autoinducido de modo
que los alumnos busquen problemas, respues-
tas y elaboren hipdtesis.

Sustituir el estilo autoritario por el cooperativo.
Se tratara de brindar un espacio con libertad su-

ficiente para que el alumno experimente bajo su
responsabilidad.

Aplicar ejercicios especiales que estimulen el
pensamiento creativo: ' '

- Describir problemas y percibir relaciones.
- Ejercitarse en visién y audicion.

- Elaborar bosquejos para cuentos, problemas
y otros.

10.

Postergar el juicio que solemos aplicar al trabajo
de los alumnos y aceptar el “error creativo” que
con frecuencia puede aparecer como producto de
la experimentacién y busqueda de soluciones.

Ofrecer tareas que estimulen la flexibilidad del
pensamiento.

Aplicar la autoevaluacién en los adelantos indi-
viduales y el rendimiento.

Atender con seriedad las preguntas que hacen
los ninos. Por su parte, el maestro debe elabo-
rar preguntas que admitan varias respuestas.

Ofrecer oportunidades para el trato activo con
el objeto de estudio. Los alumnos deben contar
con la posibilidad de manipular herramientas,
ideas y estructuras.

Educar para la tolerancia y la frustracién. Lo an-
terior significa la creacion de actitudes para en-
frentar el fracaso y actuar en situaciones difici-
les e inseguras.

Ofrecer al alumno la oportunidad de percibir la
estructura total que conforma un aprendizaje
determinado y no solo partes inconexas.




2.6 Explicita los objetivos de aprendizaje
para el nino

La estrategia de explicitar a los nifios los objeti-
vos de aprendizaje esta asociada con la importan-
cia, ya sefialada, de brindar al estudiante un papel
protagénico dentro de su propio aprendizaje.

Como ya es sabido, con més frecuencia de lo
que seria deseable, el nifio participa del proceso di-
dactico como un ente que recibe érdenes e instruc-
ciones del maestro acerca de Io que debe hacer;
instrucciones que muchas veces no tienen un ver-
dadero sentido para él, porque no comprende el
porqué, ni el para qué, de las actividades en las
cuales participa durante la jornada escolar.

Para comprender la importancia de explicitar a
los nifios los objetivos de aprendizaje, como forma
de promover por parte de este un acercamiento pro-
tagonico hacia su aprendizaje, conviene analizar los
conceptos derivados de una investigacion de
Charms (1981), autor que propone convertir a los
alumnos de “peones a rectores” para incrementar ta
automotivacion hacia el aprendizaje.

Charms (1981:477) plantea las siguientes con-
ceptualizaciones de pedn y rector:

“El rector es una persona que se considera di-
rector de su propia vida. Considera que lo que
hace es el resuftado de su propia eleccion; lo
hace porque desea hacerlo y porque las conse-
cuencias de su actividad serdn valiosas para él.
Piensa lo que desea hacer en este mundo, aho-
ra 'y en el futuro y elige sus metas mds impor-
tantes, eliminando las que para é/ son demasia-
do faciles o demasiado arriesgadas ... Antes
bien, es genuinamente confiado en sf mismo
porque ha determinado cémo alcanzar sus me-
las mediante su propio esfuerzo. No “depende
del destino” puesto que estd consciente de sus
capacidades y limitaciones. Con base en la ex-
periencia personal que ha entresacado de sus
fracasos y logros, se las ingenia para que sus
virtudes superen a sus debilidades.”

“El pecn es la persona que siente que alguien
0 algo mdas gobierna su destino. Siente gue lo
que hace se lo han impuesto otras personas,
porque se le fuerza a hacerlo y que las conse-
cuencias de su actividad no pueden ser motivo
de orgulfo para él. Como considera que su des-
tino esta determinacio por factores externos, el
peon no considera cuidadosamente sus metas
en fla vida, ni se preocupa de lo que pueda
hacer por su causa.”




Nadie es siempre rector, pero algunas personas
sienten y actian mas como rectores que otras. El
maestro que desea generar compromiso por parte
del nino con su propio aprendizaje debe procurar
que sus estudiantes actien mas como rectores, que
COMO peones. '

El maestro que impone sus objetivos a los ninos
sin aclararlos ni compartirlos con ellos, los coloca en
situacion de “peones” ya que no son ellos los que se
plantean las metas, sino que es el maestro quien las
determina unilateralmente para ellos.

Si el maestro comiparte con el nino informacion
acerca de lo que se va a aprender y acerca del sen-
tido que tienen las actividades que se le proponeny,
ademas, lo involucra en alguna medida, en la toma
de decisiones sobre las estrategias o los materiales
que seran utilizados en el proceso didactico, es po-
sible que ese maestro logre que sus nihos hagan
suyo el objetivo de aprendizaje.

Cuando el nino hace suyo el objetivo de aprendi-
zaje participa de las actividades del aula porque de-
sea hacerlo y porque las consecuencias de su acti-
vidad seran valiosas para el.

Como se le ha involucrado en {a planificacion de
su propio aprendizaje, se incrementa la confianza
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en si mismo, la necesidad de mejoramiento de sus
capacidades y la responsabilidad sobre sus accio-
nes en favor de lo que se propone aprender, todo lo
cual coincide con la definicion de rector ofrecida en
parrafos anteriores.

Las siguientes afirmaciones de Charms (1981)
constituyen suficiente excitativa para que los maes-
tros traten de acercar a sus alumnos mas al papel
de rector que al de pedn.

“Pignsese en un saldon de clases en que fodos
los nifios tengan confianza, fraten siempre de
mejorar sus capacidades, se sientan personal-
mente responsables de su conducta, deseen
trabajar ahora sin defar las cosas para des-
pués, disfruten de sus adelantos y aprovechen
constructivamente sus etrores.

Estos nifios serian estudiantes modelo, pero
;1o seran realmente? Si, si sus objetivos en el
aula fuesen los mismos que los del maestro.”

Es obvio para todos que explicitar y compartir los
objetivos de aprendizaje con los nifios, no basta pa-
ra convertir a estos en rectores o administradores
de su propio destinoe en la escuela, pero si puede
contribuir a alcanzar esta meta junto con otras pro-
puestas de cambio de los procesos de aula.




Vale la pena, entonces, intentarlo.

Si se logra coincidencia entre los objetivos del
maestro y el del nifo el aprendizaje tendra mayor
exito, ya que el alumno trataria de sacar el maximo
provecho de lo que el maestro ofrece.

2.7 Tiene en cuenta el desarrollo secuente y
adecuado de las diferentes fases del
proceso de ensenanza-aprendizaje:
apertura, desarrollo y cierre

Los procesos de interaccién del aula pueden ad-
quirir diferentes modalidades: trabajo en el cual toda
la clase, ya sea individualmente o en grupos, se man-
tiene en la misma tarea; y trabajos en los que diferen-
tes subgrupos hacen tareas diversas, segun sus inte-
reses, necesidades o madurez. Estos Ultimos pueden
ser proyectos especificos que los nifos y nifas o los
subgrupos llevan a cabo con cierta independencia, o
actividades de intercambio con el maestro que, entre
otros propasitos, permiten la recuperacion o la accidn
correctiva para el aprendizaje.

Cualquiera que sea la modalidad de trabajo que se
seleccione, es importante que se organice el proceso
de manera coherente, para atender la organizacion

légica y la secuencia del proceso de comunicacion di-
dactica, en el cual se requiere de actividades de aper-
tura, desarrollo y cierre.

Vale la pena recordar que todo proceso de co-
municacion —aun aquellos de caracter informal, co-
tidiano y de poca duracion (por ejemplo un salu-
do)— se estructura en actividades de entrada, de
desarrollo y de finalizacién. Tal es el caso de una
llamada telefdnica, la cual, en general, seabre con
un saludo y con la especificacion del propdsito, pos-
teriormente se desarrolla la conversacién con una
serie de intercambios y se sale con una despedida.

En el escenario del aula, al maestro, en su labor
de facilitador del aprendizaje de los nifios y nifias, le
compete prever una organizacion coherente de la
interaccion entre los sujetos y objetos de estudio,
proceso en el cual se requiere de una estructura
con inicio, desarrollo y cierre.

Lo anterior no significa encasillar las actividades
en una distribucién mecanica que vaya en detrimen-
to de la flexibilidad. En el interior de cada una de
estas estructuras, la actividad del maestro, la patrti-
cipacion del nifo, la incorporacién de sus expe-
riencias y del ludo, permitiran flexibilizar el proceso.
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Las actividades de apertura

En este marco de referencia, independientemen-
te de la modalidad de trabajo que se seleccione y
del tema en estudio, la apertura es el momento de
explicitar los objetivos de aprendlzaje para el nino,
de aclarar las reglas de organizacion de la clase, de
incentivar el interés por el tema de estudio, de plan-
tear la situacion problematica, de. establecer pre-
guntas por esclarecer, de.ver qué concepciones o
conocimientos tiene el nifio al respecto, etc.

Estas actividades iniciales cumplen la funcion de
motivar al alumno. Son: punto de partida del estudio
por realizar. No exrste un uempo definido para desa-
rrollarlas. Pueden abarcar varios periodos de clase.
Deben ser variadas, inieresantes y espontaneas.
(Solano y Alpizar, 1990). ..

Entonces, la apettura es un valiosisimo momen-
to de interaccidon maestro-nino, necesario para que
la comunicacion didactica facilite.la comprension del
nifo, la organizacién misma de sus estructuras
mentales y de sus afectos, y ejerbe una accion mo-
tivadora general para el aprendizaje.
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Las actividades de desarrollo

Con respecto al desarrollo, son multiples las fa-
cetas que el analisis de su organizacion y ejecucion
requerird. Como su nombre lo indica, se dan duran-
te el proceso de ensefanza-aprendizaje. El alumno
gjerce un papel activo en este momento y el maes-
tro es guia, orientador. Son ejemplo de este tipo de
actividades fa busqueda de informacidn, la resolu-
cién de problemas, la realizacion de entrevistas y la
gjecucion de destrezas”. (Solano y Alpizar, 1990).

Este mddulo sobre el tratamiento del contenido
da algunas pautas para el desarrollo de estas fases,
especificamente y con mayor amplitud para la de
desarrollo.

Las actividades de cierre

Las funciones que el cierre desempefia estan re-
lacionadas con las posibilidades para promover pro-
cesos iguaimente valiosos a los que proporciona
tanto una adecuada apertura como un buen desa-
rrollo del contenido.




Estas actividades de culminacién tienen como
propositos efectuar sintesis que hagan énfasis en
los aspectos modulares del conocimiento reelabora-
do y que permitan una comprension global, el esta-
blecimiento de relaciones entre diferentes aspectos
y areas del conocimiento y la aplicabilidad de lo
aprendido.

“Tienen como objetivo culminar la unidad, eviden-
ciar el logro de los objetivos (evaluacion), reajus-
tar el aprendizaje, ampliar, profundizar y transferir
el conocimiento”. (Solano y Alpizar, 1990 :25).

El propdsito de sintesis o cierre también se pue-
de lograr mediante una puesta en comin del traba-
jo de los diferentes grupos o individuos. Asi, se per-
mite un intercambio social mas amplio y se promue-
ve la participacion de los estudiantes.

A este proceso debe incorporarsele una revision
evaluativa de lo aprendido, donde se valoran no so-
lo los logros en cuanto al conocimiento adquirido, si-
no también en cuanto a los valores, vy a las destre-
zas y habilidades comunicativas y de organizacion.

Esta revision evaluativa permitira determinar los
faltantes y los aciertos, y proporcionar pautas claras

y el establecimiento de nuevos propositos para el
trabajo por continuar en los dias subsiguientes.

Sera esta una ocasion propicia para discutir la
multiplicidad de respuestas al problema, para dar
cabida en el proceso y para valorar la respuesta di-
vergente. También para brindarle un espacio a la ni-
navy al nino para la planificacion de su propic apren-
dizaje, con sugerencias y compromisos para elabo-
rar diferentes recursos, propuestas de nuevos obje-
tivos, tematicas o problemas por enfrentar y con una
participacion muy activa en el analisis de sus proce-
s0s de aprendizaje vividos.

Si se omite el cierre, se restringe la posibilidad
de que el nifio asuma el papel protagénico como
rector de su propio aprendizaje, planteado en el
apartado anterior.

2.8 Propicia la incorporacion de experiencias
del nino en el proceso de aprendizaje

La idea de que el estudiante se apropie del con-
tenido mediante un proceso interactivo entre lo ya
poseido, el objeto de estudio y la nueva informa-
cién, hace cobrar especial relevancia dentro del
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proceso de aprendizaje a las experiencias vividas
por el nifo en su entorno familiar y social.
Al respecto afirma Alvarez (1984:146)

“t.os contenidos que llevan a los alumnos a es-
tablecer una interaccion con su medio ambien-
te inmediato, tienen mayores probabilidades de
conduecir al logro de los objetivos respectivos”.

Es por esta razon que, actualmente, con mayor
enfasis que en el pasado, el maestro esta preocupa-
do por incorporar la experiencia del nifio al proceso
didactico. :

La incorporacion de-estas experiencias puede

actuar en forma positiva de diferentes maneras:

Sirve de base para la construccion de nuevos
aprendizajes.

Mejora la autoestima del nifo que siente valora-
das y apreciadas sus vivencias.

Cobra sentido de realidad y aplicabilidad lo gque
se aprende.

Se aumenta el interés, y la motivacién porgue
se vuelven mas faciles y personales los proce-
sos de comprension, interpretacion e interac-
cion con el objeto de estudio.

Se incrementa el conocimiento que el maestro
posee sobre el nino y su entorno inmediato.

El maestro puede valerse de diferentes estrate-
gias para incorporar la experiencia del nino en el au-
la. En algunas oportunidades puede ser el maestro
quien frae al tapete de la clase la experiencia del ni-
o, en otras ocasiones puede ser el mismo alumno
el que la presenta en el aula u otro miembro de ia
comunidad quien hace su aporte en este campo.

Algunas de estas estrategias se comentan a
continuacion:

La maestra incorpora la experiencia
del nino

Si el maestro conoce muy bien la comuni-
dad de la cual proviene su alumno, puede
tener en cuenta en la seleccion de lecturas
y textos que utiliza, temas de relevancia de
acuerdo con las vivencias de los estudian-
tes. El divorcio, el alcoholismo, el trabajo de
menores en la calle, la armoniosa vida fa-
miliar, la actuacion solidaria de un grupo de
vecinos en favor del barrio, pueden ser al-
gunos de los temas pertinentes en determi-
nadas aulas escolares.




En el tratamiento de los diferentes conteni-
dos, el maestro debe tratar de establecer
relaciones entre el tema en estudio y lo que
sucede en el entorno familiar y social. Esta
intencidn deliberada, lo hara encontrar las
vias para establecer ese puente. La ade-
cuacion de los temas con incorporacién en
las actividades de elementos familiares al
nino, es otra de las tareas que el maestro
puede hacer cuando se convierte en un co-
nocedor del contexto en el cual se desarro-
lla el nifio y desea enriquecer el contenido
con las experiencias de su alumno. De esta
manera sera importante utilizar en la redac-
cion del problema matematico las transac-
ciones de compra y venta que el estudiante
estd acostumbrado a presenciar cuando
acompana a su madre a vender empanadas
en el estadio, o0 copos en el area de la Sa-
bana, por ejemplo. De igual forma sera po-
sible adecuar el tratamiento de la ecologia
para relacionarlo con la tala de arboles, en
la zona rural y con la contaminacion por rui-
do o humo en la zona urbana.

Con respecto a la labor que puede hacer el
maestro para incorporar la experiencia del nifio al
desarrollo del proceso educativo, Pérez y otros
{(1991: 93) senalan:

"Eil planeamiento curricula; en un sisterna que
tiende a consolidar la vivencia democratica, de-
be incorporar los elementos de la cuftura del gru-
po, para lograr pertinencia con fos intereses, las
necesidades, las expectativas del educando y
del grupo cultural a que éste pertenece.”

Este grupo de autores proponen que, para lograr
esta meta, el planeamiento curricular desarrolle tres
fases:

Fase No.1.
Andlisis del contexto sociocultural natural

En esta fase se debe obtener informacidn sobre
la realidad socioecondmica, cultural y natural del
grupo al cual pertenecen los educandos.

Para ello, dichos autores aconsejan llevar a ca-
bo tres procedimientos:
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a) Recorrido y observacion de la comunidad,
para observar el tipo de vivienda, la condicion
social y economica, el ambiente geogréfico
natural, la ubicacién de los hogares de los
alumnos.

b) Aplicacion de encuestas escritas para recu-
perar condiciones, creencias, tradiciones, va-
lores, situaciones problema, expectativas, ne-
cesidades e intereses del grupo.

c) Aplicacion de téchicas de proyeccidn para ex-
traer elementos de la cultura de parte de los
alumnos.

Fase No.2,

Determinacion de situaciones criticas
que deben incorporarse en el
planeamiento didactico

La informacion derivada de los procedimientos

ejemplo:

- Crecimiento industrial acelerado en la zona.
- Deforestacion.
- Desintegracion familiar.

anteriores, se analiza para extraer de ella una lista
de situaciones criticas positivas y negativas. Por

- Movimiento comunal solidario.
- Maltrato a la nifez.

Esas situaciones criticas pueden ordenarse de
acuerdo con la importancia que les asignen miem-
bros de la comunidad, padres y alumnos, con el ob-
jeto de llegar, luego, a una seleccion de las situacio-
nes criticas que pueden ser tratadas didacticamente.

Pérez y otros (1991:93) aconsejan para hacer esta
seleccion someter cada situacion critica a interrogantes
como los siguientes:

“ Puede el proceso educativo mediante el esti-
mulo de experiencias de aprendizaje contribuir a
superar o enriquecer esta situacion?

“¢ Proveen las asignaturas elementos que per-
mitan comprender, analizar, fortalecer o solu-
cionar la situacion critica?”

Fase No.3.
Incorporacion de las situaciones
criticas al planeamiento didactico

En esta fase se incorporan al planeamiento didac-
tico los elementos tomados del contexto sociocultural:
y natural, B




-Para lograrlo se analizan-los programas de estu-
dio para determinar las relaciones entre las situacio-
nes criticas y los obje’uvos contenidos y aotsvndades
planteadas en elflos..... . .

Con base en este trabajo el docente ublca las si-
tuaciones:criticas en. sus- planes. al determinar la
asignatura y el momento:(mes, trimestre, etc.).y fi-
nalmente las incorpora al elaborar sus. planes de
unidad, mes, semana o dia. :

Pérez y otros (1991:98) indican al respecto

“A! elaborar !os planes de umdad mes, semana
o dia el docente debe incorporar los objetivos,
los contenidos y las actividades necesarias pa-
radesarrollar un'proceso de aprendizaje en que
... se.analicen, comprendan, enfrenten, valoren ¥
enriquezcan o superen las. situaciones criticas
detectadas y seleccionadas mediante este pro-
ceso de acercamiento de/ curnculo ala real.rdad
"'socrocuiturai y natural ” '

EI nifo aporta su’ propla experzenma
La orgamzacnon de dlSCUSloneS de:grupo totaf 0
-de pequefios grupos, permite, que en el seno del

grupo de iguales, el nifio pueda manifestar y com-
partir sus experiencias.

.- Las propuestas de discusion deben ser cuidado-

samente planificadas para que se logre en estas
la proyeccion de la experiencia y los valores que

el nino aporta y la conexidn con el contenldo en
-estudio. - o -

Por ejemplo, contemdos seIeccuonados en el
area de Educacidn Vial, pueden ser sometidos
a discusion por pequenos grupos.

Para un mayor provecho de Ia actlwdad el
maestro ofrece una guia escrlta a cada grupo
para orientar la discusién, la cual debe permitir
tambien lai Incorporacion de las noticias sobre la

' aprobacson de la nueva Ley de Transﬂo y el

" aporte de las experiencias del nifio en su inte-
“raccién cotidiana con las vias publlcas los ve-
“hiculos que transatan en Ias calles !as senales
de trénsito, etc. o

Las actlv;dades de’circulo que se organlzan al

‘inicio de la Jornada ‘escolar COﬂstltuyen otra

ocasion propicia para que el estudiante com-

_parta con el grupo sus experiencias.

En el circulo pueden abrirse foros mformafes pa-
ra presentar “L.a mejor anécdota que he vivido”,
“Mis pasatiempos favoritos”, “Mis actividades de
fin de semana”, “Los deberes y derechos de un
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nifio en su hogar’ y otras propuestas similares
que permitan tanto la manifestacién del queha-
cer individual, como el intercambio y el enrique-
cimiento colectivos, unidos ambos elementos al
desarrollo de contenidos propios de! area de la
expresion oral y la escucha. '

Otros miembros de la comunidad facilitan
el enlace entre la escuela y el entorno
gue rodea al nino

Integrar el saber popular de la comunidad, me-
diante la invitacion de varios de sus miembros,
ya sean estos padres de familia o no, es otra
forma de establecer un enlace con el entorno
ambiental que rodea al estudiante.

Son multiples los beneficios que pueden deri-
varse de la visita del abuelo que relata como
fue la comunidad hace 60 anos:

Establecimiento de un puente entre gene-
raciones.

Aprecio por el saber y experiencia adgquiri-
da por los mayores.

Comprension de conceptos sobre el desarrc
flo urbano y el cambio social a través
tiempo.

Respeto por los ancianos.

De igual manera puede resultar positiva la vis
ta de la “tia contadora de cuentos”, cuando e
canta con sus relatos y trae un rato de recre
cién a los estudiantes:

Revalorizacién de la palabra hablada y la
comunicacion personal.

Desarrollo de la imaginacion.

Rescate y aprecio por nuestras tradiciones
orales, entre oiros, seran los logros qt
pueden derivarse de este encuentro.

Seria interesante constatar el aporte que puede
brindar la participacion del mecanico que exp
ca acerca de los conceptos o principos que ¢
noce para arreglar el sistema eléctrico de |
carros de sus clientes, o la enfermera de la uni
dad sanitaria, gue expone cOmo se previenel
las enfermedades por medio de la higiene o d
la vacunacidn oportuna. B




.. La llegada de un jardinero de la comunidad a la
sala de clase, puede resultar un elemento motiva-
dor de singular importancia para la organizacién
- de la huerta escolar, del cuido diario de las plan-
- tas ornamentales del aula o para el conocimiento
de las plantas medicinales que se cultivan en
nuestro pais. _

No solamente los miembros de la comunidad
pueden dar su aporte haciéndose presentes en
la sala de clase, también es pertinente que los
- nifios salgan de la escuela a establecer una in-
. teraccién con el ambiente social o cultural,

Se pueden aprovechar las oportunidades que
brindan las diferentes ocupaciones y trabajos
de los padres de familia, para aproximar el de-
sarrollo del contenido a la realidad y darle ma-
yor sentido y significacién para el nifio. Esto
hara posible que los alumnos visiten ia Corte
Suprema de Justicia o la Asamblea Legislativa,
~ si se cuenta entre los padres con un magistra-
do o con un diputado o empleado de las ofici-
nas de la Asamblea. Se podra visitar una edito-
rial, una fabrica de embutidos, o un taller de
costura, si entre los pad'res se encuentran los
contactos pertinentes para estas visitas.

Al respecto, proponen Bertolini y Frabboni
(1990}, la condicién de “escuela abierta” para la
institucion escolar. La conceptualizan como una
escuela dispuesta a promover una amplia y
continua interaccion social con el ambiente ex-
temo, tanto como un clima favorable de sociali-
zacion interna. Dentro de esta concepcién de
escuela abierta, estos autores valoran el am-
biente exterior cercano al nifioc como el “primer
libro de fectura para el nifio”, portador de su his-
toria personal y social y la participacion de los
padres, necesaria, para la consecucién de las
finalidades formativas que la escuela persigue.

“Padres y fuerzas sociales de la comunidad
son testigos de necesidades, esperanzas y fe
que no pueden ser delegadas a organismos
administrativos (gobierno de la escuela). De
aqui la exigencia de una amplia y estrecha re-
lacion con la comunidad social por la cual el
servicio formativo de la escuela se transforma
en un escenario donde debutan, participan y se
comprometen en los problemas de Jos proce-
508 formativos de los nifips”.

Bertolini y Frabboni (1990: 97):
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Existe en la comunidad, en general y en los pa-
dres, en paricular, una fuente de recursos que
la escuela no ha sabido aprovechar realmente.
Un mejor aprovechamiento de esos recursos
ayudaria no solo a establecer ese puente tan
necesario para el aprendizaje, entre los diferen-
tes contemdos por desarrollar y la experiencia
del nifto, sino que permltma ademas colaborar
en la resolumon del trad:monai conﬂzcto 0 sepa-
racion entre la esouela y los padres de famltla
Dicha relaCIon se estabteoe por vias muy es-
tructuradas o} mstltucmnailzadas oftc;almeme
solo en merios mveles o ;erarqwas patronatos
escolares, asociaciones de padres directivas
de seccion, y comisiones, todos ellos, preferen-
temente, de ayuda a proyectos especificos de
mejoramiento de la dotacién fisica'de la escue-
lay no con la cotidfamdad y pamCIpamon que la
colaboracién con el proyecto_ formatlvo del nifio
requiere.

La insercion-del padre en: el proceso didactico
con la intencién de incorporar a la escuela ex-
periencias enriquecedoras de! medio ambiente,
constituye una via eficaz y motivadora para en-
riquecer la relacion escuela comunidad.

2.9 Establece relaciones entre el contenido de
las diferentes asignaturas curriculares

- Los problemas que la realidad presenta son, ge-
neralmente, problemas complejos en los cuales inter-
vienen factores multiples, de ahi la necesidad de no
aislar los aprendizajes de una asignatura con respec-
to a otras y de no atomizar el curriculum escolar.

"Este deseo de integracién entre materias no es
un tema nuevo, sino, mas bien, una preocupacion
constante que ha trascendido diferentes enfoques.
No obstante, debido al temor de la perdida de iden-
tidad de cada disciplina y al temor de la pérdida de
profundizacién y, en parte, debido también a la au-
sencia de bases eficaces para la mtegracuon de las
materias escolares, los Iogros en este aspecto han
sado insuficientes.

“La necesidad de 'Eht'e”grar:es inherente al indivi-
duo, 'se debe al interés humano por procesos esta-
blecimiento de relaciones, en !os que se comprome-
te la persona en su esfuerzo por organizar de modo
s;gmf;cahvo lo inconexo. Desde esta’ perspectlva el
problema en términos educativos ‘es, entonces,
crear modos que ayuden a 105 md;vzduos a construzr
unidades de conocimienitos.




- El interés por integrar materias, conduce a la ne-
-cesidad de tomar decisiones acerca de la estructu-
‘ra . interma_ integradora, definida por . Bloom
1(1958:91), en los siguientes termmos

"L cualquier idea; problema, método o instru-
menio por medic del cual 'se'’relacionen dos o
mds experiencias separadas.” - :

_ Se requlere estudtar !a estructura mterna integra-
lora porque es uno de los elementos de Ios cuales
'depende el grado de eficienma con el cuai se lleve
-a cabo el proceso de ;ntegramon es decir; la idea
‘desde la cual se estructura la propuesta de integra-
-’Cton dara s:gmflcado y logro al proceso,

‘Segun Taba (1974), favorece este proceso el he-
_cho de gue la unidad mtegradora posea una utilidad
continua en relacion con numerosos problemas e in-
terrogantes esto es, que tenga un sentido global, mas
que partlcuiar yun rango de apilcablhdad ampho

Al respecto sera mas eficaz como estructura in-
tegradora la |c£ea de la soberama yel aprec:o por la
patria’ que los hechos alsfados sobre ia Campana
Nacional del 56, contra los filibusteros.

- Como orgamzac;on la mtegrao;on puede ser vis-
ta de diferentes maneras:

A. Como una relacion horizontal de diversos
campos del curriculum entre si, esto es, a
partir de la busqueda de Ia afinidad entre
los contenidos de las asignaturas

En el proceso de integracion a partir de la afini-
dad entre los contenidos de las asignaturas, es im-
portante tener en cuenta una serie’ de constderamo-
nes, entre !as que estan - -

- Se r'equée're seleccion'ar un contenido de una
asignatura en particular que constituya un nu-
cleo significativo o de interés, con el cual se
puedan establecer relaciones con otras mate-
rias.

- Es ;mponante que !a seleccmn de estos nu-
cleos no. recaiga siempre en las mismas ma-

- terias, pues es frecuente que asi suceda. Por
lo.general, se escogen nicleos de Ciencias y
de Estudios Sociales, con lo cual se convier-

te a la Matematica y al Espafiol en muletas o

- simples instrumentos de ‘las-otras. Por otra
. parte, la seleccidn del nicleo facilita la posibi-
lidad de profundizacién:en él mismo'y, si no se
varia, se restringen el trabajo y el desarrollo

197




de agquellas asignaturas gue no se constitu-
yen en nucieos significativos.

Con esta condicion se estaria respetando la
especificidad de cada asignatura, lo cual es
otra de las preocupaciones que no se deben
perder de vista al organizar una propuesta de
integracion.

Conviene tener presente que las relaciones
entre los nulcleos significativos que se selec-
cionan no necesariamente ofrecen el mismo
grado de afinidad con las otras asignaturas.
Esto es, en las relaciones -hay cierta jerar-
quia, de manera que un nucleo puede tener
una relacion muy evidente con otro y menor
con un tercero. Los maestros y las maestras
deben, por tanto, integrar lo que sea posible
y pertinente, pero no aquello que resulte re-
buscado o que conduzca a la simplificacion
excesiva del contenido por aprender.

Un ejemplo que podria ilustrar esta modalidad de
integracion se presenta en las lineas siguientes:
La maestra de un grado intermedio ha seleccio-
nado como ndcleo de interés o de significado un

contenido de espafiol: el concepto de leyenda.

Para el desarrollo de su propuesta de integra-
cion utiliza el texto La leyenda del arco iris.

Promueve primero el establecimiento de rela-
ciones entre las diversas areas del espanol y
luego propicia la integracién con elementos
de otras asignaturas.

Los niflos buscan en diccionarios, enciclope-
dias y otros textos, el concepto de leyenda y
construyen, con estos referentes y la lectura
del texto La leyenda del arco iris su propia de-
finicion de leyenda.

Como actividades de lectura y de expresién
oral interpretan las relaciones entre la belle-
za, la cabellera larga, el pelo tehido en siete
colores, la altura de la montana y la lluvia,
presentes en el texto, con el arco iris.

Con las imagenes del texto también pueden
hacer actividades de expresion corporal y de
dibujo, como formas de interpretacion y de
traduccion a otros codigos comunicativos.

Tambien, en expresién escrita, los nifios pue-
den trasladar esa tematica a otros géneros:
descripcion, poesia, argumentacion, eic.




Para trascender el texto y relacionarlo con
otros, se puede leer en la Biblia, en el libro del
“Génesis”, la historia del diluvio. Los niftos
pueden anotar y discutir el significado del ar-
co iris en el mensaje biblico. Como activida-
des que permitan valorar las tradiciones vy la
cultura popular y que se relacionen con la te-
matica de estudios sociales, los niflos pueden
indagar schre otros significados del arco iris,
para lo cual pueden entrevistar a abuelos,
tios y gente mayor de la comunidad. Con ni-
fios y jovenes también pueden encontrar el
significado que algunas fabulas de la televi-
sion le confieren al arco iris.

La experiencia se puede ampliar a ia busgueda
de otras leyendas populares que tengan que
ver con otros fendmenos naturales: la lluvia, la
salida y puesta del sol, las mareas, etc.

Con Ciencias se pueden establecer relacio-
nes tales como comparar el texto de la leyen-
da con un texto de exposicion cientifica que
trate el tema del arco iris. A partir de la obser-
vacion y la comparacién, los nifos pueden
descubrir diferencias entre el lenguaje cienti-
fico y el literario.

Antes o después, se puede organizar un ex-
perimento que permita apreciar la refraccion
de la luz y asi poder entender mejor el feno-
meno del arco iris.

Con matematica la relacidon parece menos
evidente. Se podria incorporar, para el repa-
so de operaciones, en términos de juegos,
por ejemplo, asignar nimero a los colores
que componen el arco iris y hacer practicas
con las operaciones basicas en las que se su-
men, multipliquen, resten y dividan colores.
Realizar juegos con multiplos de 7, o ecuacio-
nes en las gue la respuesta a la incognita re-
sulte el 7, de igual manera que son siete los
colores del arco iris.

B. A partir de una propuesta de arreglo
del contenido en forma de problema o
pregunta por dilucidar

Las propuestas de integracidon que se centran so-
bre algunos problemas y derivan simultdneamente de
cualquier campo todos los conocimientos o las ideas
que parecen pettinentes, constituyen, de acuerdo con
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algunos autores {Taba 1974) experienciae exitosas - ¢CAmo podemos contribuir a la solucién del
de integracion. L - SRR - problema de la falta de agua potab!e en nues-
Esta organizacion permite una refacron mas na- -~ tra comunidad?- :
tural entre ideas, hechos y conceptos derivados de - Esta gran pregunta debe especxflcarse en sub-
diferentes campos del conocimiento y, si el proble- preguntas, con el fin de concretar y determinar
ma ha sido bien seleccionado, estas relaciones pue- los conocimientos, acciones y recursos requeri-
den acercarse ‘a las que prevalecen en las situacio- ‘dos para la solucion, los cuaies estaran relacio-
nes reales, lo cual mcrementa las posrbzl:dades de : 'nados con diversas areas o a3|gnaturas
apllcacron ala V|da o En un proceso Ioglco de la primera gran pre-
Un ejempfo que |Iustra una propuesta de este ti- . gunta se pueden desprender las siguientes
po se presenta a contmuacron o subpreguntas:

‘Un’ maestro de zona rural seEeccrona _conjunta- b.1. ¢ Cudles actividades se deben realizar para

mente con sus aiumnos de quinto grado el pro- ... .. identificar, determinar y tomar conciencia
blema de la falta de agua potable que se vive - ..del problema de la falta de agua potable en
en la localidad en la cual esta ubicada la escue- oo la comunidad? :
la; para estudiarlo.y tratar de centrar.el-proceso La respuesta a esta: pregunta llevara a
de aprendizaje en: los esfuerzos por resolver el - abordar tematicas del area de ciencias, ta-
problema. : les como: causas y efectos de contamina-
1 gién del agua; microorganismos diversos, _
Parala puésta en pract;ca de este proyecto, el A rmpoﬂancra del agua potable para‘la salud
maestro y los nifios parten del p!anteamento ~ delser humanoy parael bienestar de otros
de una gran pregunta por resolver o " “seres vivos, formas de sanearnrento am-. :

biental y purificacion del agua, etc.




b.2.:

¢ Que caracteristicas geogréficas en:cuanto.a
relieve e hidrografia ofrece la comunidad,
aprovechables para la solucién del problema?
La respuesta a esta pregunta conducira al
maestro y a los nifos a plantear tematicas
de: estudios’ sociales: *caracteristicas del
entorno, sutopografia y clima; ubicacion de

- fuentes naturales de agua; identificacién de

.b.3.

lugares adecuadosparaia construccion de
pozos, tangues u otros.: -
¢,Cual seria-el presupuesto para un proyec-

- to que solucione este problema? . ... .

La respuesta a resta.:pregunta llevara a
abordar temas del area de matematica ta-

-les como: . estudio de ias medidas de capa-

cidad para poder determinar necesidades

-en _cuanto a tamafno.de-los tanques, bom-

~beo y distribucion del agua; calculos de dis-

- longitud. -La elaboracion. del presupuesto -
_pertinente: permitird. la practica de diversas

b4,

tancias, de alturas; con o cual se estaria en
interaccion: también.- con las medidas de

operaciones matematicas y el contacto con

_cantidades y transacciones en colones, etc.
¢ Qué se requiere para.organizar una cam-

pana de concienciacion sobre el beneficio

-cartas,

-del agua potable para la comunidad y su
-salud?. . :

La respuesta a esta pregunta i!evara a em-
prender temas relativos al lenguaje, tales
como: . comunicacion de mensajes de dife-
rentes formas, estilos y cédigos (carteles,
afiches, dibujos; ‘conferencias,
agendas de reuniones, etc.). Muy unida a
esta subpregunta se puede. plantear otra

.~ -.con el siguiente sentido:
b.5.

,Qué se requiere para apoyar las acciones

-emprendidas para la consecucion de recursos?

La respuesta a esta 'pregunta requerira de!

-apoyo de areas relacionadas, fundamental-
mente, con el espaiiol y los estudios socia-

les. Por ejemplo, el estudio de ia carta y el
telegrama enviado a diferentes’ mstancnas

el conocnmsento mlsmo de’ estas diferentes
mstanmas como organlzamones de indole

gubemamental mstltucmnes auténomas y

o otras estructuras enla escala namonaf y lo-

cal,. que puedan contnbmr en. Ia solucién

dei problema. Asimismo, sera dtil el cono-
o Cimlento sobre la funcxon de Ios medlos de
. comunicacion masiva y. el acceso a ellos.
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Como consideraciones generales en el desa-
rrollc de esta propuesta o similares, es impor-
tante tener en cuenta que:

- Como producto final deben quedar muy cla-
ras cuales fueron las contribuciones que se
aportaron a la solucion del problema.

- Se debe propiciar la utilizacion de diferen-
tes recursos humanos de la comunidad y
del pais: ingenieros, médicos, técnicos,
municipes, funcionarios de AyA, del ICE,
del Departamento de Saneamiento Am-
biental del Ministerio de Salud, etc.

- La contribucién que pueden brindar las di-
ferentes asignaturas para la solucion del
problema se ha presentado de manera se-
parada para promover claridad en cuanto al
aporte que cada una de ellas puede dar de
manera especifica; sin embargo, es impor-
tante destacar que estas areas se entrela-
zan en diferentes momentos del desarrolio
de la propuesta. Un ejemplo evidente es el
que ofrece la lectura informativa que sera
necesaria para investigar tanto sobre los
temas de contaminacién, como sobre los

de saneamiento ambiental, relieve, etc.

C. A partir de los procesos cognoscitivos

Como se indicd anteriormente, combinar los con-
tenidos de las asignaturas no es el Unico medio pa-
ra integrar el aprendizaje.

Se pueden obtener resultados muy favorables cuan-
do se pretenden desarrollar modelos de pensamiento
mas coherentes en las diversas materias. En este ca-
s0, el contenido no es el que integra el aprendizaje, sino
mas bien es el proceso el elemento integrador.

Un esfuerzo en este sentido ha emprendido la
educacion nacional por medio de la puesta en practi-
ca de los nuevos programas de estudio para la Ense-
Aanza General Béasica, aprobados en 1991, en los
cuales se explicitan los procesos de aprendizaje por
desarrollar con los educandos y se incorporan estos
en las situaciones de aprendizaje, propuestas para el
desarrolio de los objetivos de las diversas materias.

Los procesos que se plantean para todas las asig-
naturas son: adquirir nociones o principios, analizar,
aplicar, buscar soluciones a problemas, clasificar,
comparar, comunicar, construir, coordinar movimien-

tos, crear, demostrar, descubrir, discriminar, disefiar,

experimentar, formular criticas, formular hipotesis, in- -
ferir, interpretar, investigar, observar, operar, planificar, -
resumir, tomar decisiones y valorar. =




De todo lo expuesto anteriormente, se despren-
den una serie de conveniencias derivadas del esta-
blecimiento de aprendizajes integradores.

Ahorro de tiempo y recursos

En el plano mas practico del analisis de este
tema, distintos docentes entrevistados sena-
lan que la integracion les sirve de manera re-
levante para ahorrar tiempo y recursos en el
aprendizaje.

Sin lugar a dudas es esta una de las metas
implicitas que subyacen a diferentes inten-
tos de integracion pasados y actuales.

Las propuestas de integracién que tratan
diferentes contenidos de distintas materias
dentro de un planteamiento mas global,
permiten desarrollar distintos objetivos de
aprendizaje a partir de la misma actividad,
los cuales, de trabajarse por aparte y en
forma independiente, consumirian mas
tiempo y mayores recursos.

Desarrollo de estrategias mentales de
orden relacional en el alumno

La mision de la escuela no consiste solo en
promover la construccion o adquisicién de

determinados conocimientos, sino también
en colaborar con la formacion del individuo en
cuanto al desarrolio de determinadas formas
de pensamiento o estrategias mentales.

Un proceso de ensefianza aprendizaje que
permita el establecimiento de relaciones
favorecera, indudablemente, las capacida-
des de transferencia del conocimiento y la
creatividad; dado qgue uno de los compo-
nentes de la creatividad es la capacidad
para establecer conexiones, combinar ele-
mentos conocidos y originar estructuras
nuevas.

Hallman, citado por Carballo (1982}, se re-
fiere a este componente con el nombre de
conectividad. Indica que esta capacidad
“comprende relaciones que no son simétri-
cas ni transitorias: son conexiones que se
crean y que forman un todo no equivalente
a la suma de los elementos o partes conec-
tados. Esta afirmacion define la creatividad
como una recombinacién de elementos
dentro de una nueva relacion”.




- = Incremento de las posibilidades de
aplicacion de los conocimientos a la
solucion de problemas de la realidad

.Para promover la aplicacion de los conoci-
‘mientos a la solucion de problemas de la
realidad, se reqwere de un procesamiento
de lo aprendfdo en el cual se Iogren esta-
blecer las’ relacmnes que sean necesarias
para sy aplzcac;on es decir, se requiere
que exista un buen nivel de desarrollo en la
habilidad para transfersr Eo aprendldo a otra
'_SItuamon ,
Tales CapaCIdades “como ya se sefialé,
pueden verse favorecidas por medio de la
:ntegraceon eﬂtre as:gnaturas

2, 10 Se| preocupa por la motwac:on e mcentlvamon
permanente del alumno '

- Tradicionalmente, en el dmbito escolar, la moti-
vacion es interpretada’ como una ‘actividad de aper-
tura para el desarrollo de ‘un tema nuevo. Los
maestros preparan laminas u otros materiales alusi-
vos que despierten el interés del estudiante y lo pre-
dispongan adecuadamente para el aprendizaje
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Sin embargo, esta concepcidn de la motivacion,
restringida al inicio de la clase, ofrece un plantea-
miento muy limitado de lo que en realidad esta debe
comprender.

Segun Good y Brophy (1983}, puede entenderse
gque: - :

motivacion es el grado de participacion y perse-
verancia de los alumnos en la tarea, cualquiera
que sea la indole de esta”.

‘Observemos que la definicion anterior incluye la
parhmpac:ion acnva del estudiante’ en ‘este proceso.
De manera que hay un elemento intrinseco guenoes
tomado en cuenta en el concepto tradicional. En es-
te, el nifio ni siquiera participa en la confeccion de los
materiales, es el maestro el que busca y. prepara los
recursos, adaptando el material a su grupo y nivel.

Al respecto dice Sarramona (1984)

“La motivacion de un nifio solo reside en su inte-
raccion con el mundo de las personas y de las

cosas que lo rodean. Essu propro mowm;enro al
realizar tina acrrwdad o

En el -concepto tradicionai, el maestro. no toma
en cuenta la interaccion social, nila actividad y




manipulacion con los objetos por parte de los nifos.
Importan mas la palabra del maestro, los libros y la
transmision pasiva de los conceptos.

.-La motivacién dentro de este nuevo concepto va
a tener.que_ ver con fa.creacion de -un ambiente fa-
vorable. para el aprendizaje, la-participacion y la
convivencia.

Entonces; la motivacidn escolar no.es algo mo-
mentaneo, va mas-alla de la preparacion y preocu-
pacién por el inicio de Una leccidn; esta constituida
mas bien por un conjunto de elementos que consti-
tuyen el amb!ente f!S!CO socnal y emoczonai de la
: ciase -

El desarrollo de un ambiente donde se practiquen
excelentes relaciones humanas basadas en el respe-
- to'mutuo vy la dceptacion de'la personalidad del nifio
por parte del maestro; dentro' de-un' marco de orden
y:normas-que favorezcan la: participacion: e interac-
cion de los estudiantes, son elementos. indispensa-
bles para despertar y mantener ia -motivacion.

-Es necesario; por lo tanto, propiciar actividades
donde los -nifos se:relacionen e interactden: entre
. ellos y con su maestro; ofrecer. oportunidades para
que puedan trabajar y expresar sus emociones e
ideas, ademas de escuchar: y cons;derar el punto de
vista de los. otros. R

También seran muy necesarios los artefactos y ma-
teriales manipulados y construidos. por ellos mismos.

Para crear un ambiente educativo favorable para
el aprendizaje, es necesario, como ya se indicd, que
el docente conozca muy bien a sus estudiantes y el
entomo. en gue se desenvu :lven.. De esta manera,
podra ayudarlos y estimularlos a hacer las cosas que
los motivan y les resuttan interesantes..

- Se tarda tiempo en llegar a conocer a cada. nifio

y s muy: posible que no se pueda determinar: qué
es lo que lo mantiene motivado.: Por esa razdn, el
maestro o.maestra debe procurar brindar a sus es-
tudiantes las actividades mas atractivas, numerosas
y variadas, asegurandose de:esta forma que cada
nino encuentre algo que le guste hacer y le permita
autoexpresarse. Esta autoexpresion: permitira al
educador conocer las aptitudes e intereses de los
nifos y el nivel de comprension de cada estudiante.

Aparte de preparar un ambiente adecuado, ge-
nerar la participacion y cooperacién entre los ni-
nos, el educador tiene’ que saber cémo mcorporar
las vivencias de los nifios en el desarrolio de los
contenidos académicos. . Mediante esta relacion,
el aprendizaje cobra mayor sentido para el nifio y
el proceso se vuelve mas motivador para él. .
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Como se sehald anteriormente, la motivacion
no es momentanea, debe generarse y mantenerse
durante todo el curso escolar.

Es importante que el maestro planifique y orga-
nice en su planeamiento anual actividades placen-
teras que lleven al nifio a mantener el interés a lo
largo del curso.

Algunas de las actividades que pueden contribuir
al mantenimiento de un ambiente motivador son las
experiencias diversas, por ejemplo, las excursiones,
la elaboracién de proyectos como escribir un perio-
dico, la confeccion de albumes, etc. Muchas cosas
que se puedan hacer para no caer en.la rutina son
validos, ya que los seres humanos nos cansamos y
aburrimos rapido de hacer siempre lo.mismo.

Otra estrategia valiosa, y de la cual el maestro
debe echar mano a menudo, es incorporar el juego
a las actividades de la clase.

2.11incorpora el juego a la escuela
como estrategia de aprendizaje

El juego debe de rescatarse en la escuela como
instrumento para tornar mas viva y placentera la en-
sefanza y el aprendizaje de los nifios.
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Todo aquello que incite a la aventura, al descu-
brimiento, a la exploracion, al juego y que sea con-
gruente con los objetivos propuestos para las activi-
dades de aprendizajes duraderos, resulta adecuado
para no caer en el cansancio y el aburrimiento de
hacer siempre lo mismo y de la misma manera.

‘I a escuela al disminuir fas posibilidades de jue-
go, al multiplicar las tareas, subestima a menudo
el valor educativo y formador de las diversiones”.

Claude Wallon (1984)

El juego es la forma mas natural de aprendiza-
je y de desarrollo del nifio, pues es inherente a su
naturaleza humana.

Las actividades lidicas cumplen una funcion im-
portantisima en el desarrollo social, fisico y emocional
de un infante. Cuando un nifio no juega, esto puede:
ser un indicador de que algo anda mal en su saiud fi-
sica 0 emotiva y debe prestérsele atencién inmediata.

Carmen Naranjo (1980), coordinadora del Pro-
grama Estimulacion Precoz para Centroamérica yoo
Panama, dice al respecto:

“Juego es aprendizaje para el nifio, porque es
bdsicamente observacion, experimentacion,




intento, descubrimiento, goce. Juego es traba-
jo infantil y representa esfuerzo y dedicacion,
concentracion, reto, dominio, alegria.”

Cuando el nino ingresa en el jardin de infantes,
el aprendizaje por medio del juego se ve muy favo-
recido. Todas las actividades y materiales planifica-
dos, hasta el diseno de las aulas y muebles estan
previstos para que el nifio desarrolle sus conoci-
mientos intelectuales y sociales, con prioridad en
técnicas didacticas que valoran el juego. '

Sin embargo, al iniciar la escuela primaria la si-
tuacién del estudiante cambia radicalmente. Es
mantenido por largos periodos sentado en un solo
lugar, copiando de un libro o de la pizarra, debe pe-
dir permiso para levantarse cuando lo desee y si
conversa con otros nifos inmediatamente se le lla-
ma la atencion para que continGe con su “trabajo”.

Excepto en los primeros grados donde todavia
se llevan a cabo actividades didacticas con uso de
juegos, en los otros niveles, el juego es muy poco
usado como instrumento de aprendizaje. Se e rele-
ga solo para actividades festivas, como, por ejem-
plo, el Dia del Nifio o actividades deportivas.

El juego debe rescatarse en la escuela como un
recurso valioso para el aprendizaje y puede resultar
una estrategia con excelentes logros, si el maestro
utiliza y adecua a los intereses de los estudiantes y
los fomenta en los objetivos de aprendizaje.

Por medio de los juegos se pueden incentivar las
relaciones sociales y mejorar el nivel de comunica-
cién entre los mismos estudiantes. Cuantas veces
encontramos en un grupo, ninos gque tienen dificultad
para integrarse y comunicarse con sus companeros.

En los juegos que contribuyen a mejorar las re-
laciones humanas, los alumnos aprenden a esperar
su turno, a respetar los derechos de los demas, etc.
Algunos juegos contribuyen a desarrollar y ejercitar
la memoria y atencién en el proceso mental, y otros
acrecientan la expresion wfluidez verbal, asi como
la creatividad.

Claude Wallon (1984:19), con respecto a la im-
portancia del juego como un medio de formacién de
la expresidén en los ninos, dice:

“Una sociedad bien constituida ha de propiciar
el juego infantil o al menos facilitarlo.”




2.12 Utiliza una variedad de recursos materiales
para ayudar al aprendizaje del_ nifio

Para establecer una relacion entre matenal dl-
dactico y aprendizaje es importante aclarar cual es
el papel que juega el material dentro de este proce-
so. En primera instancia, no conviene usar los me-
dios educativos o materiales didacticos como un en-
riquecimiento didactico accidental, que se emplea
cuando el tiempo vy las circunstancias lo permiten,
sino como parte integrante y cuidadosamente pla-
neada del proceso de ensefianza- -aprendizaje.

De acuerdo con este p!anteamleﬂto el concepto
“de auxiliares y ayudas” para los materiales o me-
dios didacticos debe sustituirse por una cuidadosa
integracion de estos recursos al proceso didactico.
Es decir, forman parte integral del proceso de
aprendizaje. Son, por lo tanto, capaces de afectar
los procesos del aula y de modificar la estructura del
proceso de aprendizaje.

Los materiales o medios que se utilizan deben
estar en estrecha relacion con fos objetivos, el con-
tenido y los métodos que conformen ese disefio. De
esta manera, integrandolos al proceso de aprendiza-
je, se podra determinar con algun grado de acierto
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cudles medios, cémo y cuando van a proporcionar
las experiencias mas-eficaces para los alumnos.

Al lado de las‘ideas ya expuestas, debe tenerse
en cuenta que la didactica actual pone énfasis en
como se aprende y no solo en qué se aprende y na-
turalmente que en ése “cémo se aprende”, juegan
un papel muy fmportante los elemenitos’ con Ios cua~
les el individuo entra‘en interaccién’

‘Al hablar de “como'se aprende” es necesarlo fe-
cordar que muchas veces el aprendlzaje se realiza
por medio de la interaccion con las figuras, cosas o
elementos del ambiente que hemos seleccionado e
interpretado en relacién ‘coni nuestras exper:encras
pasadas y propésitos presentes:’

‘De manera que lo que exista eh este ambiente,
personas, objetos, materiales didacticos,; etc.; po-
see €n si humerosos ‘estimulos que invitan, favore-
cen'y llévan a los nmos a‘actuar, a ‘experimentar Y a
aprender. Desde este punto de vista, ‘entorices, es
innegable‘la’ lmportanc:la del material didactico’ co-
mo elemento que permlte al afumno entrar en lnte—
raccion con al ob;eto de estudio. -

Para relacionar en forma mas’ espeonf;ca mate-
riales didacticos o medios educativos con el apren-
dizaje, recordemos algunos principios generales del




aprendizaje que podriamos relacionar con los mate- deseables que se ha propuesto el disefio o

!mportam:la del factor personal

" Los materiales dldact!cos seran eficaces en
el grado en que resulten relevantes {(plenos
de significado) para cada estudiante.

Esta relevancia depende de las habilida-
des, grados de madurez, capacidad de ac-
tivar los intereses, asi como de los objeti-
vos a los cuales sirven y del dlseno mismo
del' material; : :

El estudiante ‘selecciona, del  ambiente, los
factores con los cuales entrara en interaccién.,
En vista de que no podemos asegurar que
los nifos y nifias aprendan lo que desea-
- Mos que aprendan, lo gue podemos hacer
es crear y facilitar un tipo de ambiente en el
“cual sea posible realizar el aprendizaje que
buscamos y como parte importantisima de
‘ese ambiente estan los materiales didacti-
cos. Nuestro trabajo consiste en montar la
escena, crear la situacion por medio de la
cual los estudiantes puedan tener las expe-
riencias, que permitan los conocimientos

nates: o N _ proceso de aprendizaje.

La necesidad de participacion

El aprendizaje requiere actividad.  Los mate-
riales did4cticos bien concebidos permiten al
individuo entrar en actividad. Deben ser un
estimulo que invite al nifo a pensar, manipu-
lar, crear, descubrir, observar, ¢oncluir.

Las actividades en las cuales los estudian-

“tes participen determinara o que compren-

dan y aprendan en la interaccién con per-
sonas, ideas, objetos y material didactico.
Repeticion y variedad de estimulos

La repeticion refuerza el aprendizaje y lo

_ 'hace mas profundo y. duradero. No es de-
N seable una repetlcmn |dent|ca que produce
tedio y lleva a una mecanizacién excesiva;
'por ello, la vanedad de estimulos sostiene
la a_t_encmn, desplerta el interés y amplia los

factores de aprendizaje.  Materiales didac-
ticos adecuadamente. planificados e inte-
grados al proceso de aprendizaje, pueden
constituir esta variedad de estimulos, que,
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de acuerdo con algunos autores, si existe,
ayuda a los estudiantes a generalizary a apli-
car mas amplia y seguramente lo aprendido.

Dosificacién del aprendizaje

Cada persona integra nuevos aprendizajes
a los adquiridos antes. El material didactico
pues, debe estar debidamente organizado
y sistematizado de acuerdo con el avance
de los nifios.

De nuevo volvemos a tocar la necesidad de
una integracion coherente al proceso de
aprendizaje.

Conocimiento inmediato de los
resultados

Cuando una persona realiza un analisis de
una experiencia que ha tenido, este proceso
acrecienta las posibilidades de generaliza-
cidn de sus experiencias en forma que pue-
da utilizar los resultados de manera eficaz en
nuevas situaciones. El trabajo que se realiza
con el material didactico, por ejemplo, juegos
en el caso de preescolar o primaria, debe ser
sometido a analisis y comentario.

El aprendizaje lo realiza el individuo

Nadie puede aprender por otro. Los mate-
riales didacticos con su amplia variedad y
amplias posibilidades dan oportunidad de
aprendizaje individual.

La individualizacion se obtiene mediante un
ambiente rico. Si este es pobre y reducido
vamos a tener solamente una opcion para
ofrecer, fa cual no necesariamente se
adapta a todos.

Necesitamos proporcionar multitud de esti-
mulos porque ios individuos reaccionan an-
te cosas diferentes. De acuerdo con sus
experiencias anteriores y sus propositos,
fos alumnos seleccionan de su ambiente los
factores que para ellos tienen algun signifi-
cado. Es decir, debemos tener en cuenta
gue no todos los estudiantes aprenden de la
misma manera. Si esperamos ensefar a to-
dos nuestros alumnos, debemos tener mus-
chos materiales diferentes, que puedan
usarse en una variedad de experiencias de
aprendizaje.




Importancia de la motivacién y de las
condiciones emocionaies en el
aprendizaje

Realmente es una necesidad la existencia de
un deseo y entusiasmo por aprender.

La motivacion o interés de parte del alumno
determina una concentracién de su aten-
cion, tension voluntaria de sus fuerzas, ma-
nera comprensiva de entrar en interaccion
con el objeto de estudio, alegre disposicion
para el trabajo. :

Materiales didacticos adecuados pueden
hacer mucho por despertar ese interés y
esa motivacion por aprender en el estudian-
te. Ya sabemos que no es suficiente solo la
palabra del maestro.

Las emociones de placer y satisfaccion
enriquecen y hacen que el aprendizaje
que el maestio espera pueda realizarse
con facilidad y eficiencia.

Las emociones que ocurren en una situacion
de aprendizaje influyen en el uso que se haga
del conocimiento, en la comprension y en las
habilidades que resulten de la experiencia.

El material didactico en forma de juego,
que produce placer y satisfaccion, debera
tomarse en cuenta.

De acuerdo con el planteamiento hecho
hasta el momento, no podemos contentar-
nos con agregar una o dos nuevas fisono-
mias a la sala de clase, si esperamos moti-
var a treinta o méas estudiantes, que tienen
diferentes propésitos y diferente bagaje de
conocimientos —necesidad de variedad y
de oportunidades multiples—.

A medida gque conocemos mejor a huestros
alumnos en forma suficiente como para
comprender sus motivaciones, podemos
ser mas eficientes con nuestros estimulos,
porque podemos utilizar aquellos con los
cuales sabemos que a los estudiantes les
gusta interaccionar.

Al respecto, es interesante analizar una in-
vestigacion realizada por pedagogos alema-
nes sobre los intereses de los nifios. Sus re-
sultados dan criterios que podrian tenerse
en cuenta en [a elaboracién de materiales di-
dacticos.

i,
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En el estudio sefalado, los investigadores
alemanes entienden como interés “La aten-
cién privilegiada a un. objeto que se percibe
como subjetivamente valioso y que tiene una
significacion practica y tedrica para nuestras
necesidades” (Odembach, 1976:120).

Se exponen, seguidamente, los aspectos gue
presentaron mayor interés para los estudian-
tes investigados y 'que, por lo tanto, podrian
tomarse en cuenta en la iricorporacion de re-
cursos materiales al proceso de aprendizaje.

1. Comida y bebida
Estos elementos, relacionados con impulsos vi-
“tales que deben ser saciados; juegan siempre un
papel de importancia para el nifio, no solo en tér-
minos de satisfaccidn biolégica, sing de gusto.

De acuerdo con esta idea, compartir alimentos
en el aula como parte del estudio de la buena
nutricion, de la funcion digestiva o de la siembra
y cosecha de algunos productos, seria una bue-
na estrategia para motivar e interesar a los ni-
fios en estos aprendizajes, a partir de la incorpo-
racién de la comida como un recurso didactico.

. Vestido y vivienda:

La casa paterna despierta un interés natural por
todo lo relacionado con la vivienda y su mobilia-
rio. El nifio, en forma espontanea, gusta de
construir chozas y carpas. Entonces, serian va-
liosas oportunidades para construir en el aula
ambientes particulares para el estudio de “habi-
tat” u otros temas especificos, ya sea en tama-
no casi natural o en maquetas. El rincon de la
pulperia, la casita, la farmacia podrian ser algu-
nos de estos ambientes para crear en el aula.
En forma analoga, lo relacionado con la vesti-
menta ofrece especial interés. Promover la uti-
lizacion de disfraces seria una buena propues-
ta. Por ejemplo, podria darse la incorporacion
de materiales de desecho para elaborar ele-
mentos de disfraz para la interpretacion de un
personaje histdrico o para la puesta en practica
de una dramatizacion o dinamica de “desempe-
no de papeles”, en el estudio del tema de la
adecuacion al receptor.

Lovivo o
En el medio que le rodea, el nifo se ve mas in-
teresado por lo vivo que por los objetos. Basta




observar como el nifio pequefio apartala vista del
libro de pintura para seguir los movimientos de
una mariposa. Seria preferible, entonces, cuidar
diferentes plantas para observar su crecimiento y
necesidades vitales, que mirar-una ldamina en la
cual con vivos calores se informa al respecto.

Lo que se mueve. _ . _

Lo que se mueve por si mismo o es movido inte-
resa mas que lo que reposa, lo inerte. Este prin-
cipio se puede aplicar a los recursos materiales y
también a la utilizacion del movimiento corporal
del nifo mismo como un recurso para promover
la comprension y aprendizaje de ciertos temas.
Por ejemplo, competencias de velocidad y distan-
cia, mediciones en el patio de |a escuela, para el
tratamiento de contenidos de matemadtica v fisica,
expresion corpora! para mterpretar conceptos

N _Csent:ﬂcos 0 elementos de lenguaje literario, se-

rian buenas propuestas para poner en practica
este prlnCIplo

Lo libre _ _
Existe un deseo natural de independencia en el
niflo, por acciones libres de toda coaccion de

los adultos. Una variedad de recursos materia-
les en el aula: materiales de desecho, del en-
torno ambiental, elementos de la naturaleza, de
los periddicos, etc., los cuales pueden ser utili-
zados por el nifio en la elaboracién de proyec-
tos creativos, en el montaje de colecciones o en
el “rincon de los descubrimientos”, podrian pro-
mover la iniciativa y satisfacer las necesidades
del nifio en cuanto al ejercicio de libertad y to-
ma de decisiones.

Lo oculto _ _ _

Todo lo que esté oculto despierta curiosidad. Lleva
implicito el deleite que se produce en el acto de
descubrir. El gran interés que tienen los nifios por
sus regalos en Navidad se debe, en gran parte, al
hecho de que estos se mantienen celosamente es-
condidos hasta la hora de su reparto.

Producir expectacion o crear la sensacion de lo
oculto en el uso de recursos materiales en el aula -

son tareas exﬁosas que el maestro puede probar

en su clase. Un maestro que debfa tratar el tema
de las plantas medicinales logré mantener viva la
atencién de sus estudiantes al ir sacdndolas una
por una de un bolso donde se encontraban ocuiltas.
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7. Lo sorpresivo

Lo que se aparta de lo acostumbrado y conocido
es de por si interesante. El aprovechamiento de
este interés presente en el nifio, en relacion con
los recursos materiales que se incorporan al pro-
ceso de aprendizaje, requiere de un enriqueci-
miento de los recursos materiales que se utilizan
y de una intencion explicita de considerar en
ellos o novedoso y poco usual; permitir en este
campo el aporte del nino con elementos de su
entormo, de su familia 0 de su experiencia puede
resultar favorecedor, no solo para el aumento de
la dotacion de material del atla, sino también de
la autoestima del propio alumno.

2.13 Utiliza el libro de texto como componente
dinamizador del curriculum

El libro de texto constituye un apoyo valioso pa-
ra los procesos de ensefianza-aprendizaje y, mu-
chas veces, es determinante de lo que sucede en el
aula y aprenden los estudiantes. Es un auxiliar que
puede favorecer la obtencion de mejores logros de
la accion pedagogica.
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Sus usos educativos son multiples: autodidaxia,
lecturas dirigidas, comentarios de texto, comple-
mentacidn con investigaciones, anotaciones en sus
margenes, subrayados e identificacion, confronta-
cidén y correlacién con otras fuentes, aprovecha-
miento de laminas, uso diagnodstico, remedial o apli-
cativo de los ejercicios, etc.

Es, a la vez, material que puede servir para la in-
troduccion de tematicas, la consignacién de conte-
nidos, de ejercicios, de aplicaciones o afirmaciones
del conocimiento.

Entre las ventajas que puede tener el libro de
texto para el educador, senaladas por el Centro Nor-
ma de Apoyo al Docente (1992) estan:

- Le ahorra tiempo en el manejo de la clase.
Este tiempo lo puede dedicar a atender a
los alumnos de forma individual o grupal.

- Le ahorra trabajo en la seleccion y organi-
zacion del material didactico.

- Le ofrece informacion propia de cada disci-
plina. _

- Le ofrece un repertorio de actividades, ejer-
cicios, preguntas, talleres, investigaciones,
para el desarrollo de sus lecciones.




- Dosifica y organiza la materia.
- Concreta una propuesta curricular.

Todas estas ventajas resultan aprovechables si
el docente tiene claro que el libro no lo reemplaza ni
le hace todo el trabajo y si no se apega al texto co-
mo si este fuera el curriculum o la Unica fuente de
informacion.

El docente debe tener presente que el texto pue-
de ser un elemento dinamizador de su clase, pero
que también se puede aprender en el patio de la es-
cuela, en la entrevista a un miembro de la comuni-
dad, en la observacion de la naturaleza...

Con respecto a la propuesta pedagodgica que re-
presenta el libro de texto, el docente debe valorar si
el la avala y debe tener claro que la acoge segun su
propia experiencia y estudio y, desde luego, de
acuerdo con su concepcion de educacién, nifio vy
aprendizaje.

En este sentido, el libro de texto no es una pana-
cea sino.un aliado.para el manejo de la clase.

Segun investigaciones (Venegas, 1992), el libro
de texto es la variable que produce e mayor incre-
mento sobre el rendimiento académico, lo cual justifi-
ca los planes masivos de dotacién gratuita de textos

escolares. Sin embargo, dotacién no significa te-
nencia si el libro no llega al aula a tiempo y tenencia
no significa acceso si por temor al deterioro o extra-
vio se mantienen los libros bajo llave, el nifio no
puede utilizarlos agilmente y no se pueden llevar a
la casa ni resolver consultas fuera del aula.

Todos los esfuerzos seran en vano si el acceso
al libro de texto no significa un uso oportuno, creati-
vo y libre que garantice una oportunidad de apren-
dizaje placentero y reflexivo, para el estudiante y el
maestro.

En este sentido, el texto se utiliza no solo para
exponer los contenidos y. desarrollar el programa,
sino que debe impulsar acciones que favorezcan
que el alumno razone, reflexione, sintetice, analice,
generalice, infiera, investigue, descubra y saque
conclusiones. Es decir, el maestro debe utilizar el
texto de manera dindmica para que el alumno reali-
ce las anteriores operaciones y no se limite, simple-
mente, a la rutina de leer y contestar los ejercicios
mecéanicamente,

La finalidad del texto no es copiarlo, con errores,
en los cuadernos. El maestro debe aclararse qué
parte copia y por qué la copia. Al respecto, es opor-
tuno ensehar a los alumnos a realizar esquemas,
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sintesis, parafrasis, de manera que la reproduccion
del texto no resuite una transcripcion literal.

Es importante solicitar a los alumnos gue expre-
sen, en sus propias palabras, su versién de lo
aprendido, que lo apliquen a otras situaciones o a
otros casos, que manifiesten en otros lenguajes (di-
bujo, dramatizacidon, mimica, expresion corporal,
canto, poesia} las tematicas estudiadas.

El texto debe utilizarse como un instrumento que
exige la participacion del alumno en la elaboracion
del conocimiento, por eso no debe reducirse a un
uso libresco, sino complementarse con la manipula-
cion de objetos, observacion, juegos, excursiones,
mesas redondas, cuestionamientos de:la informa-
cion, etc., de manera que el alumno se apropie, en
un acercamiento dinamico, de los contenidos pro-
gramaticos o formativos.

El maestro debe permitir en su clase un uso fle-
xible del libro de texto. Orientar ese proceso, pero
no dirigirto en forma autoritaria verticalmente, pues
este estilo obstaculiza el ajuste a las: caracteristi-
cas individuales del alumno y fomenta la depen-
dencia en el manejo y conocimiento de los libros.
Por el contrario, es necesario incentivar a la clase
para que elija temas interesantes, para que busque
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la informacién en el libro de texto y para gue confron-
te o amplie con otras fuentes. Es indispensable asig-
nar actividades en grupo, permitir trabajar a ritmos-di-
ferentes y ayudar a los grupos que lo requieran.
William Mejia (1992) sugiere cuatro aspectos im-
portantes que debe tenerse en cuenta a la hora de
escoger los libros de texto: Cémo comunica? ¢ De
qué forma se propone ensenar? ;Coémo aborda la
asignatura? ;Qué caracteristicas fisicas tiene?

- Cada inicio de curso lectivo supone visitas de pro-
motores o representantes de empresas editoriales
que ofrecen textos escolares a los maestros y maes-
tras para su posible adopcion. Ante esta situacion es
necesario plantearse algunos criterios que guien la
evaluacion que fundamente la eleccién hecha o por
hacerse.

Como ya se anotd, la evaluacion debe abarcar
por lo menos cuatro perspectivas:

1. Eltexto escolar es un medio de comunicacién.
Ofrece tres tipos de elementos graficos: - la
diagramacion, la ilustracién y el texto escrito.
La diagramacion es la disposicion o arreglo de . -
los elementos en la pagina: relacion entre es-
pacios en blanco, palabras, e imagenes, tipos'y




tamanos de letras, tipos de columnas, etc.

La ilustracién se refiere a las figuras de apoyo
al texto verbal: dibujos, fotografias, mapas,
gréficos, tablas, etc.

El texto escrito ofrece en palabras el contemdo
las actividades; los talleres, los ejercmios las
evaluaciones, etc, :

Por tanto, al evaluar el texto como elemento comu-
hicativo se requiere prestar atencién a elementos
tales como:

Que el lenguaje sea adecuado y compren-

. sible:para los estudiantes.

- Que lailustracion, la diagramacion y el lengua-
je verbal inviten a aprender con motivacion.

- Que las formas, colores, palabras, niumero
de figuras, ayuden a concentrar la atencion
-de los estudiantes y no resulten en distrac-
tores que causen fatiga. _

- La cantidad de informacién de las paginas y

los ejercicios no resulte ni vacia ni recargada.

E! texto escolar es un elemento del proceso

. de ensefianza-aprendizaje.

Cada texto escolar materializa un concepto de

~- enseftanza-aprendizaje, el cual se concreta en

Es:ruc;vci(]*a Costarricensa

Farultad de BEducgcidn

aspectos relativos al “rol” que se le da al alum-

- no en el texto —actor participante creativo o re-

ceptor pasivo y memoristico—; cémo plantea
los objetivos de aprendizaje, desarrolla los con-
tenidos, propone actividades y evalGa. También
se aplica a cémo desarrolla la asignatura, a las
relaciones que establece entre texto y realidad,
como interpreta el programa, etc.

Al evaluar el texto, desde la perspectiva peda-
gdbgica, es pertinente observar:

- - .- Procesos mentaies de analisis, juicio criti-

co; creatividad, aplicabilidad que fomenta.

- "Grado de interés o motivacion para el

estudiante.

- Presenta vy estructura la informacién de ma-
nera que facilita la construccién del conoci-
miento (no la reproduccién), la participa-
cién frecuente del estudiante, la formula-
cién de hipétesis y las respuestas que con-

_ducen a diversos caminos.
- Ofrece criterios y oportunidades para que
. el estudiante se autoevalte.

- Invitaa consultar otros medios y a investigar.

ipute de Invesiigacis
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Fomenta valores explicitos tales como la
solidaridad, la paz, el respeto, el cuidado
de la naturaleza, etc.

Estimula el desarrollo de habilidades para
aprender a aprender.

No elude el conflicto familiar, generacional,
histérico, etc.

Presenta la realidad como multiétnica vy
multicultural.

Propicia actividades grupales y actividades
dentro y fuera del aula.

El texto como acercamiento a una asignatura.
Coémo se trata el contenido de cada asignatu-
ra, se podria evaluar atendiendo a lo siguiente:

Transmite informacion veraz, valida, objetiva,
precisa.

Los hechos y datos estan actualizados de
acuerdo con el desarrollo de fa asignatura.
La cantidad y densidad de informacion es
adecuada a las condiciones del nifio y al
tiempo disponible. -

La informacion se presenta de manera gra-
dual, ordenada, coherente.

El texto y las actividades propuestas ayu-
dan al alumno a ejercer su labor critica.

El texto favorece el establecimiento de rela-
ciones de los diversos aspectos de la asig-
natura entre siy en relacion con otras asig-
naturas y la realidad misma.

4. El texto escolar es un objeto fisico.
El libro posee forma, tamafo, peso, etc., y
como tal puede evaluarse.

La impresion es nitida y legible.

La encuadernacion es resistente.

El papel es adecuado.

La longitud de los renglones, el tipo, tamano
de la letra, los espacios, facilitan la lectura.
El libro se puede manipular y utilizar sin
que su peso, forma o tamafio resulten un
obstaculo.

El nimero de paginas es adecuado para el
nivel de la asignatura y para el tiempo ne-
cesario para desarrollaria.

E!l precio es adecuado para la poblacion
que lo compra y en comparacion con textos
similares.

Esos y otros son los conceptos que el docente pue-
de tomar en cuenta para escoger y recomendar sus

textos, lo importante es que se asuma una posicién




critica frente a los textos que le ofrece el mercado,
pues los beneficiados seran sus alumnos, la maes-
tra 0 maestro mismo y la calidad de la educacion.
(William Mejia, 1992).

2.14 Incorpora estrategias de atencion
individual al nifo

Una de las tareas mas dificiles del maestro es
poder brindar una eficiente ayuda individual a cada
uno de sus estudiantes. _

El nimero de alumnos por aulas, determina, en
gran medida, la calidad y cantidad de atencién que
el docente pueda ofrecer. :

Un factor importante, para el éxito del estudiante
en su aprendizaje, esta muy relacionado con la ma-
yor o menor atencion individual que el maestro pue-
da prestarle, especialmente cuando se trata de ni-
nos con dificultades académicas.

Aunque existe una creencia muy difundida entre
los docentes de que solo los nifios con dificultades
académicas necesitan de su ayuda y algunas veces
se preparan materiales y actividades solamente pa-
ra estos ninos, no debe olvidarse que también es

necesario estimular y atender los intereses de todos
los nifios, incluso de los que avanzan mas rapidamente.

Es necesario ofrecer ayuda individual a todos los
ninos de la clase, porque el tipo de interaccién que
se establece a través de la atencién individual trae
beneficios diversos:

Favorece una formacion integral del estudiante

Un proceso de ensefianza aprendizaje que pro-
mueva el desarrollo integral del estudiante es uno de
los propésitos de la escuela costarricense. Todo
maestro debe preocuparse por la formacion espiritual,
mental y fisica del estudiante.

El maestro influye de dos modos generales en la
formacion de sus alumnos: en el desarrollo perso-
nal y social mediante el cultivo de cualidades civi-
cas, morales y espirituales, favoreciendo la capaci-
dad de aprender de los demas y en el dominio de
las materias académicas. De manera que no esta-
riamos propiciando un desarrollo armonioso de la
personalidad, si nos importa muy poco saber cémo
piensan, actian y se desempefan en sus trabajos
escolares nuestros estudiantes.




Interesarse. por conocer al nino. como persona es
indispensable para poder ofrecer una atencion indivi-
dual adecuada a los intereses de cada estudiante.
De no ser asi, el educando es tratado en masa y se
convierte en un numero mas de la lista de clase.
Brindar atencion individual al nifo no solo signi-
fica destinar un espacio de ia jornada escolar diaria
para ayudar a determinado alumno que no domina
algun aspecto de un tema, sino que también signi-
fica atender, compartir con él, poder conocerlo mas.

Mejora la reflacion personal profesor-alumno

Cuando el maestro se preocupa por cultivar un
trato mas personalizado con sus estudiantes, va a
obtener mejores retribuciones que el maestro dis-
tante quien se limita a informar y a ensefar al grupo
en general, sin preocuparse de las necesidades in-
dividuales de cada estudiante. A medida que el
maestro y el nifio se van conociendo mejor, la di-
mensioén de cada uno de ellos como persona se va
perfilando con mayor claridad, lo cual llevara a que
la confianza generada humanice el proceso educa-
tivo y permita mayor conocimiento de las limitacio-
nes y posibilidades de los alumnos.
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Facilita fa autoevaluacion del alumno

El maestro tiene la obligacion de ayudar a sus
estudiantes a evaluar sus adelantos en la consecu-
cion de sus objetivos.

Hay alumnos cuya capacidad de autoevaluacion
es escasa, el maestro debe-contribuir brindandole
esa retroalimentaciéon respecto a su aprovecha-
miento en el aprendizaje y es mas facil efectuar es-
tos procesos en el &mbito individual.

La entrevista donde el maestro actua como faci-
litador para que el alumno analice sus errores, los
comprenda y enmiende puede ser una buena estra-
tegia para que, por medio de la atencidn lndIVIdual
el alumno comience a autoevaluarse.

Permite la atencion de las diferencias individuales de
los distintos ritmos de aprendizaje '

“No es conveniente trabajar con un mismo curri-

culo para todos los estudiantes, ni tampoco espe-

rar iguales resultados de todos los estudiantes”::
{Jonhnson y otros 1986). -

No todas las personas aprendemos igual ni.a
mismo ritmo. Cada individuo difiere de acuerdo con




sus intereses, motivacion,. experiencias, conocimien-
tos previos, desarrollo social y capacidad intelectual.
. No significa esto que el maestro deba preparar
una leccion diferente para cada estudiante, pues ni
los recursos ni lo numeroso del grupo lo permiten.
_+Pero si, el maestro puede pensar que de alguna
manera necesita variar su ensefanza de forma que
pueda prestar atencién a los nifios que tienen mas
acilidad, es decir, a los nifios mas avanzados. Para
estos debe brindar mas retos con el objetivo de que
uedan continuar desarrollando su capacidad y
antengan el interés por el aprendizaje. _
_Tamblen debe tomarse muy en cuenta un grupo
de nifios que, por lo general, todos los maestros tie-
nen en sus aulas, los cuales necesitan, quizas, de
a relacion mas directa con el docente para poder
aprender son los nifios con dificuttades de aprendi-
aje. El maestro debe brindarles mayor tiempo para
- practicas, adecuar otros materiales, etc., es decir,
ocurar para esos alumnos interacciones mas di-
ctas y concretas con el objeto de estudio.
-~ Existe otro grupo de estudiantes, podemos decir
‘la media, que son los que determinan por asi decir-
-Jo el avance normal del grupe. Es necesario pres-
tarles la atencion adecuada v tratar de canalizar sus

intereses tanto en el nivel general como particular.
La apertura de posibilidades en el aula para llevar a
cabo proyectos especificos nacidos de fa iniciativa
del alumno pueden servir para esta finalidad.

Ayuda al maestro en el conocimiento de las
estrategias cognoscitivas que el nino ut:lfza
en su aprendizaje

Otra ventaja que ofrece ‘el brindar atencién indi-
vidual a los estudiantes es que el maestro, en esa
interaccion con el nifio; va coriociendo las estrate-
gias mentales de este para aprender los conceptos
0 para resolver problemas de cualquier indole.

Por ejemplo, muchos maestros se preguntan
constantemente ;como puedo ayudar a este nifio?,
ien qué forma le llego a este alumno para que entien-
da la division? El maestro tiene en el mismo nifo una
fuente de informacién, para poder ayudario ‘El'mismo
nifio fe va a dar al maestro pautas para su atencion,

En este sentido es lmponante escuchar las expli-
caciones del nifio y aprovechar ¢l error. Si los hifos
cometen errores en &l desempefio de alguna_ tareay
el maestro se preocupa por indagar con él qué pro-
ceso mental siguid, esto puede ‘permitirle detectar
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dénde esta fallando y podra entonces planificar ac-
ciones correctivas para ese alumno.

Para nfrecer ayuda individual se debe determi-
nar periodos dentro de la labor diaria de clase, para
dedicarios a atender a un solo nifo, o a un pequeno
grupo de nifos. Esto es factible y sumamente ne-
cesario si el maestro desea que sus alumnos se de-
sempenen bien, respetando, por supuesto, estos di-
ferentes ritmos de aprendizaje.

Algunas de las estrategias que permiten dar
atencion individual se comentan a continuacion v,
en todas ellas, el docente debe tener presente obje-
tivos muy claros y concretos de lo que desea hacer.

Trabajo independiente

Esta estrategia consiste en asignar tareas inde-
pendientes a los nifos, mientras la maestra atiende
en forma mas individual al alumno o grupo de alum-
nos que previamente ha escogido.

Esto requiere organizacién de parte de la maestra.
Los materiales que los niftos utilicen deben ser auto-
suficientes de manera tal que ellos puedan trabajar
solos. Deben estar en un lugar adecuado para que
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los estudiantes puedan desplazarse libremente sin in-
terferir el trabajo de los otros.

Para que este periodo de atencion individual sea
funcional deben establecerse reglas claras con el gru-
po total. Los ninos deben conocer el objetivo de este
periodo para que actlen de acuerdo con una actitud
de autoaprendizaje y de cooperacion con los compa-
fieros que reciben la atencion del maestro.

Adecuar horarios de lecciones especiales

Otra alternativa que puede contemplarse si el
maestro desea de alguna manera conocer mas pro-
fundamente a sus nifnos, es la posibilidad de nego-
ciar con la direccidn de la escuela y con el maestro
de asignaturas especiales una distribucion de hora-
rio diferente; la cual sera posible si existen dos sec-
ciones o mas del mismo nivel. De manera que si se
trata de cuarto ano, por ejemplo, la mitad del grupo
Ay del grupo B, reciben la leccion de musica juntos
y las respectivas maestras atienden entonces en
sus aulas Unicamente a las mitades restantes de ca-
da uno de estos grupos. :

Por ejemplo, si este arreglo se efectlia para el
dia lunes, otro dia de esa misma semana, los nifos:




que no recibieron musica el lunes, recibiran esta
clase y a su vez los que no tuvieron atencion indivi-
dual ese dia, recibiran atencion individual de sus
maestros.

Pensamos que esta estrategia seria digna de es-
tudiarse, ponerse en practica y evaluarse.

La “focalizacion”

la “focalizacion” de estudiantes es una técnica
utilizada en investigacion y permite ir obteniendo in-
formacién mas detallada de las conductas, actitu-
des y modos de ser de los alumnos. Consiste en
que el maestro centre su atencion sobre uno o dos
estudiantes de la clase, durante un tiempo determi-
nado de la jornada diaria escolar y registre por me-
dio de notas escritas las conductas y palabras de
esos alumnos, mientras se tiene la capacidad para
observar a los demas nifios del grupo. Esta “focali-
zacion” se va rotando en los dias posteriores de ma-
nera que todos los ninos del grupo sean observados
al cabo de cierto tiempo.

Es importante que el maestro lea luego sus notas
con la finalidad de analizarlas y también para que pue-
da compararlas con otras notas para sacar patrones

comunes de comportamientos, identificar conductas
positivas y negativas, caracteristicas de las interrela-
ciones sociales y académicas, y poder, con base en
esta informacion, encauzar la ayuda individual.

La informacién derivada de los perfodos de ob-
servacion “focalizados” de los estudiantes se puede
compartir con el nifio por medio de entrevistas indi-
viduales. Estas cumplen el propdsito de ofrecer re-
troalimentacion al alumno sobre sus actuaciones v,
ademas, permiten validar las conclusmnes hechas
sobre lo observado.

Esto permitird al docente mterpretar de una for-
ma mas valida y objetiva las conductas y procede-
res de sus estudiantes, asi como cambiar sus con-
cepciones acerca de la disciplina, de la ensefianza
en general y reflexionar sobre su propia manera de
actuar e impartir las lecciones,

Invitar a los nifios a tener su propio diario
de clase

Otra actividad que propicia el conocimiento indi-
vidual de los estudiantes y mediante la cual el
maestro obtiene mucha retroalimentacién de sus
alumnos, es la de motivarlos a escribir diariamente
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sus apreciaciones acerca de‘la clase del maestro,
de lo aprendido durante el dia, ...

Para poner estas ideas en practica, los ninos,
con la ayuda de la maestra, podran confeccionar
sus propios diarios de clase.

Es importante dedicar espacios a la actividad de
escribir, fa cual podria organizarse al final de las leccio-
nes o en el tiempo en que niftos y maestros lo decidan.

Organizando bien esta actividad, el maestro con-
tard con un documento (propiedad del nifio) muy va-
lioso, porque recoge el punto de vista del estudian-
te y le aporta mucha informacion personal sobre el
nifo, y sobre como este percibe su relacién con el.

Esta estrategia permitira al maestro conocer no
solo cémo piensa su alumno, la forma como organi-
za sus ideas, dominio de la ortografia, talento para
escribir, etc., sino que también podrd conocer las
apreciaciones y conceptos que sobre la persona del
maestro tienen los estudiantes.

En este sentido, el maestro podra buscar y pre-
parar técnicas para ayudar a sus estudiantes en lo
académico y al mismo tiempo si desea mejorar la
relacion con ellos, se obligard a reflexionar y a rea-
decuar ciertos comportamientos suyos.

El maestro gque poco a poco integre esta técnica
a su labor educativa se sorprendera de las cosas
gue descubre acerca de sus estudiantes.




Capitule IX

A MODO DE
CONCLUSIONES: LA
CARACTERIZACION DEL

MODELO DE
CAPACITACION
PROPUESTO

~ El andlisis de las practicas que se concretan en
la escuela, en una de sus microunidades basicas:
el aula, permitid, en el caso de esta investigacion,
aprehender el concepto de nifio, de maestro y de
trabajo de aula que subyace en elias; las formas
manifiestas de interaccion entre los “actantes” de
estos procesos,; el uso del espacio y del tiempo co-
mo elementos estructuradores de la vida cotidiana
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del aula; los comportamientos que se toleran, favo-
recen o reprimen de la cultura escolar y las mane-
ras mediante las cuales esto se lleva a cabo; los
acercamientos a los contenidos de aprendizaje que
se incentivan y algunos otros aspectos mas de la
compleja red de relaciones, significados y concre-
ciones que en el aula se expresan. |

Esta realidad analizada, de_sqe la perspectiva de la
descripcién etnografica, s__e__p_resgnto, det.aliadamente,
en los capitulos de la'segunda parte de este volumen.

Esta aprehénsion global de los procesos, el es-
tudio de estos en el ambieme natural y el analisis e
interpretacién de lo estudiado en forma participati-
va, tenian como propdsito trascender la mera des-
cripcién e identificar los compo’nfénte's de una expe-
riencia de intervencion que mejorara los procesos
del aula. Por esto, a partir de la descripcion detalla-
da, se elabora, participativamente, un programa de
capacitacion, se analiza el proceso_de Enter've.nmon
y, en él, los elementos que favorecieron o limitaron
el cambio educativo (capitulo 4); y se reconstruye
un concepto de uso eficiente del tiempo y del espa-
cio en el aula y de los tratamientos de los compor-
tamientos y de los contenidos (capitulos de la se-

gunda parte).
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Con todo lo anterior se pretendia lograr un acerca-
miento a respuestas sobre la construccion participati-
va de un modelo de capacitacién para maestros. Des-
de luego, estas respuestas deben ser enriquecidas
constantemente, no son acabadas. Son solo un pun-
to de vista de un equipo interdisciplinario. Son el pro-
ducto de un trabajo de aula arduo y constante que tra-
ta de aportar una perspectiva mas a la discusion so-
bre el cambio y el mejoramiento educativo.

Con Ana Cerda (1991) coincidimos en que un as-
pecto fundamental para el cambio cualitativo en edu-
cacién reside en la modificacion de las practicas pe-
dagogicas que tienen lugar en el interior del sistema
escolar. La necesidad de renovar estas practicas es -
una condicion sine qua non para el mejoramiento de -
la calidad educativa y constituye todo un desafio.

El quehacer docente no puede contentarse con
la mera transmision de saberes acumulados, sino
que requiere sujetos capaces de desarrollar en los
alumnos y en si mismos habilidades y destrezas,
para convertirse en protagonistas de los procesos
de ensehanza-aprendizaje.

Pero hablar de las préacticas y las experiencias
educativas en las aulas escolares conduce, neces
riamente, a considerar la formacion de los doceh.te__




Ademas, tratar de desarrollar un modelo de capaci-
tacion para que este se traduzca en mejores apren-
dizajes para los nifos lieva, también, a hablar de las
implicaciones del cambio en este proceso.

En este libro se analiza una experiencia de cam-
bio en el aula, generada a partir de un proceso de
investigacion participativa. Interesa, entonces, el
andlisis de un proceso de intervencién, entendido
este como el proceso en el cual se introducen ele-
mentos en una situacion dada para provocar, a par-
tir de la insercion de dichos elementos, un cambio
en la situacion inicial.

En la experiencia de intervencion analizada, el
maestro adquiere un papel protagdnico. Con la ayu-
da del proceso investigativo vivido se convierte en el
gestor de su propio cambio, no se trata de un cam-
bio impuesto desde afuera, definido en su sentido y
direccion, por otros. Se trata de un proceso gesta-
do y fraguado en la propia realidad de aula que se
vive cotidianamente.

Si bien esto aumento el nivel de compromiso del
maestro, no puede afirmarse que allané del todo el
camino. Dejar las practicas pedagdgicas que se
han instaurado como propias en el quehacer diario
del docente, no es sencillo. Superar los conflictos

internos que supone el abandono de ios esquemas
de actuacién anterior, requiere del apoyo de diver-
sas estrategias: soporte mutuo-entre colegas, re-
fuerzo académico y complementario de lo:-aprendi-
do, meta-analisis del proceso que se esta viviendo.

La identificacion de los componentes en una ex-
periencia de intervencién en el auld, en la que se
utilizé un enfoque microetnografico, permitié apre-
ciar la importancia de la integracién de !os parhct-
pantes al proceso de cambio. :

La ampliacién de la propuesta original del curso
de capacitacion y la observacion subsiguiente a'la
implementacion de nuevas estrategias de interpre-
tacién conjunta y de nuevas experienciés"d'e ‘capa-
citacion, reflejan claramente el potencial que ofrece
el encuentro entre los que conceptualizan procesos
de cambio y quienes los implementan. Esa dicoto-
mia que tradicionalmente caracteriza los esfuerzos
de promocion de mejoramiento se supera por medio
de la elaboracién conjunta del proceso en sus diver-
sas etapas.

Todo analisis de un proceso de Camblo que invo-
lucre a personas debe tener presente que el cambio
es un proceso personal. Al respecto plantean (Greg,
Grahan y Selby, 1989) que para los individuos, la
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aceptacién y la apropiaciéon del cambio necesita del
descubrimiento del significado personal de este.

Esta obra ha pretendido mostrar una via en la
cual se ha unido investigaciéon y cambio para crear
un camino privilegiado para la renovacion de las
préacticas educativas, el cual, sin ser generalizable,
si es comunicable y puede servir de estimulo para
otros profesores.

La toma de conciencia sobre los factores que limi-
tan y favorecen el cambio en las aulas constituye un
fundamento esencial para el desarrollo de estrategias
que consideren en forma realista las posibilidades del
maestro, las necesidades de apoyo y el potencial de
trabajo entre pares, para el cambio que se puede rea-
lizar en el contexto educativo de nuestro pais.

Como se observa, en este estuidio se ha recorri-
do un camino y se muestra un producto que permi-
te establecer el vinculo entre programas formadores
0 capacitadores de maestros y la situacion educati-
va que se enfrenta. De esta manera esta investiga-
cion es un aporte al trabajo docente, al reforzar los
aspectos de aplicabilidad y significacién, y tratar de
cerrar la brecha entre teoria y practica.

En sintesis, este modelo de capacitacion, gene-
rado desde la perspectiva etnografica, se puede ca-
racterizar en los siguientes términos:
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Centrado en el aula y sus procesos

Surge de una contribucién desde la base, con lo
cual se determinan algunos aspectos de como se
construye el conocimiento escolar, como se vive
esa construccion y como se mejora esa practica.

Reconstriuctor de la realidad

Por medio del autocuestionamiento y reflexion
sobre la realidad, esta se aprehende, se objetiva y
se aprovecha.

Se debe partir de una definicién compartida de la
realidad en el entendido de que la “verdad de lo ob-
servado” no es patrimonio de los investigadores. La
caracterizacion de las condiciones de las practicas
educativas se construye conjuntamente con los
maestros involucrados.

Generador de curricuium

Del dato descriptivo de investigacion microetno-
grafica se construye el curriculum de capacitacion.




Las necesidades de capacitacion se determinan
a partir del conocimiento constituido participativa-
mente con base en la realidad.

Participativo

Todo el proceso estd apoyado en la definicién vy
puesta en practica de estrategias decididas con la
participacion conjunta.

Los sujetos involucrados son protagonistas de
los procesos en los que participan activamente.

Las definiciones se llevan a cabo de manera par-
ticipativa, mediante estrategias de negociacion en
las que interesa tanto el punto de vista de los inves-
tigadores como el de los docentes. También toma
en cuenta el criterio de los nifos.

Las estrategias de apoyo mutuo entre docentes
conducen a un trabajo cooperativo de programacion
y analisis que permite darle seguimiento y solidez a
los cambios generados a partir de la capacitacién.

Integrado a la actividad docente

Los problemas.de renavacién de las propias préc-
ticas operan como hilos.conductores de los procesos

de capacitacion. Por esto, la modalidad educativa a
la que se recurre con mayor frecuencia es la de taller.

Este se conforma por los aspirantes a la capaci-
tacion y en él se analizan, criticamente, las practi-
cas educativas, con la perspectiva de transformar-
las en otras mas eficientes y democraticas.

Convergente de lo personal y -
de lo profesional

Los sujetos investigados son-componente esen-
cial. Juegan el papel de generadores y receptores
de los procesos.

Los investigadores asumen la funcién de facilita-
dores del proceso en una dinamica en la cual ellos
mismos son modificados por la labor de aporte y
aprendizaje en la cual estan involucrados.

Se complementan los contenidos ‘académicos
con la didactica, los factores psicoldgicos y sociolé-
gicos e institucionales con la comprension del con-
texto social en el cual se desarrol!an las practicas
docentes. (Vera, 1988)." '

La evaluacion se concibe como un proceso en el
que se analizan tanto las concepciones manifiestas
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en las practicas pedagogicas, como las relaciones hu-
manas y los sentimientos que se generan en el grupo.

Renovador

Permite recrear las practicas pedagogicas me-
diante la introduccidn de innovaciones en las tradi-
cionales formas de ensefnanza-aprendizaje.

La capacitacién es una instancia de intercambio
entre los procesos de ensefanza-aprendizaje vy las
propuestas de cambio,

Constantemente se enriquecen, se reformulan y
se evaluan las propuestas de cambio a partir de la
perspectiva que permite el intercambio con la reali-
dad de su ejecucion en el aula.

Ejecutado como un proceso de
educacion permanente

Como producto de {a reflexion critica, los docentes
estaran permanentemente en condiciones de mejorar
la calidad de su docencia y en constante busqueda de
respuestas creativas para sus diversos problemas.
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Con este propédsito, todo el proceso se sistema-
tiza y se recupera para ser utilizado en &mbitos mas
amplios de la educacién del pais en esta serie de
modulos de capacitacion, conocimiento, participa-
cién y cambio en el aula.

Traducido en beneficio directo para los
alumnos con los cuales el docente trabaja

Debido a que el maestro se relaciona con los ni-
fos a partir de sus valores, conocimientos y habili-
dades, la participacién en la capacitacion favorece-
ra la calidad de su educacion, pues el mejoramien-
to se traducira (a largo plazo) en mayor capacidad
de aprendizaje autdbnomo, eficiente e integrador.

Modificador del “rol” docente

Esta capacitacion favorece mayores grados de
autonomia, participacion y responsabilidad por par-
te de los docentes.

Para terminar, es oportuno reflexionar acerca
del docente que se necesita para enfrentar una
época de cambios vertiginosos.




Este debe ser un sujeto gue asuma su “rol” do-
cente de manera creadora y critica.

La calidad de la educacion se decide, fundamen-
talmente en la calidad de las practicas de ensenan-
za-aprendizaje que los educadores llevan a cabo con
sus alumnos y, segun expresa Ana Cerda (1991): “La
calidad de la practica pedagogica esta fuertemente
condicionada por el rol (sic) docente”. Estos roles
pueden favorecer el desarrollo de alumnos auténo-
mos, flexibles, creativos y criticos o dependientes, sin
iniciativa, dogmaticos y alienados, pues las diferentes

formas de construir el conocimiento privitegian for-
mas diferentes de pensar y de enfrentarse al saber.”

De ahi que por las implicaciones que tienen los
fundamentos pedagégicos, los valores y los aspec-
tos culturales implicitos en el quehacer docente, con
respecto a la formacién de los futuros ciudadanos,
se justifica la preocupacion por brindar la mejor ca-
pacitacion a nuestros educadores, de manera que
se permita su transformacion para favorecer practi-
cas de aula que conduzcan al desarrollo de alum-
nos criticos, independientes y creativos.
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Anexo N° 1

UNIVERSIDAD DE COSTA RICA

FACULTAD DE EDUCACION

INSTITUTO DE INVESTIGACION PARA EL
MEJORAMIENTO DE LA EDUCACION COSTARRICENSE
(I.LM.E.C.)

PROYECTO EFICIENGIA DEL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE EN EL AULA: APORTES PARA UN MOBELO
DE CAPACITACION DE DOCENTES




TALLER MENSUAL DE ANALISIS
CONJUNTO DE LO OBSERVADO

El esquema de trabajo para la retroalimentacion en este taller serd el siguiente:
1.- Conocer lo que los maestros creen que lograron sobre los acuerdos tomados en el taller anterior.

2.- Conocer lo que dicen los registros de observacién. Este paso se llevara a cabo mediante un proceso de
analisis en conjunto: maestro - investigadores, de un fragmento de registro de observacion.

3.- Brindar nuestro criterio sobre el avance observado.

4.- Generar nuevos aspectos por observar, a partir de un segundo proceso de analisis del registro de obser-
vacién.

5.- Obtener como producto de sintesis una nocién de cémo ha sido el cambio para cada maestro. Cémo es
el “perfil del cambio”.

- Logros generales

- Interferencias en el cambio
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- Cambio en el contexto institucional

- - Cambio en el sentido personal

Tal y como se acordd en nusestra Gltima reunidn, el esquema de trabajo para la retroalimentacién en este
taller sera el siguiente:

1.- La pareja de observadores selecciona un registro de observacién del aula.

2.- El registro de observacion seleccionado (notas crudas, sin analizar) se lee y se va analizando conjunta-
mente con el maestro.
J con esta ayuda, descubra en el registro de observacion sus logros y sus propuestas de cambio.

4.- Como sintesis del trabajo en este taller se elaboran acuerdos sobre propdsitos de cambio para el maes-

3.- La pareja de investigadoras que trabaja con cada maestro actuara como facilitadora, para que el maestro, ; }
|
|
I
|

tro y elementos por observar para el investigador. ‘
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Anexo N2 2

PROYECTO: “LA EFICIENCIA DEL PROCESO
ENSENANZA-APRENDIZAJE EN EL AULA

INFORME INTEGRAL DE LOS TALLERES PARA MAESTROS
REALIZADOS DURANTE EL | CICLO DE 1990




.. El siguiente informe de talleres de capacitacién para maestros es el producto derivado de un plan de accion
- planteado, por los mismos maestros al final del plan de capacitacién brindado en febrero de 1990 (N2 95-89)
en la Vicerrectoria de Accién Social; y de las observaciones realizadas por el equipo de investigacion en sus
- salas de clase.

Objetivos generales
1. Dar seguimiento al proceso de capacitacién vivido en el curso impartido en enero y febrero de 1990.

2. Promover el intercambio de experiencias entre maestros e investigadores sobre su accién diaria del tra-
bajo de la clase.

3. Satisfacer las demandas de capacitacion de los maestros con la atencién de dreas de interés sobre las
cuales ellos plantean necesitar mas preparacion.

Primer taller

Tema del taller: El Retorno al aula luego de la capacitacion. El primer taller real;zado se efectuo el 30 de
marzo de 1990, en el Centro de Documentacion de la Facultad de Educacion. '

Objetivos del taller

Compartir experiencias derivadas del retorno a las aulas, luego de la capacitacion recibida_




2. Definir por parte de los maestros la organizacion para llevar a cabo las observaciones de sus clases entre
ellos mismos.

3. Entregar documentos para su estudio: guias de observacion en el aula y lecturas de apoyo para la labor
docente.

Actividades

1. Se escuchan los testimonios de cada maestro sobre las experiencias obtenidas en ese primer mes de
labores, después de la capacitacion recibida.

2. Se entregan documentos, para observacion de clases, entre maestros. Documentos facilitados por la Dra.
Flora Rodriguez, de la Escuela de Posgrado de la Universidad de Chicago y lecturas de apoyo.

Segundo taller '
Tema del Taller: Ef cambio educativo: Caracterizacion, logros y limitaciones.

Se lleva a cabo en el IMEC, a las 6:30 p.m.

Objetivo

1. Compartir experiencias entre maestros sobre los logros obtenidos en sus salas de clases, después del
curso de capacitacion.
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2. Preservar la autoestima del maestro a partir de la discusion de experiencias con sus iguales y de la com-
prensién del proceso de cambio.

Actividades

1. Se establece una conversacion con los maestros para que cada cual cuente qué aspectos del curso de
capacitacion se han puesto en practica y cudles han sido factores que limitan esa accion.

2. Cada maestro narra las experiencias obtenidas al tratar de poner en préctica nuevas estrategias de cambio.

Conclusiones

- El cambio no es facil.

- No se pueden cambiar muchos elementos a la vez.

- Se debe procurar cambiar aspectos concretos en plazos especificos.

- Se deben incorporar, poco a poco, nuevas estrategias para que el cambio sea positivo tanto para
el maestro como para los mismos ninos.
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Tercer taller
Tema del Taller: La retroalimentacién para maestros
Fecha: 4 de junio de 1990.

Lugar: LLM.E.C.

Objetivos
1. Generar conjuntamente con los maestros formas de retroalimentacion.
2. Discutir sobre el tipo de retroalimentacion que los maestros participantes esperan.

3. Plantear la integracion de un nuevo maestro al grupo de maestros investigados.

4. Discutir sobre el papel que desempefian los maestros investigados dentro del grupo total de maestros
capacitados.

Brindar retroalimentacion sobre algunos de los aspectos observados en el proceso del aula.

Discutir sobre los siguientes temas:

Formas utilizadas por el maestro para la revision de los trabajos de clase.



- Tratamiento de los contenidos.

- Rincdn de tectura. Concepciones.

Actividades

1. Se establece una conversacion con los maestros, sobre el tipo de retroalimentacion que necesitan y como
se realizara el proceso.

2. Se realiza una discusion con los maestros investigados sobre la posicion y el “rol” que deben asumir ante
el resto de maestros capacitados.

3. Se lleva a cabo una dinamica de autoanalisis: Se entrega a cada uno de los maestros una tarjeta con el
objetivo de que reflexionen y analicen una serie de conceptos sobre como aprende el nifio.

- Como preparacion para la dindmica se exponen en laminas de retroproyector, algunos conceptos so-
bre aprendizaje. Esta actividad fue coordinada por una de las maestras participantes.

- Se brinda retroalimentacion sobre aspectos observados en el aula: Presentacion de casos y propues-
tas de soluciones. _

- Presentacion de un caso sobre el tratamiento de los contenidos. El caso corresponde. a una leccion
sobre el tema de “género”y “numero”. A cargo de la Licda. Marta Rojas.

- Presentacion de un caso sobre la revision de los trabajos en clase. A cargo de Nidia Garcia y Natalia Campos.
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Conclusiones

1. Sobre la retroalimentacion.

a. El proceso de observacién, como se ha estado llevando a cabo, genera insatisfaccion en maestros
participantes e investigadores. Se acuerda dar una retroalimentacién inmediata luego de cada obser-
vacion y un taller mensual con el mismo objetivo.

b. Es conveniente promover el intercambio entre los maestros, reuniones frecuentes, observacion entre
ellos y el trabajo en equipos.

2. Sobre el “tratamiento de los contenidos”.
a. La maestra hace preguntas imprecisas, poco claras.
b. La maestra no favorece los procesos inductivos, parte de las definiciones.
¢. No se aplican clasificaciones, ni se pr'oponen ejemplos para descubrir nuevas reglas.
d. Las palabras no son estudiadas, dentro de un contexto.

e. Por lo tanto conviene:

- Mejorar la elaboracion y el uso de la pregunta en clase Precisarlas para obtener respuestas
de mejor calidad por parte del nifio.




- Favorecer los procedimientos inductivos para construir los conceptos conjuntamente con
los nifos.

- Utilizar ejemplos suficientes en el desarrollo del concepto que permitan clarificarto e incor-
porar la experiencia del nifio.

- En el desarrollo de conceptos relacionados con el lenguaje trabajar con contextos linglis-
ticos y no con palabras aisladas.

3. Sobre la revision de los trabajos en clase se recomienda hacerla:

. ~ instituto de Investigacién
- en pizarras pequenas, e Educacion

‘ Unidat da i
- en grupo con hojas de respuestas, ¥ oo

- con intercambio de cuadernos y uso de una hoja de cotejo,
- en la pizarra con cartel de respuestas.

todo ello con el objeto de mejorar el uso del tiempo.




Cuarto taller
Tema del Taller: El rincén de lectura.
Fecha: 30 de julio de 1990
IIMEC
Objetivos
1. Propiciar la organizacion de un rincén de fectura dentro de las salas de clases de los maestros participantes.
2. Ofrecer informacién pertinente sobre el concepto funciones y organizacion de un rincon de lectura en el aula.

3. Promover el conocimiento de estrategias con el docente que permitan desarrollar habilidades creadoras
en el nifo a partir de la existencia de un rincén de lectura en el aula.

4. Aprender a conocer los recursos vinculados con el medio o a conocer los libros y la literatura infantil.

Actividades

1. Lectura y discusion del documento “El Rincén de Lectura en el aula”. La profesora Elda Sanchez tiene
a cargo dicha actividad.




Aportes de la experiencia de algunos maestros:
- Se debe programar mas tiempo para la actividad de lectura en las escuelas. i

- Elclima de clase es fundamental: respeto y aceptacién del nifio por parte del maestro.

- Actitud positiva del maestro para promover la lectura: Gustar mucho de leer.

- Conocer la lectura que hacen ios nifios.

- El maestro puede llevar su propio fibro para leer, mientras los nifios leen los suyos.

2. Durante esta charl, algunos de los maestros asistentes fueron con~cientes de que realmente no habian
hecho ningun interito por adecuar en sus salas de clase un rincén destinado para lectura. Por lo que
queda como reflexion para el maestro los siguizntes asuntos:

- ¢Qué actividades he llevado a cabo para el aprovechamiento de la lectura?
- ¢Como organizar el rincon de lectura de acuerdo con las condiciones de mi aula?

- ¢ Qué limitaciones han tenido para no llevarlo a cabo?
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Conclusiones
- El rincdn de lectura debe estar integrado al resto de la clase para que sea funcional.

- Es necesario tener presente la importancia de los estimulos para llevar a los nifios a leer mas (exposi-
ciones, afiches y muchas otras actividades que el maestro planee).

- La actividad positiva del maestro y el gusto de este por leer seran factores importantisimos para que el
“rincon de lectura” sea un recurso valioso para promover la lectura en la escuela.

Quinto taller

Tema del taller: Aprendizaje cooperativo.

Fecha: 29 de agosto de 1990.

Lugar: Facultad de Educacion.

Invitada especial: Dra. Olga Corrales.

Objetivos

1. Definir qué es el aprendizaje cooperativo.
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2. Conocer la Técnica de Jigsaw.

3. Aplicar técnicas de trabajo cooperativo con los maestros usando los libros de texto Hacia La Luz.

Primera parte del Taller

Actividades

1. Charla de la Dra. Corrales sobre aprendizaje cooperativo.

2. Observacion de un video donde se muestra la técnica de Jigsaw en ejecucion.

3. Realizacion de un trabajo practico sobre aprendizaje cooperativo con el grupo de maestros.

- Posibles aplicaciones del aprendizaje cooperativo a los libros de texto en uso en las escuelas.

Conclusiones

En este tipo de disefio grupal del trabajo se fomenta o se promueve la cooperacién. Se orienta la compe-
tencia en forma positiva.

' Es imperativo que el educador cambie la posicidn tradicionalista de impartir sus lecciones por técnicas mas par-
ticipativas, donde los estudiantes tengan la oportunidad de demostrar sus capacidades y aptitudes y sean toma-
dos en cuenta como individuos.
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En cuanto a los materiales utilizados por el educador, se demostré que hasta los mas sencillos y tradi-
cionales pueden usarse dentro de este planteamiento, siempre y cuando el maestro tenga el interés y la cre-
atividad para explotarlos.

Sexto taller

Tema del taller: La ensefanza de la expresién escrita

Fecha: 8 de octubre de 1990.
Lugar: Facultad de Educacién, 'IMEC

Invitada especial: Licda. Marta Rojas.

Objetivos
| Parte
1. Compartir un marco tedrico que fundamente la ensefianza del registro escrito.

2. Mostrar de manera practica la forma de trabajar los componentes de la escritura de modo que se rela-
cionen con lo conceptual.
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3. Proponer actividades de lectura que favorezcan el ludo, la creatividad y el juicio critico.

4. Evaluar los componentes relacionados con lo conceptual, en una muestra escrita.

Aclividades

| Parte

1. Actividad de escucha: “El registro escrito: un enfoque Lara su ensefanza”.
H .

2. Revisién de documento escrito.

3. Revision de conceptos relacionados con los componentes del registro escrito.

4. Lectura y comentario del texto “Una carta y una nota”, tomado del libro Ef sofd estambado, de la autora
brasilefia Ligia Boyunga.

5. Planificacion conjunta de un texto. ' - il
6. Elaboracion de un texto escrito mediante la guia planificada.
7. Revisién de uno de los trabajos escritos.

Almuerzo compartido: maestros-investigadores.
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Sétimo taller

Tema del taller: La situacién urbano-marginal. La escuela y el nino.
Fecha: 28 de noviembre de 1990.

Lugar: Facultad de Educacién.

Invitada especial: Magistra Margarita Brenes.

Objetivos

1. Sensibilizar al maestro ante la realidad social que enfrentan muchos nifios a su cargo.

2. - Discutir algunos. conceptos relacionados con la situacion social de las poblaciones urbano-marginales.
3. Observar y comentar un video sobre la situacion del nifio “deambulante”.

4. Hacer consciente al maestro del desconocimiento que existe acerca de las condiciones en gue viven los
ninos que asisten a una escuela urbanc-marginal.

5. Aportar posibies soluciones- al problema del nino deambulante.
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Actividadles

- Discusion y clarificacién sobre algunos conceptos relacionados con la problematica social de las comu-
nidades urbano-marginales. Uso de la técnica “tarjeta escondida”.

- Aimuerzo.
- Video "Guila™. Discusién sobre la problematica planteada por el video, y aporte de posibles soluciones.

- Relacion entre las situaciones comentadas y la labor docente que desempena el maestro en el.aula.

Conclusionies

Existe desconocimiento de la realidad urbano-marginal por parte del maestro. Una comparacion entre las
respuestas sobie la situacién urbano-marginal, dadas por los grupos de trabajo del taller y las aportadas por
algunas instituciones no tienen relacién, por lo cual las respuestas grupales no corresponden-con la realidad
existente.

El conocimiento claro de la situacidn del nifio deambulante, logra activar sentimientos ¢como 1a tristeza, la
impotencia, la rabia, pero ante este hecho surge el reto de plantear respuestas verdaderas y eficaces a la
problematica.
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El maestro debe conocer las realidades que enfrentan los nifios a su cargo, pa’ - construir desde ahi los
elementos necesarios para su superacion y adecuar la ensefanza.
Octavo taller
Tema del taller: Evaluacion del trabajo realizado durante el afio “maestros-investigadores”
Fecha. 13 de diciembre de 1990.

Lugar: Paraiso de Cartago. Finca de la Dra. Natalia Campos.

Objetivos
1. Realizar una evaluacion compartida, maestros-investigadores, sobre el trabajo realizado durante el afio.
2. Realizar un video-foro sobre la actuacion del maestro en las escuelas de zonas urbano-marginales.

3. Utilizar técnicas creativas para representar las situaciones de cambio vividas por el maestro en su aula a
partir def taller de enero y febrero, de 1990,

Aclividades

1. Salida de la Universidad hacia Cartago.
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2. Refrigerio.
3. Video-foro “Apdyate en mi".

4. Almuerzo.

5. Sociodrama (formacién de dos grupos) sobre el tema “El aula antes y después del taller de..e.ﬁ'efo-febrero, 1990,

6. Café.
7. Evaluacion y comentario del sociodrama y del trabajo realizado durante el afio por los maestros y los in'\)estigadores.

8. Salida hacia la Universidad.

Conclusionss

1. Es importante que el maestro mantenga su vinculo con algin grupo de maestros interesados en mejorar
su labor de aula.

2. Eltrabajo en grados paralelos puede convertirse en un limitante para ‘el camblo si se pretende que el
grupo de maestros por nivel, se encuentre ajustado de forma estricta, a un mismo patrén de trabajo.

3. Elcambio no se puede dar solo, se necesita el apoyo de un grupo que fo motive. Se trata de una obra en
conjunto, a partir de la cual se logre una nueva vision del trabajo realizado en el aula.
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Algunos testimonios son:

M1. “El apoyo mutuo es importante, somos responsables del aula, pero no nos atrevemos al cambio si
estamos solos.”

M2. “El grupo es algo que fortalece para seguir adelante.”

M3. “Hay maestros que de por si tienen ideas, hay material humano que desea trabajar en forma dife-
rente.”

4. Es importante que el director de la escuela tome su “rol” de liderazgo académico en su institucién, de
modo que asi pueda hacer frente al tradicionalismo que amenaza con entorpecer una labor positiva.

5. El apoyo mutuo maestro-investigadores es necesario para realizar el cambio.

Noveno taller

Este taller se realizé los dias 14-15 y 18 de febrero, y tuvo tres temas de trabajo que fueron:

1.- Resolucion de problemas
2.- Abuso sexual en el nifo
3.- La pregunta en situacion de clase

A pesar de que entre los temas no hay aparente relacion, estos fueron tratados a peticion de los maes-
tros participantes en la investigacion.
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Objetivos
1. Resolucion de problemas. Invitado especial Dr. Victor Bujén
1.- Entrar en contacto con las técnicas para resolucién de problemas proceso.

2.- Compartir con los participantes en el taller, un enfoque sobre el trabajo con resolucion de problemas.
3.- Resolver problemas proceso con la aplicacion de las estrategias correctas

Aclividades

1.- Resolucion de problemas R ‘

a.- Charla del nuevo enfoque en la resolucién de problemas.

b.- Dindmica participativa para la discriminacién de problemas proceso y problemas: de céalculo. .
c.- Resolucion de problemas proceso.

d.- Estrategias utilizadas en la resolucién de problemas.

Il.  Abuso sexual y el nifio escolar

2.- Reconocer y discutir algunos mitos que se manejan en relacion con el incesto.
3.- Conocer los objetivos y actividades que realizan la Fundacién Ser y Crecer, dedicada a la prevencién dei _
abuso sexual. fe
iy
|

P - e e . ol

1.- Discutir y aclarar algunos conceptos relacionados con la problematica del abuso ‘sextal. ‘i
. Ml

|

I
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4.- Plantear soluciones para mejorar la intervencion del maestro en los casos de abuso sexual en los nifios
a su cargo.

Conclusiones
Los maestros apuntaron las siguientes conclusiones:

1.- Se logro una clarificacion del enfoque relacionado con la resolucién de problemas proceso.

2.- En el maestro desperté un interés por llevar a sus aulas el problema proceso.

2.- Taller sobre abuso sexual y el nifio escolar:
(Invitada especial Silvia Orlich)

a.- Charla sobre los origenes y funciones de la fundacién.

b.- Charla participativa sobre mitos y conceptos relacionados con el incesto.

c.- Dinamica grupal sobre el analisis de un caso de incesto y su tratamiento como parte de una problematica
escolar.

d.- Puesta en comun y discusion de las soluciones propuestas para cada caso.
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Itl. La pregunta y la situacion de clase: Invitada Licda. Marta Rojas

1.- Reconocer la importancia de la pregunta dentro del trabajo de aula.
2.- Compartir algunos trabajos que sobre el uso de la pregunta en el aula de los maestros investigados se
hizo. _
3.- Clasificar diferentes tipos de preguntas propuestas en los examenes de acuerdo con una escala sobre el
tipo de pregunta y los niveles de conocimiento. ,
4.- Establecer una relacién entre la pregunta en situacién de clase y el examen. ;’
|

Conclusiones

1.- El maestro debe conocer objetivamente la realidad que envuelve la problematica del incesto.

2.- Es necesario que el maestro se acerque un poco més al conocimiento y estudio de la realidad urbano-
marginal.

3.- Una buena relacion maestro-alumno permitira detectar problemas de abuso sexual en un nifio.
Para la deteccién de casos deben tenerse en cuenta las siguientes manifestaciones:
- bajo rendimiento (I
- poca participacion
- aislamiento il
- depresion
- conductas agresivas
- dificultad para concentrarse
- desordenes en el suefio
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- miedo extremo ante la figura masculina o femenina
- nifio que llega muy temprano

3.- La pregunta en situacion de clase

Actividades

1.- Charla sobre la pregunta y sus diferentes tipos.
2.- Lapreguntay los niveles de cono_cimie?nto.

3.- lLa pregunta como situacion de clase.

4.- Revisién de una taxonomia para la ci_asificaciéh de las preguntas de acuerdo con los niveles de
conocimiento. ' '

5.- Revision de examenes escritos y clasificacion de sus itemes de acuerdo con la taxonomia propuesta.

6.- Puesta en comun sobre los resultados obtenidos.
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Conclusiones

1.- La pregunta que el maestro realiza a sus alumnos, refleja la situacién de clase. f ‘o tratar Ios con H
2.- La carencia de preguntas de alto nivel en un examen es una muestra sobre la forma de

tenidos durante el periodo de clase. .
nes
3.- Debe procurarse una relacién entre el tipo de preguntas que se hace durante el desarrollo de las lecciones

y las que se plantean en el examen. o i

Notas para estructurar un procedimiento de observacion

1. Alistar encabezados:
Fecha:
Hora de inicio:
Investigadores presentes:
Seccion:
Maestra:
Asignatura:
Tema:
Numero de observacion:
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2. Mapa de la distribucion del espacio:
Mapa muy esquemdtico, no detallado, de la distribucion de los pupitres y de sus ocupantes. Hombres,

mujeres.
Se llevan los datos segun interese.

3. Descripcion general del evento que esta sucediendo.

4. Dividir la clase en dos bloques 40 c/u.
La mitad de la clase, una persona se ubica atrds y la otra persona se ubica a uno de los lados.

Cambiar: para lograr confiabilidad. _
“Focalizar”: para tener acceso a la informacion.

5. Se escogen dos parejas de nifios focales —cuatro en cada aula que son observados por los dos investigadores
hombre y mujer de las areas de atrds y un hombre y una mujer de las areas media hacia adelante.
Esto implica orden y organizacion previa para determinar los ninos focales para cada equipo de obser-
vadores en cada sesion.

6. Se reproduce interaccion verbal del maestro y de los ninos cercanos a nosotros.
.Cuantas veces el maestro interactué con ellos?

7.  Se observa a un nifio focal 2, se vuelve al maestro y se relata lo que hace el maestro.
Luego al otro nifio focal y asi sucesivamente. Mds bien a la pareja lejana y luego a la pareja cercana.
Observa: una pareja —maestro— otra pareja.
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Proyecto La Eficiencia del Proceso
de Ensenhanza-Aprendizaje en el Aula

Esquema para el proceso de andlisis interpretativo
que se realizard con cada observacidn

Puntos relevantes o aspactos sobresalientes de la observacion del dia.
Podrian generarse hipotesis a partir de este punto.

Secuencia de eventos (con tiempo)

Analisis interpretativo: se realizara una sintesis interpretativa para cada uno de los elementos que se
estan observando. “Uso del tiempo, uso del espacio, tratamiento del contenido academico y tratamiento

de los comportamientos.”
- Seconsultan las cartulinas con los parametros y la hoja de cotejo, sobre el manejo del contenido curri-

cular.

- Se incorporan, en cada aspecto, los datos correspondientes que se han tomado en funcién de los
niftos focales.

Hipétesis de trabajo.

Preguntas que se plantean para futuras entrevistas y observaciones.

Nota: Incluir testimonios para facilitar la comprensién de los datos interpretados y sustentarlos.
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