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PRIMERA PARTE

Y

Exponer-una problemdtica de la escuela elemental, es- exponer la:

problemdtica de todd nuestra sociedad. Todo el mundo estd d= azuer--

do enque la escuela debe prepa-ar la-generacién del mafana. Cémo-

‘podemos unogmar una escuela eficiente sin analizar la sociedad donde- .
vivimos y sin ver lo mds claramente posible-los lineamientos. de la futu-

ra sociedad? ‘El universo-puedé-que quede igual, pero lo que se cono-

ce, la- ‘manera de reaccuonar cambia. constantemente. - Preparar una-es-

cuela adapfada es preparar una-escuela que ‘pueda responder a esas

nuevas dlmensucnes. - -

i

'n5 pt2 p24~65 May-Jul 1971

Nuestra ‘sociedad temporaria —

Nosotros vivimos en una.sociedad que Bennis ha-calificado de tempo-
raria (1), Las situaciones estables;. claramente defmldas de manera defi-
nitiva no existen-mds. Nosotros vivimos bajo ‘el signo .del cambio y una-
de las cualidades esenciales del kombre séré su'capacidad para enunciar
y solucionar problemas. Los- problemas a’los cuales se debié hacer frente
hasta ahora, ya estén en-la mayor parte resueltos y los nuevos desaftos
a enfrentar, no-tienen precedente:én; la-historia de la humanidad;

Los problemas de la contaminacién del agua'y del aire, de-la-conser-
vacién del medio natural,. de la vida en. los medios urbanos, del-ham=-
breé, de-la guerra, etc. son problemas nuevos para los cuales no posee -
mos solucién,. El-hombre no puede elegir, debe reflexuonar sobre ello

(1) Bennis and'Slater. The temporary Society, Harper.and-Row, 1968,
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El-hombre se define_por §y>pfopi9'movimienfo? por su capacidad.de vol

. (,-\d“. ) -

y de manera muy eficaz, En ello va su.supervivencia. Toda decisién,
toda accién de su parte involucra-a la humanidad-en conjunto.

La aceleracisn del cambio se hace sentir netamente desde el comien
zo del siglo: En cada década, esta-acelerdcign aumenta.en progre-~
sién geométrica. Las causas de-esta aceléracisn pueden ser-miltiples,

Ppero ciertamente también lo son la bosqueda cientifica y el progreso
tecnolggico. Vivir en una sociedad donde todé-cambia, donde la.pér~

manencia de ideasy técnicas:no existesmds, obliga al hombre a désa-

‘rrollar nuevas:aptitudes. Para adaptarse a-esta’socieddd, que és la

nuestra, el hombre debe volverse cambio &l mismo. » .

La definicign quétei-_hombrg se-da:no puede ‘seguir siendo. estética,

verse - otro, de utilizar nuevas formas.de pensamiento,. de emplear o-

tras técnicas, otros-élementos y enunciar-nuevos problemas.

La puesta al-dfa de -nuestra sociedad:se hace a'un ritmo creciente.
Culturas secundarias nacen mds o-menos frecuentemente, y-las mismas
entran enconflicto abierto con las ya existentes.:No-es-en  un-perfodo -
de 25.aflos que se origirian los conflictos, sino eniperfodos inferiores a-
5-afios, Estamos en el momento en que podemos reemplazar personajes

‘brillantes, plengs de imaginacién y de-dinamismo, por-otras personas

tan-brillantes, imaginativas y dinémicas cemo ellas, por el-solo hecho
que estas Gltimas tienen una visién del-mundo mds al.dfa y utilizan me
nos concepciones ya anticuadas. (2) i

Es bien cierto que nuestra escuela, y-més todavia-la dé mafidna;, de-

be reposar sobre cimientos diferentes.

La educacién permanente, la puesta al dfa-de nuestras opciones; de
nuestros valores, de nuestras fé‘chicgs,, no es-una eleccién, El cambio-
no se detendrd, sé lo quiera 0'no. Falta saber si -llevard hombres-pre-
parados.que lo guiardn o si el-hombre se dejard transportar sin influen=
ciar sobre la eleccién de la direccisn. Estamos en un punto.dande el
hombre puede decidir construir su historia en el sentido.que &l-determi
ne mds que dejarse llevar por ella.

No se trata de cambiar de hoy para.mafiana, es un trabajo:de largo

?

(2: BENNIS, The temporary society, in Journd! of Crea! ve 8etavior,
vol.3 , n. 4, Foll 1969, p, 225, ° ’




-aliento que la escuela dete- preparar d{esde que los nifios le son confia-
dos. Si la escuela-fuera en- séntido contrario, rendirfa un pésimo servi=
cio a lg sociedad y ésta deberta hacerld desaparecér para reemplrzarla
por una estructurd mds eficaz::Es posible que fuestro sistemd-de ense-
fanzd ,en sus formas actuales,sea ventdjoso y que las-formas de manda-
rinazgo a los cuales se somete.a los jévenes, desde la entrdda a. la ‘es-
cuela elemental hasta el egreso dela- universidad, sean mds pergudlcna-
les delo que se cree (3) . A ‘ : )
Recordamos que el progreso técnico es uno.de- los- prmc'pales agentes.
de cambio. Parece cierto-que la-invencién del- pléstico, la- llegada de:
las computadoras, la.carrera espacial, hacen mds por la aceleracién
del cambio que algunas reflexiones filoséficas que se-dan sin hacer.el
largo camino que puede dar ongen a-esos-datos y ponerlos en curso,El
progreso tecnolégico-sobrepasa.ios conocimientos-cientificos. No- hoy
que asombrarse de.esta aparente-contradiccién. La- historia de la cien-.
cia esté-llena.de ejemplos demostrando:que. el hombre se encieira-en sis
temas cerrados que-lo llevan anegar ‘las evidencias que lo rodean. La =
torre Eiffel no fue posible hasta-el dfa en.que se decidié construirla, An
tes, este proyecto parecla como un.imposible,

UN NUEVO TIPO 'DE HOMBRE

Nuestra sociedad nos impone un funcionamierifo psl’quuco diferente del
de-nuestros-antecesores, Tal es ast que la-escuela podta contentarse con
ensefiar conocimientos.y. soluciones @ los_problemas. que eran _los: mismos
de una generdcién a otra; el hombre podta asegurarse. Los-conocimien=
tos adquiridos tenfan un cardcter de. generalidad y de absoluto que no
molestaba al hembre. La situacién ha: cambiado y la verdad no tiené mds
lds dimensiones de antes, El hombre busca siempre la verdad, pero la a=-
compafia de una nueva dimensién que es la duda constante y el deseo de
verificacién..

Este cambio a la sombra del conocimiento parece ser-un producto del
método experimental, Es, entonces, un producto.muy reciente, y se pue
de suponer que esta actitud fundamental va a-ir en aumento., Vivimos u-
na época de transicién-diftcil; ya que nuestros esquemas enciclopédicos
y absolutos entran en contradiécién ¢on este nuevo valor que es la rela=
tividad del conocimiento'y de la verdad; —==J

- EY

(3) Dumazedier J. Conférence au Centre Pilote Laval, ‘Hiver 1969

.
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El dta que el hombre se pone a enunciar problemas, a interrogarse
sobre-su universo y sobre si n:ismo poniendo-en.duda lo que conoce y
buscando verificar. todo, pierde es: cequridad ingenua que tenfa y de-
be aprender a vivir en la incértidumbre-y hdsta en la inseguridad. A-
prender a tolérar la- amblgUedod provocada por los: problemas més com-
p|e|os que todavia no tienen solucién y no.ceden a nuestra: exphcocno :
nes tan rigidas, es-una habllldad necesaria-al hombre de- mafana.

Debemos formar un.nuevo tipo.dée-hombre. El hombre honesto que- sa-

bla de todo se vuelve gradualmente absurdo. Desdé el momento que se

compara la erudiciéh de un"hombre-con la de una compufodoro, se cons
tata-que la erudicién.del hombre no puede ser. mds qué-minima y .muy

parcial. Por otra parte, ningdn hombre-podrta seguir el ritmo ¢on que -

se acrecientan los-conocimientos, y en todos los-sectores.

4 —

Nuestra tecnologia nQSxpermtte creer que aparatos perfeccuonodos po
drdn.muy pronto hacér la suma-de todos los conocumlenfos y estar.al dfa.

-

No tenemos que formar.al hombre de mafiana con-él modelo de las

-computadoras, es-decir, uh hombre que aliacene informacisn y la.re-

produzca cuando se le pregunte. Ya poseemos las computadoras que ho

hacen por otra parte, mds que configurar-a los que vendrdn. Para vivir

eficazménté con estos nuevos Otiles.el hombre tiene necesidad de saber
exponer sus problemas, y dé poder comprometerse en gestiones funéio=
nales y resolverlas. El-hombre debe saber lo que puede llevar a la ma-
qui-na para mayor eficacia y-reservar sus energlas para tareas mds humc_:
nas. :

UN.NUE*/O TIPO DE TRABAJO

Hasta ahora cada uno tuvo su oficio, sy especializacién, cada uno
hacta su trabajo sin estar ligado a los otros y nadie se quejaba.

Pero las cosas se transforman, los problemas se complican.

Estamos en un mundo donde la interdisciplina es la regla. Los pl:Oblé
mas no son mds unlvocos.y no existe-un especialista que pueda enorgu-
llecerse de saber todo de un problema. Nos faltan-equipos pluruduscnph
harios para ver-simulténeamente todos los‘ospecf‘os,de.upo tarea y ast ~
ganar en éficacia y productividad. Debemos aprender a vivir con gente
que no encare los problemas ¢omo nosotros lo hacemos.

—a e I

1

No.se trata de referirse a especialistas que: continuen trabajando so-
los. Tampoco ellos podrian tolerarlo. Por otra parte, serén_grupos de
tarea. o dé personas que posean. especnohdades diferentes, hoblhdades

T
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diversas y seme|anzas mundanas a veces confradlcfonas, las que serdn.
llamadas a trabajar-en conjunto sobre un mismo problema, Se les con-
fiard. tareas comple|os, y seré su responsabilidad cumplirlas. Por otra:
parte, se puede todavta, sin mala fe, fraba|ar solo?”

Las tareas serdn definidds por las urgencias locales, y desde el mo-
mento -en"que-estardn-terminadas, los grupos de: trabajo éstardn disper-
sos y. reunidos-otra vez para afrontar otros problemas, Es bien evidente-
que las habilidades de trabajo en equips se vuelven esenciales. De la
misma manefa,es necesaria’uRa gran dosisde adaptacién para affontar
diferentes problemas en un ritmo parecido. Lejos de ser cierto que en
este mundo una especmhzocnon exagerada-sea- esencml Al contrario,
una-especializacién exdgerada, con la especificacién-de su técnica,
sus semejanzas incomprensibles a los otios y sobre todo su lenguaje ex~
trafiamente especializado-y a menudo mcomumcoble a los profanos,
puede volverse un fardo; pesodo -de. llevar para un equipo de trabiajo.
Las  habjlidades-de- comumcocnon y de comprensién se vuelven esencia-
les. . o

Se podria elaborar mucho tiempo sobre las caracterfsticas de nuestra -
sociedad. Nuestra escueia no estard basada en valores. diferentes a los
de las que acabamos de-describir? La escuela no tiene como misién pre
parar a-la.juventud- del afio 20002 Con qué valores la prepara? Qué
habilidades desarralla-en ella? ¥.:si estuviéramos haciends un caniino
falso?

AUTORITARISMO,DOGMATISMO, ENCICLOPED ISMO

Estos tres-términos resumen. muy-bien las.bases de nuestra escuela(4).
Es necesario decirque nuestra sociedad estd- fundada sobre 'os mismos e-
lementos, Desde el momento en que no. tenemos mds necesidad de perso= -
nas que sepan todo, que no se equivoquen jamds, ‘pero: st de personas que
investiguen, planteen los problemas pertinentes, la escuela sigue siempre
autoritaria, .dogmdtica y enciclopédica, -

El autoritarismo es 3 -las relaciones humanas lo que él dogmatismo es al
conocimiento, Es una actitud de fondo que atraviesa todo lo que hacemos.
Estd actitud toca particularmente nuestras semejanzas de la realidad fisi-
ca y humana. El grado de autoritarismo es el stntomo del grado de con-
fianza que ponemos en los otros y en nosotros mismos,

Toda nuestra civilizacién nos ha impuesto un modelo de hombre catdo,
miserable y hasta perverso. Cémo se-puede construir un modelo fundado

(4) Kessler A, . La fonction éducative de I'école, Editions Universitaires
de Frigourg, 1964
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en la confianza en el préjimo? Por otra parte, muy femprano, nuestra

educacién multiplica las experiencias-negativas que deésvaloriza la ima-

gen que cada unotiene de st mismo. En.estas condiciones, la confianza -

en el préjimo esid doblemente debilitada. Nuestra éscuela perpefuc ese : -

funcionamiento centrado sobre la imposicién, el control, las sanciones.

Evita desplazar las iniciativas hacia los nifios. El ‘maestro se comporta ‘ -

como'si estuviera en bsqueda de prestigio. Si se repite en lds escuelas s

. de formacién de maestros de forma dogmética, que: lo que importa no es

lo que el maestro dice;sino lo que hace y la manera en que, lo hace, no
es de extrafarse que los nifios se estructuren.gradualmenté segdn un es-

.. quema autoritario y que, -en-consecuencia, éllos perpetten-el modelo.

Siempre me ha extrafiado la-forma comé los hifios después de una ‘sema-
na de clase saben ya reproducir ese modélo de autoridad -¢uando "juegan
a la escuela”. Ellos extraen las-constantes mds profundas de este modeio, -
exponen,. confrqlan, castigan, recompensan, hacen gcupar rongos,ponen
orden, etc. No he visto jamds nifios que jueguen’a la escuela creando
situaciones, ofreciendo su ayuda, entusiasmando y aceptando errores.Es
necesario decir que tampoco he visto clases que ofrezcan este tipo de
funcionamiento. -

Hay lazos muy estrechos entre el autoritarismo y el conformismo. Los
estudios de los Gltimos afios sobre la creatividad, parecen poner en evi-
dencia que el conformismo es la traba mds importante para el pensamien
to creador. Entonces nuestra sociedad“y nuestra escuela estén fundadas ’
sobre el conformismo. Cada.sub-grupo inspecciona al otro para ver si tra-
baja-de la misma forma, cree e las mismas cosas, "se comporta de idénti- . -
ca-manera, Como esos sub-grupos estdn muy-a menudo jerarquizados, los de
arriba se imponen a 'los.de ob0|o y ast se ven aparecer formas de presién
de o més insidiosas.
Entre la conformidad y la falta de confianza en st, no hay mds que u-
na diferencia de palabras. En lugar de tener confmnzo en st mismo, de
seguir lo que se percibe y lo que se sabe de las cosas, se espera para re-
ferirse a eso, que se lo anticipe como atentados del medio que lo rodea, .
o bien pdra poner a salvo nuestra conducta. Cémo asombrarse de ese con
formismo cuando se ha puesto semejante cuidado en prepardrnos para eso.
Cémo asombrarse de que ‘nosotros podamos perpetuarlo conial facilidad,
cuando se ve la profundidad con que se ha enraizddo en nosotros. *

wt

En un sistema donde el modelo de funcionamients por-excelencia es
el maestro que ensefia, que transmite conocimientos ( como si eso pudie-
ra hacerse), los nifios desarrollan actitudes néfastas, a la sombra del

Q . ’ .
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conocimiento y de su capacidad para descubrirlas, Me parece claramen
te que nuestro sistema desarrolla una dependencia exagerada a-la som-
bra de ios demds y de los:manuales. El universo ftsico'y, humano no és
més fuente de.conocimiertos, Es-e| maes tro que es la fuente, o sus re-
presentantes autorizados; I6s manuales, las enciclopedias. El nifio es-
pera, mds que explorar, manipular ;. observar, -interrogar. Siempre ‘e
‘ha asombrado la inutilidad de la nocién de investigacién en la escuela i
elemental. En muchos de estos casos,. los nifios en lugar de.buscar,van ‘

a-la biblicteca, y ensayan-resumir de ‘los-libros, ¢ menudo en desusg, y l -
sin-una-onza:de-espiritu de critica. Vivimos.en tablas sindpticas.

En un sistema .donde el. profesor transmite éonocimign}m que tienen
valor-en st,-en un sistema donde los elementos de aprendizaje-son cons
truidos-para transmitir conocimientos y no para desarrollar habilidades
intelectuales generalizadas, cada vez-que un nifio se permite ser-criti=
co, poner en duda el conocimiento recibido, corre el riesgo de ser aper
cibido comg si hubiera querido -ponér en su lugar al mismo profesor, Es=
te se defiende, el otro agrede, v el circulo vicioso del autoritarisimo
va a comenzar y rio podré detenerse-ya, Anderson ha demostrado cdmo
los ieacciones de dominacién engendran siempre agresién.(5)

-En un sistema-centrado en la transmisién del conocimiento lo.que im
porta-es la cantidad de cosas-acumuladas, mds que el desarrollo de ha-
bilidades especificas. Ahora, en la sociedad en que estamos, no es la
cantidad de cosas aprendidas lo que cuenita, ni el lenguaje que se es
capaz de utilizar para transmitirlas, sino la calidad de las cosas, su
pertinencia y la capacidad-que se-ha desarrollado para utilizarlas,

Cuando se lo examina baio el dngulo-de los efectos-que produce,
nuestro sistema es-de una l6gica imperturbable: La contestacién, si se
la considera como una reaccién a-este tipo de.relaciones -impersonales
o.¢omo una refutacién- de esta forma- de apiendizaje fundada sobre -la

transmisién, me parece como un signo de salud mental de nuestra iuven
tud. g

Y LA ESCUELA.ACTIVA ?... UN ESPIRITU?

En el contexto que acabamos de describir, dénde podemos situar la

reforma pedagégica? Qué devendrd la-nueva.escuela? La escuela-ac-
tiva?

(5). Anderson: The.‘Meosurem_én of Domination and Socially integration
Behavoir in Teacher’s Contact with Children, in Amidon et Hough,
Interaction .Anolysis,“\‘AddisohWesley, 1967. ’
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Parece cada vez mds evidente que los maestros de provincia estdn to
dos de acuerdo con la escuela activa ( en la elemental por supuesto).
Es mds, todos la hacen. Pero en los hechos, qué es lo que hacan?, Eso
ya no me parece tan claro. Estos conceptos de escuela activa, de es-
cuela nueva, de participacién, de creatividad,etc., encierran una
realidad tan vasta que al final no quieren decir nada de ten evilecidas
que estdn, - .

Es peligroso introducir en clase cualquier medida, en nombre de la
escuela nueva, Puede ser que-estemos delante de-6tros indices de la
conformidad que nos destroza sin cesar. Que se cese)de definir la-es-
cuelanueva como una actitud o un espiritu y que se'‘ensaye de’extraer
las dimensiones fundamentales.

Una actitud no existe-en.vacto. Es uaa realidad que se traduce en-
comportamientos especlficos y ‘es de esos comportamientos que puedo
inferir la existencia de una actitud profundamente enratzada en-el maes
tro. No se cree en una actitud, uno es esa actitud. Desde el momento
en que se observa fo que pasa en las clases y que se pregunta cusles
son las actitudes de ‘los maestros frente a los diferentes elementos de la
realidad escolar, unc tiene derecho a hacerse preguntas serias.

Muchas investigaciones han querido extraer las actitudes de los maes
tros apartir de lo que los maestros responden en los cuestionarios. Esta
técnica me parece equivocada, ya que ella procede a partir de crite~
rios que dejan de lado los elementos mds importantes de la realidad Se
rta falso asimilar los.comportamientos verbales de un maestre 4 sus

" comportamiéntos en clase. Se espera, puede ser,la imagen ideal que un

maestro se hace de su clase, pero no se da uno cuenta de la realidad.
Si la escuela nueva existe es en el seno de la vida de una clase que se
la podré observar y evaluar. El mejor thdice para conocer las actitudes

de! maestro. me parece que es- lo que los nifios-hacen, las habilidades

que desarrollan en contacto con situaciones que han sido preparadas
para ellos. :

El primer elemento a extraer corresponde a la preocupacién de auteq
tificar las relaciones interpersonales, Es lo contrario del-autoritarismo.
El maestro hace reposar su accién sobre una’ concepcién més positiva
del niflo, &l la compromete. por-adelantado en el proceso de aprendiza~-
je y de devenir personcl, Esta actitud toca también al conocimiento.

El maestro no-concibe més el conocimiento como un bien de consumisign
del cual é! es el distribuidor oficial ,sino mds bien como una construc=
ci6n'y una creacién personal que debe facilitar. El dogmatismo pierde:

sus derechos de ciudad y el enciclopedismo no es mds un objetivo a al-
canzar,
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Pero paralelamente; la escuela nueva, es también todo un repertorio
de técnicas, de estrategias, de dtiles que 2| maestro sabe manejar segin
los objetivos que busca perseguir. Lejos de m?, la idea que la técnica es
la parte mds importante, pero creo que un maestro que no estd instrumen=
tado de manera adecuada, no llega jamds a alcanzar los objetivos que
persigue, Llas actitudes y las técnicas son los dos polos de una realidad
idéntica, y los dos deben completarse. El maestro debe saber lo que quie- . - >
re hacer y elegir los medios apropi ados para llegar a ello.

Si‘tuviera que definir-la escuela nueva, lo harta en los siguientes tér-
minos: .

A) Determinar-los objetivos que se propone alcanzar,

B) Encontrar o crear las situaciones donde es suceptible de alcanzar esos
objetivos.

C) Elegir los medios, los dtiles y las 2strategias que nos permitan alcan- '
zar eficazmente esos objetives . ’

D) Evaluar si se han alcanzado nuestros objetivos.

Y allf ya sé trata de un circuito sin fin.

QUE SE DEBE CAMBIAR?

Estamos en reforma pedagégica desde hace diez afos.Cudl es el ba-
lance ? Qué se ha transformado?- Qué falta todavia alcanzar? Hace 5
afios que tuvieron lugar los primeros grados SEMEA, Millares de maestros
han sido afectados después. Hay.que localizar la-accién-de SEMEA que,
a mi entender,ha tenido un efecto-profundo y saludable en nuestro medio.
Importa también examinar cuidadosamente la naturaleza y las dimensio=
nes de su accién para determinar lo-que necesitamos abordar ahora.

SEMEA al principio se ha dedicado particularmente a las actitudes in-
terpersonales existentes en_la escuela, La relacién pedagégica fue pues~
ta en ejercicio con'mucho provecho para los maestros. Los métodos utili-
zados: dindmica de grupo, animacién, técnicas de psicologla social, se
demostraron posibles de ser rentables. Los maestros se sensibilizaron, se
mostraron prestos a cambiar, deseosos de hacerlo , pero poco instrumen-

tados, de donde naci6 la ansiedad y la inquietud entre muchos de ellos.

Esta ansiedad se tradujo en un doble modo en el medio. Los unos han
evitado toda accién bajo el pretexto de que los programas imponen cua-
dros rlgidos controlados por-los exdmenes. No se podla abandonar los an-
tiguos métodos porque era necesario-que los alumnos continuaran apren-
diendo los conocimientos del programa, etc... Los otros se han decidido
a lanzarse....a hacer algo, no importa qué. Todo se hizo como si, en muchos




casos, se hubieran contentads con hacer el trabajo en vacto. Arrojan-
do todo por la. borda, las direcciones no estaban atn muy claras.

Me parece que todavla se kan abordado muy poco los objetivos, sélo
en grandes rasgos; el funcionamiento de la inteligencia y las estrategias
que los maestros pueden utilizar para permitir un méximo funcionamien=
to mental, han sido dejadas de lado. En fin, el mundo de I tecnologta
para uso del maestro no he sido mds que rozado, Creo personalmente que
se trata de una instrumentacién esencial del maestro para traducir con=
cretamente en su clase lo que &l expresa a nivel de sus actitudes,

Me parece que eso tiene consecuencias en el estado de cosas que se
manifiesta actualmente en el medio. Los maestros cambian todo, .pero en
el fondo, no hacen siempre lo mismo pero de forma diferenta? No-serd
que sslo se ha tocado la forma, mientras que la naturaleza profunda de
* su accién sigue siendo la misma? No se encontrard siempre el mismo dog
matismo, el mismo enciclopedismo disfrazado bajo las formas mds féaciles
de aceptar? Por qué se individualiza la ensefianza? Las intenciones son
loables ,pero POR QUE hacer engafios, engafios y mds engafios? Conoci-
mientos transmitidos por el mcastro, por mentiras o ensefianza escalona=
da? Qué diferencia hay? Una de velocidad? De respeto del ritmo indi~
vidual ? Las diferencias individuales son, pueden ser yentaja, mds en la
naturaleza de lo que se hace que en la forma. Los engaftos, o'més adn
la ensefianza escalonada me parecen el instrumento mds perfeccionado
del dogmatismo y de la_enseficnza tradicional.,

LA MISMA AGUA EN DIFERENTE CACHARRO

Actualmente estamos en plena revisién de los programas escolares, Pe-
 ro por qué se los va a reemplazar? Habré nuevos programas con los mis-
mos objetivas, los mismos métodos, las mismas evaluaciones? Vamos-a re-
producir otrc programa catdlogo, donde se haga la lista de las nociones’
para aprender? Y sin los manuales escolares, tendremos todavla pro-
gramas? Construir un programa no consiste en reproducir los diferentes
elementos de un manual, ‘ ’

Lo:que debe ser transformado, a mi entender, no es tanto la forma de
los programas como la naturaleza de lo que se acarrea, En francés como
en matemdticas, en ciencias sociales como en ciencias naturales, -son
nuevas direcciones las que-deben ser tomadas. Es la.naturaleza de las co-
s que se quiere-alcanzar, lo que debe cambiar, La l6gica matemdtica
debe reemplazar ias simple transmisién de las cuatro operacicnes, y ast .
ser en todas las disciplinas, - T
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LOS OBJETIVOS

En toda reforma pedagégica, el primer punto a tratar corresponde a
los objetivos. Qué queremos alcanzar? A dénde se debe apuntar? En
nuestros medios esos objetivos se formulan raramente;, Se expresan en
términos vagos, imprecisos, no opc-acionales, Dicho de otra forma, no
se sabe bien que es.lo que s2 va a hacer; pero se hace igual. La indus
tria nos da una leccién, cuando ie mira su eficacia. En la industria se
determinan muy bien los objetivos a alcanzar, se evaluan las posibili-
dades de éxito y no es a destiampo que se examina-de cerca el valor
definitivo de las operaciones, Es necesario decir que én industria la
compétencia existe; y-por esg, progresar, avanzar continuamente,ser
eficaz, imaginativo, se convierte-en una condicién para sobrevivir,

‘Se me dird que la educacién y la industria no son la misma cosa, ¥
yo fesponderé "desgraciadamente®. Eso salta-a-los ojos. No somos efi-
caces y en nomb;e de pseudo-principios filoséficos, continuamos azgén
donos a serlo, T-abajar con los humanos no implica ignorar dénde se va
y eso no implica que se niegue a evaluarlo. Evaluar nuestro sistama es-
colar, nuestros objetivos, implica que se vaya a ver nuestros productos
y no nuestros principios. Estamos en un clrculo vicioso. Nuestros produc
tos son buenos porque nuestros principios son valederos. Evidentenen-
te la industria podrla haber fallado desde hace tiempo. El presupuestc
de educacién sobrepasa ahora el millén-de délares. Podemos haber fa-:
llado, péro con nuestros modos de evaluacién, no hay peligro de saber
lo antes, ni de qué¢ noturaleza es la falla, ni cudl es su dimensién,

Nuestra ‘accién no puede precisarse mds que en la medida que nues-
tros objetivos sean claramente farmulados'y que los medios que’ pondre
mos en accién-para alcanzarlos no estardn equivecados. No resulta im
posible ser eficaces con objetivos tan generales como les que teremos
actualmente,

Nuestra literatura estd atestada de estos principios:

~-Respetar la personalidad del nific.

- Ajustarse al ritmo individual y a los-diferencias individuales
- Individualizar y socializar cada nifio

- Despertdr a la cultura, la estétice, etc.

= Desaricllar los medios de comunicacién y de expresién.

- etc,

‘No se trata.de negar la profundidad de estos principios ya que ellos
representan direcciones esenciales. Lo que yo reprocho a nuestro siste
ma es de no precisarlos jamds. Se trata de enunciados generales que ~




deberfan servir para determinar una multitud de objetivos muy precisos y’
eso en cada uno de los sectores donde se han expresado objetivos generg
les. Latraduccién en el medio de.esos ejes de.fondo demanda un.largo
trabajo de-elaboracién y-de precisién. No hay que asombrarse si las me-
jores intenciones se convierten:en -letra muerta. .

. Cémo puede saber 'un maestro si ha desarrollado la personalidad del ni
fio, c6mo puede garantizar que lo ha vuelto dichoso? No es mds que con
ayuda de las situaciones-que han hecho posible este desarrollo que puede
llegarse-a.eso. Pard crear esas:situaciones todavla hace falta precisar lo
que hace un nifio desenvuelto, feliz. Estoy persuadido que en muchos ca
sosbdjo el pretexto de desarrollar:al nifio, se le impide desarrollarse.Fe-
lizmente los nifios tienen- una capaciddd de addptacién asombrosa y hasta
cuando se les burla, se les impide desarrollarse, son capaces de responder
al maestro en el sentido previsto. No hay que hacerse muchas:ilusiones,.
las cosas comienzan.a cambiar.. Los nifios, desde muy temprano comienzan
a no estar de acuerdo, Contestan, se oponen,y eso es saludable ya que de
otra forma habrla que -hacerse muchas preguntas sobre el -valor de nuestra
generacién CooT T

Los maestros ne estdn-munidos de medios para hacer frente a_estas situa~-
ciones, aén mds teniendo en cuenta que cada-uno de ellos trdbqia*con tan
buena voluntad: No'les queda mds que una-posibilidad, determinar lana-
turaleza de sus objetivos, formularlos en términos bien precisos. Nos hacen
. falta"objetivos de comportamiento ,objetivos de-ejecucién®(7). Si nuestros
objetivos estdn expresados en términos de comportamiento. que se desea desg
. rrollar en el-rifio, -es probable que, en consecuencia, seremos capaces de
desarrollar situaciones particulares donde estos comportamientos podrén e-
jercerse.y.de la-misma manera, podremos evaluar esos comportamientos que
quisimos desarrollar. Si nuestros objetivos estdn bien formulados, nos flevan
répidamente a situaciones.de aprendizaje no equivocas y a situaciones de
evaluacién, : ‘

Si uno de mis objetivos.se expresa en los términos siguientes:"quiero que
mis nifios sean capaces de hacer el relato de:cualquier cosa...” es bien cier
to que deberé encontrar en clase situaciones que permitan al nifo relatar lo
que ha visto, leldo, hecho, etc. ... y que por otra parte, mientras yo evalde,
es esta capacidad de-hacer un relato la-que evaluaré y no la precisiér: de los
términos utilizados por el nifio. Nuestro sistema ofrece. objetivos vagos, y e=
val6a al azar, Siempre me he-asombrado de que ciertos profesores se vuelvan

(7) Mager. Preparing -lnstruc'ﬁc':nul Obiectivgs; Rearon MM.
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y

de pronto serios cuando son cambiados a puestos administrativos y se po-

nen a preparar exémenes idénticos para todos, cualquiera scala clase,
) el lugar... Los maestros-quieren respetar las diferencias indi

esos examinadores miden el conocimiento de algunas reglas
» Es necesario ser serio y contar,

viduales y
de gramética.

: El Principito describe algo andlogo:"Conozco un planeta donde hay un
L sefior carmest, jamds ha aspiradouna flor, jamds ha mirado una estrella,
. jamds ha querido a nadie, jamés ha-hecho ofra cosa.que sumas, y todo el
~ dra él répite como t6: soy un hombre serio, sov unshombre:serio, y eso lo
Hena de-orgullo pero no es un' hombre, es un hongo..." (8).

—

Es-cierto que-los-maestros Precisan sus objetivos, pero casi Siempre lo-

hacen.de.una manera intuitiva , al grado de su experiencia, y raro que
se encueniien‘obietiVQs‘c'[argmenf_e expresados, y-perseguidos con. precision,
Es imposible ; por otra parte, decir quées lo que se-dejaré:llegar y que

' es lo que:se verd-bien, Si se-esincapaz de crear situaciones precisas per-
mitiendo hacer-aparecer ciertos'comportamientos, es necesario considerar
como precisas-permitiendo hacer aparecer ciertos comportamientos, es ne-
cesario- considerar-éomo cierto que. esos compoitamientos no aparecerdn
mds. Es necesario seflalar. que ‘muchos-partidarios de la escuela activa han
Propuesto el dejar-llegar, no preparar. nada-bajo ‘el pretexto que es nece-
sario respetar el interés de-los nifos. Es-enganarse el pensar que el dejar
hacer-pueda reemplazar medidas bien organizadas y eficaces, No-se trata-
de impedir a-los nifios de llévar a-la clase elementos.esenciales de apren-
dizaje, pero esos elementos.no podrén ser utilizados con- provechs por &
maestro mds que en-la medida donde-ésfe Gltimo es.capaz por st"'mismo de
desarrollar situaciones aue le-permitan alcanzar sus objetisos. Por otrd
parte, cémo pueden rec. rocersé las pistas llevadas por los niifios si no se
han precisado sus objetivos.

Nuestros objetivos deben ser multiplicados y precisades si queremos
uctuar eficazmente acerca de nuestros nifios, Es frente.a un catdlogo de
objetivos que deberfamos réencontramos Y no estoy seguro que haga falta
que este catdlogo esté constituldo en funcién de las materias escolares,

En efecto, nuestros objétivos.no pueden ser ids unicd,efite nacionales,

Son los comportamientos, las habilidades mentales y los procesos mentales
los que-conviene precisar. Estos nuevos objetivos deben tener en cuenta

las dimenisiones intelectuales; afectivas, ftsicas, etc. ... Como lo precisa

Bruner, "en educacién; la insistencia deberla estar puésta sobre las habili-

. dades, habilidades para manipular, en ver y en‘imaginar, y en las opera-

N

(8) St.'Exu’pery, Le petit prince.
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ciones simbglicas..."(9)

De la misma.manera nuestras evaluaciones no, pueden ser unicamente
nacmnales. Que-sea necesario aprender hechos, informaciones, lo veo
bien, pero que.uno haga de eso. el punto central de nuestras evaluaciones,
me parece fuera de lugar. Lo que pasa‘actualmente me parece que estd
en contradiccién con nuestras intenciones,

OBJETIVOS NUEVOS ... PROG RAMAS NUEVOS

Hasta ahora, nuestros programas( curriculum) han sido expresados-én
términos de conocimientos a.adquirir, de- informaciones encerradas en el
interior de disciplinas, de hechos-a.memorizar, No se encuentra. jamds
en nuestros-programas, -intenciones de descubrimiento, de adquisicién,
de organizacién.y de utilizacign-de esta informacién,al.maestro tenien-
do como rol aportdr su dyudd para que el nifio- puedo desarrollar sus ha-
bilidades. Hemos tenido programas-centrados enla recepcién y reproduc-
cién de la informacién, mds-que: programas centrados sobre la construc-
cién y utilizacién-de. esta informacién o sobre la resolucién de problemas,
Nuestros programas deberfan estar ‘constituldos en-un contexto-de resolu-
cién de problemas, donde el nific es.encaminado a exponer problemds,a
buscar y evaluar soluciones-y finalmente a experimentarlas.

Los programas que ‘tenfamos son inGtiles; forman "diccionarios perfec=
tos" -que son incapaces de resolver los problemas a los cuales.deben ha-
cer frente. Désde el momento en que estamos en tren de réconstruir nue-
vos programas, vamos a caer en el mismo error de .los "programas -conte-
mdo . en el .momento en- que deberfamos. consfrunr"programas procescs "

"programas habilidades". Este error, a mi entender, es debido a una
falsa concepctén del conocimiento,

EL CONOCIMIENTO, UNA RESULTANTE

El conocimiento no tiene existencia en.st, el no existe ‘mds que en una
estrecha-relacién englobando.el sujeto que toma.y su universo. Se tiene
el conocimiento del-universo que nos permiten nuestras estructuras men-
tales. Piaget ha puesto bien en evidencia.en sus estudios epistemolégicos
que las diferentes nociones se desarrollan gradualmente por una actividad
constante del sujeto y eso gracias.a la. interaccién con su medio. No se
puede transmitir -un conocnmuento, ni adn un.concepto sin mds.. Es necesa~
rio que el individuo actée, se acapare el munds; lo organice , y lo que
‘es mds , reorganice todo lo que &I posefo antes, La adquisicién de los

(9 Bruner J., Toward a Theory of Instruction, Belknap Harvard, 1967.
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conocimientos corresponde a un proceso, continuo de asimilacign y de a-
comodamiento que es retomado ‘en los diferentes momentos de la evolu=-
cién a propésito de las-mismas cosas. Es en este sentido que-Bruner pro-
pone "curriculum en espiral"(10) donde los diferentes conceptos son re=

- tomados, enriquecidos, agrandados, etc.

El conocimiento aparece como una resultante dé los procesos mentales
y de las habilidades intelectuales que lo han hecho nacer.. Nuestros -con-

.ceptos tendrdn siempre la riqueza de las.observaciones, de las manipula-

ciones, y de las experimentacionés departidas. Es cierto que &l cofcep-
to de energfa en un. nifig y en.un investigador es distinto, Es-diferente
parhculormente por la cdntidad de observaciones d las cuales &l se re-
fiere y por los dominios de- aplncacuon donde puede ser utilizado.

Si eI conocimiento es una resultante de nuéstros procesos mentdles, lo
que-nos intéresan son los procesos y no |os productos, Si creemos én e|
desarrollo de' los. procesos mentales, estd entendido que en definitiva
arribaremos a la construccién de conocimientos significativos y estables
en el nifio. Por el contrario, lo inveerso .no es verdad,. como se tiene muy
a menudo tendencia a creer. La ensefianza de ciertas nociones-no desarro-
lla procesos'y habnlndades intelectuales implicadas:por esos conocimientos.
Ast , al desatrollar- conocimientos histéricos no se- desorrollon procesos men
tales propios al método-histérico, pudiendo este Gltimo, por otra parte,dar
nacimiento a conocimientos histéricos relativos y significativos. Al querer
desarrollar coriocimientos, bajo.pretexto-de ganar tiempo, se Ilega a una
situacién absurda donde se desarrolla lo contrario de aquello que transpor-
ta la disciplina,

El Zorro decta al Prmcnpnfo.' lo esencicl es invisible... es el tiempo que
tu: has perdido por tu rosa lo qué hace la rosd tan importante..."(11) No es
el conocimiento lo que es importante, és la cualidad de cosas que Jo sos=
tiene y lo produce. Lo importante no es la rosa... El' conocimiento es una
creacién personal, y todo conocimiento que se quiere transmitir sin nada
mds se convierte rdpidamente en algo no significativo, no utilizable y se
extingue. La observacién cotidiana muestra a qué velocidad se extinguen

los conocim? ~tos absfractos fo construtdos por- -el nifio, mientras que apare-

ceclaramente que los: procesos. mentales no se apagan jamds, y que quedan
disponibles. Todavia es necesario desarrollarlos.

(10) Bruner J. op. cit.
() St.Exupéry. Le petit prince.




Los aprendizajes nacionales y disciplinarios son a mi entender resul-
tantes de la actividad intelectual del nifio, Serdn mds estables, menos
sujetos al olvido, mds facilmente utilizables en. la medida- que ellos sean
el producto de undescubrimiento personal, dé una construccién gradual,
de una reorganizacién constante,

POR QUE LOS PROFESORES?

Si debimos contentarnos con aprendizajes de nociones académicas-dis-
paratadas, no hay hinguna duda que la mdquina reemplazard al hombre
con ventajas, La mdquina, ya se trate de-la enseflanza secuencial, o-de
la computadcra electrénica, puede ser mucho mds eficaz que un maestro,
La mdquina puede permitirse estar siempre al dta, comprehensiva,no pu=
nitoria, Ella es evidentemente menos capaz de fallar mds rdpida, menos
duspendlosa, y por cierto més eficaz, La méquina no- enfra jaomds en ac-
cién antes de que le haya verificads su grado de eficacia, lo que no o-
curre siempre con los maestros,

¢

Por el contrario, como modelo de identificacién para el nifio; la mé-
quina no es-aconsejable - Por otra parte si queremos desarrollar procesos
mentales,no es cierto que la méquina en su estado actial lo permita. No
se trata. de aprender mds faculmente mds.rdpidamente y puede ser de ma-
nera mds rigida, las mismas cosas que se olvida de la-misma forma, sino
mds bien de centrar el aprendizaje sobre otra cosa.

Yo optarla personalmente por la férmula siguiente: las disciplinas es-
colares son medios que permiten el desarrollo de procesos mentales y de
habilidades intelectuales. Es evidente que el maestro debe hacer inter-
venir estrategius y técnicas particulares para hacer posibles este apren-
dizaje. Se podrla simbolizar este enunciado de ia siguiente forma:

Do S
[}

P

Desde D corresponde a las diferentes disciplinas ensefiadas en el cole=-
gio; S a las estrategias y técnicas, mientras que P indica la resultante y
evidentemente los objetivos perseguidos, es decir los procesos mentales,
Esta férmula es al revés de lo ‘que se practica corrientemente, es decir
que D se convierte en el objetivo y P estd dusente o es occadenfol En lo
cotidiaro, S es reemplazado por métodos rigidos o por manuales escolares.

CONCLUSION

Es cierto que la concepcién del conocimiento que acabamos de eiaborar




o,

implica enormes cambios en la escuela actual. Uno no se puede centrar
mds sobre los conocimientos dnicamente, ni-sobre los manuales escola-
res, Los maestros deben aprender a sacar partido de! medio para desarro-
Har ciertos procesos mentales esenciales al desarrollo de cada nifo.

Es en definitiva toda la formacién-de los maestros la que debe ser
puesta en juicio, No se preparard’maestros para un trabajo tan especiq
lizado contentdndose con transmitirles conocimientos en un contexto
enciclopédico.
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Introduccién

En la'primeéra parte de este artfculo, me detuve a analizar la sociedad
hacia la cual vamos; noté el autoritarismo, el enciclopedismo y el dog-
matismo de nuestra escuela y propuse: revisar los objetivos que perseguimos-

Funddndose sobre una concep<ién del conocimiento que quiere que el .
o hombre deba construir su propio conocimiento a partir de ciertos proce-
sos mentales, se puede propcner que la escuéla centre sus esfuerzos sobre
cel desarrollo de esos procesos mentales, Gtiles esenciales de todo apren-
dizaje , mds aon que sobre la-simple transmisién de conocimientos hechos,
\ ;

. ! "

En el curso de esta segunda parte, trataré de cercar <:{esde mds cerca, la
naturaleza de esos procesos mentales cuyo-desarrotle-entbos-nifios deberta:
retardar la-escuela; Trataré de extraer una nueva concepcién de la accién
pedagégicd,o al menos-indicar los elementos fundamentales que pueden
servir ulteriormente para construir una esclarecida concepcién de la inter-

vencién pedagégica de un maestro de la escuela elemental, -

Especialistas de los procesos mentales

Mientras se afirma que la escuela deberta cambiar sus objetivos y desa-
. rrollar procesos mentales en los nifios, antes que limitarse a la transmisign
de conocimientos, no es necesario creer que se niega la importancia de los
. conocimientos, Un maestro debe conocer-los campos disciplinarios donde
trabaja, sin lo cual le es imposible explotar lo que es explotable en las si-
. tuaciones que él-crea. Un maestro que no conozca nada de-las disciplinas
no serfa capaz de crear las situaciones pertinentes, No es necesario, sin em=
N ‘ bargo, creer que, porque conoce su materia, un maestro puede desarrol lar
los procesos mentales-que se transforman, en la escuela elemental, en nues-
tro primer objetivo. Vemos todos los dias a los falsos especialistas hacer ia
: ronda infernal de clases, cerrando los aprendizajes y provocando a menudo
actitudes negativas al resguardo de su materia sagrada. La rotacién es,pue-
" de ser, la solucién de la escuela centrada sobre la transmisién de los cono-
cimientos, pero no hay duda que en el estado-actual es la muerte de la re-
novacién pedagégica en la "elemental" , Por qué queremos reproducir a .
cualquier precio el estancamiento a que estd condenada la escuela secun-
daria?

Tenemos necesidad de maestros que conozcan bien los procesos que quie-
ren desarrollar; ahora bien, ese tipo de maestro no existe, o algo semejan~
te, como por otra parte no existe.tampoco el maestro que conozca bien su

. -
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disciplina, (Qué pasarla si se hicieran desaparecer los manuales esco-
lares ? Los maestros sabrfan que decir? ) Si actuaimente no se desarro
Hlan los procesos mentales es porque se considera al pensamiento como
un fenémeno global, no diferenciado , y se cree que la l6gica interna
de una disciplina va'a desarrollar automdticamente esta misma l6gica
en el nifio cuando atn no es nada (1)

~

Por qué un programa-proceso ?

Muchas razones militan en favor de este tipo de programa (2). Por em
pezar,programas tendientes-a desarrollar esos procesos mentales, permi-
ten desarrollar habilidades intelectuales generalizadas que podrén ser-

vir al nifio en el futuro en situaciones idénticas o en nuevas situaciones.

Esas habilidades intelectuales son preciosas y el nifio puede siempre’
utilizarlas; Es cierto'que la capacidad de proponer problemas y que las
habilidades de investigacién, de exploracién son més dtiles que las so-
luciones ya confeccionadas, Los hechos y las informaciones deben per
der su prioridad y ser reemplazados por procesos fundamentales, El ni-
Mo busca sin cesar hechos y observaciones, desgraciadamente se inter-
fiere en este proceso y se le impide investigar en forma auténoma.

Sefialemos por otra parte que al ritmo en que los conocimientos se
acrecientan y se devaldan, se hace diffcil determinar las cosas funda-
mentales para aprender, particularmente en lo que se refiere al mundo
flsico (ciencias) y al mundo humano (historia, geografla, ciencias so-
ciales y ecologta humana). Es urgente seleccsonar ciertos conceptos
fundamentales y particularmente pertinentes, extraer los conocimien-
tos més fundamentales y dejar de lado el resto que no es més que las-
tre.  Seré mejor ajustar habilidades intelectuales-que harén al nifio
capaz de adaptarse y de extender ese campo limitado de conccimien-
tos que se le ofrece, Los nifios son capaces de actividades intelectu -
les mucho mds complejas que las que les exigimos diariamente,

El desarrollo de procesos mentales vuelve al nifio capaz de resolver
problemas, lo que corresponde a su problemética de vida cotidiana.
Por otra parte, es en este género de actividades que deberd desenvol=-
verse durante toda su vida. Es evidente que mientras el nifio trabaia

(1) Hilda Taba: Thinking in Elementary School Children, San Erancisco
Stage College, 1964,

- {2) Cole. Process curricula and.Creativity Development. Journal of

Creative Behavior, vol.3, n, 4 Foll, 69.
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sobre problemas reales que ha expuesto a partir de su medio, los apren~
dizajes que &l extraerd de allt tienen posibilidades de ser significativos.
El estilo de personalidad que se extraerd de este género de actividad pa
rece ser mds sano en el sentido en que el nifio estard mds en posesi6n de
sus medios y construifd una imagen de si mismo fundada en sus capacida-
des y sus medios mds que en sus incapacidades e lgnorancuos. El nifio se
arriesga a volverse mds productivo. .

“Sefialemos todava que el género de habilidades a las cuales hacemos
alusién es més aplicable que el conocimiento. Todas.las teortas del a-
prendizaje estdn fundadas en la nocién de transferencia. Todos los edu~
cadores lo saben. Ya en los colegios clasicos se nos explicaba que se
debta aprender el lattn para nuestra formacién porque eso desarrollaba
ciertas habilidades aparte del conocimiento de lattn. Lamentablemente
se olvida que los conocimientos no tienen mds que poco valor de trans-
ferencia y que lo que se transfiere son todos los procesos en-juego, mien=
tras se estudia esas materias. Por qué no detenerse més en ese proceso an
tes que quedarse en la materia por ella misma? Las capacidades de and=
lisis desarrolladas-por la ensefanza del lattn deberfan volverse ‘uno de los
objetivos perseguidos, entendido que los productos de este andlisis pue~

den ser moltiples.

Las habilidades intelectuales y los procesos mentales son-dones permanen
tes que no se olvidan mds, De la misma manera que no se olvida el ciclis-

" mo y la natacién, no se olvida una habilidad para resolucién de proble=-

mas,. construccién de-hipébtesis, o mds simplemente, una habilidad para
observar o manipular los objetos. Los aprendizaijes de tipo verbal o-escri=
to, tal como se los-encuentra_en la escuela tienen una duracién muy e--
ftmem. Siempre me ha asombrado lo que los maestros se lamentan cons-
tantemente a principio de afio de que sus alumnos no saben nada, Los es-
tudiantes llegan a la universidad y se oye todavta-la misma cancién. No
saben francés, sus conocimientos en ciencias y en matemdticas han desa=
parecido y mejor no hablar de historia ni de geografta.. En sintesis, no
queda nada. Los maestros no se dan cuenta de este absurdo pues ellos son
los Gnicos profesionales para quienes el conocimiento tiene permanencia;
les pagan para ensefiarlo; no guardarlo serta perder su fuente de trabajo.

En fin, sefialemos que los conocimientos estdn o la disposicién de aque-
llos que quieren tenerlos. Tenemos bibliotecas llenas de enseianzas.
Pronto las computadoras podrdn selecciongr esta informacién para noso-
tros, lo que nos evitard perder un tiempo precioso que no tiene nada que
ver con los problemas que deberemos tratar, Por el confrano,los habili-
dades intelectudles son lentas de adquiriry cuando se tiene necesidad de
ellas, no estdn disponibles. Ninguna méquina. puede trabajar en equipo
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en su lugar. Por el contrario, si Ud, trabaja en equipo, la mdquina po-
drd suministrarle los informaciones de las cuales Ud, tiene necesidad,
Siempre me he quedado estupefacto al ver que en la universidad se uti-
liza un tiempo enorme para dar a nuestros estudiantes habilidades que
deberfan haber comenzado a desarrollar en la escuela maternal. La in-
dustria no toma ocasiones y crea entrenamientos especificos para esos
empleados ya que sabe muy bien que la escuela y la universidad no han
preparado a los j6venes para trabajar,

Pero qué ‘procesos?

Es facil hablar de desarrollo de los procesos mentales y de habilidades
intelectuales especificas, pero si esos procesos existen se los debe poder
identificar, Nos es necesario aqul retomar toda una problemdtica del
proceso mental-de los nifios y evidentemente reformular otra concepcién
de las diferencias individuales, No es mds que después de una veintena
de afios que la psicologla comienza agportar elementos operacionales.
Hasta ahora se sabla que los nifios eran diferentes unos a otros, pero na-
da se habla precisado, A menudo se consideraba la inteligencia como-
una dimension global, y evidentemente ello correspondta sea a la-me-
dida‘de un test llamado de inteligencia, otodavla a la capacidad de
aprender en clase los datos verbales que se le ofrecla. Puede ser que se
trate de una misma y sola habilidad,

Luego.se ha matizado muy bien esta nocién de inteligencia, Ser in=
teligente no quiere decir nada, tanto que no se ha hablado de los fac-
tores a los cuales se quiere hacer alusién, La nocién de inteligencia -

facultada tiende a desaparecér para ser reemplazada por una multipli=

cidad de funciones coordinadas y que se laspuede aislar sea en tests o en
situaciones privilegiadas, Recordemos que ciertas ciudades americanas
acaban de prohibir los tests llamados de inteligencia an la escuela pl-

blica (3).

Se comienza apenas a tomar conciescia del peligro de etiguetar sin
cesar a los nifios, mientras que nuestro sistema escolar no hace nada pa=-
ra desarrollar habilidades particulares en cada uno de ellos.

La concepcién de diferencias individuales que existe en nuestras es-
cuelas es falsa, AllT se defini6 las situaciones de aprendizaje como si
las Gnicas diferencias que existen entre los nifios fueran diferencias de
velocidad y de @ngullimiento, Se preparan * programas = contenido"” '
a los que se ensaya de distribuir-mds o mencs répidamente segln los ni=
fios, Los nifios utilizan esencialmente los mismos procesos mentales

(3) Hygiene mentale au Canada, Sept, Oct, 1969, p, 36
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y las mismas fuentes de acceso, Muy 2 menudo los nifios no han observado

rada, ro han manipulado nada, s les pide sin cesar trabojar en la abs-
traccién sin moterial a abstraer, Los medios aparentemente més evolucio=
nados presentan esos contenidos en fichas o carnets de ensefanza secuen-
cial. Asi cada nifto va a su velocidad, pero, sobre qué? la misma cosa®?
Qué cambia en el dasarrollo dzl nifio el que las fichas sean autocorrec=
tivas o no?

Ciertos medios, el co'mo de la incoherencia, han llegado hasta a pro-
poner cursos d2 refuerzo durante el verano, Se cree en las diferencias in
dividJales, paro se prefiere asegsrar que todos los nifios estén en el mis-
mo punto al comienzo del aflo. Se constituyen grupos homogéneos, ( lo
que es absurdo, ya que esos grupos no son homogéneos més que con rela-
ci6n al conocimiento y jamds con relacién a otros criterios) donde los ni-
fios se devaldan y se inferiorizan graduaimente,

Es asombroso constatar que cada vez que se los divide en grupos de ma=-
nera homogénea, se ve aparecer-rdpidamente-una nueva diversificacién,
Los primeros y los Gltimos se destacan, Evidentemente nuestro sistema fun
dado sobre la competicién, establece sin cesar comparaciones entre los
niios., Se sobrevalia a-unos y se devalGa a los otros ( siempre en relacién
a las mismas cosas, a las mismas nociones.y a los mismos procesos), Cier=
tos nifios no tienen jamds la posibilidad de mostrar lo que pueden sobre=
salir en alguna cosa,

Cuando se observan las diferencias entre los primeros de los grupos
fuertes y los primeros de los grupos débiles, uno se da cuenta que las
diferencias son mMimas, En definitiva, todo.pasa.como si los compo -
nentes afectivos y la imagen que los nifios tienen de ellos mismos llega-
ra a suplantar otras variables como la inteligencia ... La velsrizacién
personal y la representacién que se tiene de lo que se ha hecho es,qui-
zd, el efemento mds importante de un aprendizaje académico.

Los falsos retrasados p;gggggicos

Tom Sullivan. (4) relata una experiencia inquietante que tuvo con u-
nos retrasados pedagégicos en Montana, Tomé grupos de nifios de nivel
elemental en los que la inteligencia medida, varta de 75 a 90 (Q.1.).
Postula que cuando se ubica a esos nifios en clases desaceleradas, ellos
aceptan gradualmente el hecho de que son lentos, y se resignan a seguir
si¢ndolo.

(4) Tom Sullivan, Problem = Solving Ability in Slow Learning Elementary
Students, Jour, Creat Behavoir, vol. 3, n, 4, 1969, p. 284-291
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. Durante ese tiempo la i:nagen negativa que tienen de ellos mismos quie-

bra toda motivacién susceptible de conducirlos a realizar esfuerzos. El
resultado es una apatla generalizada.

Sullivan expone la hip&tesis de que esos niiics son muy creadores y que
los métodos utilizados en la clase no pueden alcanzarlos, Ast cuando se
los evalGa por los.tests convencionales, tienen aire de no=~inteligentes,Si
se utiliza un acceso creador con estos nifios, podrla sacarselos de allt,

De esta forma entren6 a los maestros para utilizar otro tipo de pedago-
gla, La tlase fue organizada de manera democrdtica, Los nifios fueron en
frenodos en el "brainstorming" (*) y se los ha llevado a participar en el”

"planning"(*) de todos sus aprendizajes, Las preocupaciones de tiempo y
de horario fueron dejadas de lado. En fin, los maestros fueron entrena-
dos para hacer preguntas divergentes ( apelando a las respuestas molti~
ples) y preguntas abiertas, haciendo llamado a procesos mentales m&s
complicados que la memoria y el simple recuerdo,

Se constat6 que las habilidades creadoras verbales de esos nifios ha-
blan aumentado y que habtan"hecho progresos marcados en-el plano-del
desarrollo social y emocional, Su asistencia escolar era mejor y experi=
mentaban mds interés y satisfaccién con respecto a la escuela, En fin,
Sullivan ha notado un cambio de actitud con respecto a la autoridad,
Otras experiencias del género estdn en curso actualmente en los Estados
Unidos y parecen arribar a las mismas constataciones,

Cudntos seudo=débiles mentales estamos en tren de producir porque
nuestras escuelas no tienen en cuenta ciertas habilidades? Los deshe-
chos de nuestro sistema de educacién no serlan tan numerosos ? La
escuela impone, quizd, a los nifics un funcionamiento mental demasia-
do simple si se lo compara a los que ellos utilizan espontdneamente fue-~
ra de la escuela, Las consecuencias son el desinterés, el descorazona-
miento y finalmente la bancarrota de muchos ,

La escuela no parece desarrollar mds que un solo tipo de habilidad
mental, el fundado sobre habilidades verbales y sobre capacidades de
memoria y de recuerdo, Ahora bien, los nifios poseen otras habilidades
mentales que la escuela no toca jamés, Torrance, en sus investigaciones

(*)Nota del TraductorBrainstorming" :libertad de accién, "Planningt
Planeamiento,
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ha demostrado (5) que utilizando los tests de inteligencia habituales, se

elimina el 70% de los nifios creadores. Lo inverso es también verdad , los
tests de creatividad eliminan el 70% de los llamados "nifios inteligentes",
segGn los tests,

La escuela no parece utilizar més que ciertas habilidades del tipo de
aquellos que se encuentean en los tests de inteligencia, Los talentos crea=
dores que poseen muchos nifios parecen estar completamente olvidados.
No hay que asombrarse del nGmero de fracasos provocados por nuestro sis=
tema,

No s6lo no tenemos en cuenta ciertas habilidades, sino que mds a6n,
puede ser que las destruyamos. Torrence ha hecho estudios longitudinales
en 18 patses del mundo para estudiar el desarrollo de la creatividad.Ha
constatado que en nuestros palses, llamados civilizados (USA, .Francia,
Gran Bretafia, etc.) la creatividad crece regularmente hasta el 4* afio y-
acusa luego una baja importante. En 7* afio enfrenta un nuevo derrumbe,
Por el contrario en las regiones consideradas como mds primitivas, como
Samoa, el desarrollo de la creatividad parece continuo,.y no consigna T
bajas repentinas (6).

Si esta"progresién era continua en ciertas-regiones, llamadas primiti-
vas, no lo era mds cuando la enseflanza era dispensada por occidentales
civilizados. En esos casos, experimentaba los mismas disminuciones en el
desarrollo de la creatividad, Estas constataciones me. -parecen muy graves,
Todo sucede como si estuviéramos en tren, por imperio de nuestra civili=-
zaci6n, de destruir ciertas habilidades fundamentales que poseen nuestros
nifios, antes.de ser confiados a la-éscuela.

Es inquietante constatar como en nuestro-medio, adolescentes y adultos
no encuentran mds c6mo ocupar sus ocios de manera auténoma y activa.

Todo pasa como si Id mayorla hubiera perdido sus posibilidades de expre~
sién, v eso en casi todos los sectores,

Raros son aquellos que llegan a encontrar esta forma de investigacién y
de exploracién que tenlan cuando eran j6venes. Qué se hace a nuestros
nifios? Por qué perjudicarlos de esta manera? )

(5) Torrence Gifred Children in the classroom. Macmillan 1965
(6) Torrence} Comparative Study of Creofwufy Children. Educational
Leadership. Nov. 1969, p. 146 a 148




UNA ESCUELA LENTA

Nuestra escuela estd fundada en la memoria, la retencién de hechos,
de informaciones o de nociones ya confeccionadas, La memoria es esen
cial al hombre, nadie podrta negarlo, Sin embargo, en la jerarqula de
los procesos mentales, la memoria cparece como uno de los elementos
mds elementales, de los menos evolucionados, Ascher y Gallagher (7)
en sus estudios-de la intervencién verbal del maestro han demostrado que
el maestro se dirige sobre tode a la memoria y a la comprensién, Las in-
tervenciones haciendo un llamado a esos dos dimensiones del pensamien
to corresponden a més del 50% de las intervenciones. Ante estas cifras
se comprende porqué la escuela no permite al nifio utilizar todas sus po=
sibi lidades mentales.

Talentos diferentes

Es necesario construir una nocién de las diferencias individuales mas
elaborada y mds eficaz pedagégicamente, Ir a los ritmos diferentes con
relaci6n a las cosas de la misma naturaleza, poniendo en juego procesos
mentales limitados e idénticos,no es valedero y ng asegura un desarrollo
completo del nifio. Los nifios tienen talentos diferentes y habilidades in-
telectuales distintas, Si se considera los talentos, las habilidades intalec-
tuales y los procesos mentales como conjuntos de comportamiento que un
nifio despliega-para hacer alguna cosa, para extraer un contenido ngcio=
nal o para realizar un aprendizaje.dado, entonces respetar. las diferencias
individuales, ( talentos, habilidades, procesos) implica que se le va o
permitir a los nifios pasar por diferentes vlas para aprender cosas idénticas,

Es cierto que la memoria existe y que ella puede ser utilizada ¢on pro-
vecho por los nifios, Por ofra parte,tienen talentos académicos, es decir,
que aprenden mejor en una ensefianza convencional donde el maestro ex-
pone las nociones que ellos aprenden, Esas habilidades existen y no se
podrta eliminarlas sin perjudicar a los que las utilizan con provecho, Si
uno se limita a esos talentos, se limita a todos aquellos que no aprenden
por este tipo de talento. Por el contrario,si se hace un llamado a otros
talentos es probable que se desarrollardn otras habilidades en aquellos.
que tienen tendencia a no utilizar mds que la memoria o talentos acadé~
micos, y un gran nGmero de nifios podrdn aprender a partir de acercamien
tos que le convienen, ' -

(7) Aschner y Gallagher. Structure of the intellect in Verduin, Conceptual
Models in Teacher Education, The American Ass of Col for teach, Ed.
1967,




-

R L

b

oo

N, AT g

Y

Es evidente que los nifios poseen muchas habilidades mentales que no
se las utiliza corrientemente en la-escuela. Se sabe/por otra parte, que
es posible. identificar muchas de estas habilidades y traducirlas en slfua-
ciones pedagégicas, Es probable que cuanto mdés se utilicen estas habi-
lidades habra mds nifios que serdn suceptibles de triunfar en la escuela
y fuera de la escuela., '

Taylor presenta una aproximacién pedagégicd fundada sobre la multi-
plicidad de talentos.(8) Tiene en cuenta al mismo tiempo los talentos,
las materias escolares y las técnicas o métodos de ensefianza, Las disci-
plinas aparecen como medios para desarrollar ciertos falenfos, y el maes
tro debersaber utilizar Jos métodos, las técnicas o las "media" , debe ~
saber organizar su.medio para poner en obra procesos parflculares que se
puedeh identificar como talentos,

Si un solo talento es utilizado, en clase, la-memoria por ejemplo,
se puede esperar que el 50% de los nifios triunfen por encima del térmi-
no medio, Por el contraric Taylor afifma que cada vez que se agrega
un falenfo en nuestro funcionamiento de clase, se: puede evaluar en 10%

" el nomero de nifios que agregaran al 50%, Ast utilizando 6-6 7 talentos

se podrla esperar que el 90% de los nifios triunfen, o quizd mds,

Los nifios.que triunfen por una aproximacién no son los mismos que frnun
fan por otra, La utilizacién de cada nuevo talento, de cada nueva apro=
ximacién del conocimiento, hace aparecer de nuevo nifios dotados que de
otra forma quedartan en las sombras, Es evidente que ciertos nifios tienen
tendencia a destacarse por todo,pero mds se desmultiplican las aproxima-

ciones y los falenfos, mds se puede diferenciar a los nifios y més se puede

permitir a un gran némero de ellos fnunfar y valorizarse.

El modelo de Taylor estd centrado en el funcionamiento mental del ni-

fio. Lo que importa en una clase no es tanto lo que el maestro dice o pre-

senta, sino los procesos a los cuales hace un llamado, es decir la forma
en la que el nifio es suceptible de tomar contacto con la-reclidad y el co-
nocimiento, " El punto importante es que el nifio tenga la experiencia de

la utilizacién de esos procesos de aprendizaje y de pensamiento en un mo=
mento u otro., siempre que al mismo tiempo adquiera una variedad de con-

?

(8) Adapté de Taylor, Creativity through Instructional Media, in Taylor
and Williams, Instructional Media and Creativity, Wiley., 1966.
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tenidos nocionales en un programa educativo global” (9). La escuela
persigue as? un doble fin: desarrollar los procesos mentales y hacer ad-
quirir conocimientos. Estos Gltimos, por su origen, adquieren un valor
de transferencia superior. En efecto, los conocimientos son el producto
de-la utilizacién de ciertos procesos mentales, y como esos procesos
perduran, los conocimientos pueden ser transferidos a ctros dominios.
& 2

Los talentos de los nifios son diferentes y cada uno de esos talentos
representa en definitiva una manera privilegiada de abordar la realidad
y de aprenderla. Ciertos nifios utilizan facilmente la memoria, otros
aprenden mejor gracias a los talentos académicos. Es cierto que el pen-
samiento critico es otra forma de aprender y hace un llamado a otros
procesos mentales, Vivimos en una sociedad donde los procesos menta-"
les implicados por el peénsamiento crltico se convierfen en esenciales.
En efecto las habilidades de dnélisis, de interrogacién, de exploracién
son, quizés, los Gnicos instrumentos, gracias a los cuales el individuo
resistird al condicionamiento cotidiano-que se le hace soportar,

El pensamiento productor,.que-se podrla definir como la capacidad
de exponer y resolver problemas, corresponde al género dé habilidades
‘ que nosotros, los adultos, debemos utilizar sin cesar-y gracias a los cua
les nos adaptamos y aprendemos sin cesar, La escuela deberfa ser un
lugar donde el nifio es llamado a resolver problemas verdaderos y per-
tinentes,

Ciertos nifios son muy creadores, Son capaces de producir muchas i-
deas, a menudo originales. Tienen capacidad de elaboracién superior.a
los otros. Si no se les impide serdn xquizds los que se convertirdn en los
grandes agentés del cambio de mafana. En una sociedad donde el traba-
jo interdisciplindrio se vuelve de mds en mds frecuente, donde las ta-
reas son asumidas por equipos, las habilidades de_ planmng “son impor=
tantes a desarrollar, Verdaderamente al planificar y organizar las cosas,
un nifio puede aprender una cantidad de nociones,

Si es necesario pensar, criticar, planificar, es necesario también ser
capaz de anticipar y de prever las cosas, Nuestros actos tienen consecuen
cias, y debemos trabajar tanto sobre las consécuencias futuras como sobre
la accién en curso, Todo hombre de ciencia reconoceréd la importancia de
la prediccién, Si algunos son més imaginativos,otros tienen un juicio mds
afinado, y en la vida son tan necesarios uno como el otro. La escuela,
contrariamente a lo que se piensa, no tiene como misién desarrollar dni-
camente el juicio. Ninguna de las funciones de las que hablo excluye a
otra,

(9) Taylor, op. cit.
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En todo trabajo de grupo, los talentos de toma de decisién y de evalua=
cién son esenciales. Algunos dan vueltas en redondo, incapaces de tomar
decisiones adaptadas., Otros deciden a toda velocidad aon antes de tener
los elementos necesarios. Tomar decisiones, particularmente cuando esas
decisiones afectan a otras personas, es un arte que muy pocos adultos po=-
seen. Esta habilidad no puede desarrollarse mds que en la medida en que el
nifio serd llamado a tomar-decisiones. Los maestros que, organizan todo y
deciden en lugar de-los nifios, falfan a su responsabilidad. '

Las habilidades de_comunicacién deben ser desarrolladas. Todo trabajo
hecho debe ser comunicado a los otros. Todos los "media" de comumcocnén
pueden servir y ser explotados, Aprender de esta manera bien vale otm a-
proximacién

Taylor sefiala que ciertos nifios aprenden mucho gracias a la flexibilidad
de sus relaciones humanas. Para otros es el leader ship (*) la via mds efi-
caz, Ser el leader ( dirigente) de un grupo o Elngo a estar al corriente de
lo que pasa dentro del grupo. Los conocimientos que son transportados: pue-
den asl ser organizados-y aprendidos.

Se podrla continuar con esta lista de habilidades. Ningn talento es ex-

clusivo, muy al contrario, los nifios pueden utilizar muchos, y aquellos que:

no utilizan mds que algunos, podrén quizds desarrollar otros si el maestro
organiza situaciones de aprendizaje de-manera variada.

A menudo, porque algunos nifios encuentran una aproximacién que les
conviene, ellos reinviérten efectivamente er. la escuela y vuelven a subir
la pendienfe. Para investir su personalidad y sus intereses en la escuela,
es necesario que un nifio se sienta valorizade, que perciba que lo que ha-
ce tiene una significacién, Nadie hace hada para nada y las recompensas
externas no pueden reemplazar jamds los élementos internos de evaluacién.

Lo que se puede extraer del modelo de Taylor quizds es una nueva con-
cepcién de la preparacién de clase. El maestro preparando una ensefianza
dada deberta prever méltiples relaciones..Se podrla analizar cada uno de
los talentos de los que habla Taylor bajo el dngulo de los maitiples proce-
sos mentales a los cuales corresponden., Es diftcil analizar aqul en detalle,
tedos esos procesos mentales, pero estd claro que son ellos a quienes en
definitiva el maestro deberta querer alcanzar,

El modelo que precede prefigura hasta un cierto punto el mundo en el
cual el nifio estard llamado a vivir, Es en un mundo de trabajo de equipo
e interdisciplinario que el nifio obraré mds tarde. Se le har§ allt un llama-
do a los recursos y a los conocimientos diferentes de cada uno. Todas las

(*) Nota del traductor:"Leadership" : liderazgo.
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habi lidades serén requeridas. Cada uno deberé detentar responsabilida-
des particulares, y los recursos dé cada uno serén necesarios a los demds,
teniendo en cuenta que es utépico pensar que sé debe ser bueno y gene-
roso en todo. Es natural que se comience desde la a2scuela elemental a
desarrollar esas diferentes habilidades, sin las cuales el nifo entrard en
la sociedad que lo espera, pero ya estaré inadaptado, Es absurdo prepa-
rar tipos estereotipados construidos en base a los mismos conocimientos y
a las mismas formas de fuhcionamiento.

Un concepto de-inteligencia més elaborado

Ya sefialé més arriba, la éoncepcién que se tiene de que la inteligen-
cia se transforma gradualmente gracias a las investigaciones sisteméticas
de los 6ltimos afios. Las investigaciones genéticas y factoriales han per-
mitido comprender el funcionamiento mental, al menos de ciertos elemen=
tos, Los datos que siguen tienen por fmalldad dar mds precisién a los con-
ceptos de procesos mentales y de habilidades mentales a las cuales hago
alusién,

Los estudios de Guilford arrojan una nueva luz sobre la estructura de la
inteligencia, Estas investigaciones datan ya de hace cerca de veinte afios.
Lamentablemente no han traspuesto todavla los !!mites de la escuela, Guil-
ford presenta un modelo tridimensional (10). Distingue ires ejes alrededor
de los cuales va a girar el funcionamiento de la inteligencia. Todo compor-
tamiento humano lleva ciertos contenidos, pone en:juego ciertas operacio-
nes y lleva a ciertos productos, Los contenidos son figurdtivos , simbélicos
o semdnticos, adn "de comportamiento”; Por otra parte se pueden utilizar
operacicnes de memoria y de comprensién, En contextos de resolucién de
problemas, las operaciones del pensamiento pueden ser convergentes, di- ‘
vergentes o evaluativas, La tercera dimensién corresponde a los productos
del pensamiento que pueden ser unidades, clases, relaci iones, sistemas,
transformaciones o implicaciones,

El modelo de Guilford permite prever la existencia de 120 factores de la

inteligencia, Ya Guilford y sus asistentes han aislado con ayuda de tests,

"mds de 80 de esos factores. Los tests de inteligencia clésicos no tenian en
cuenta mds que 8 de esos factores y se puede considerar que no inventaria=
ban més que una parte de la inteligencia, Es aqut imposible hacer un and=
lisis profundo de la tesis de Guilford, Me contentaré con explicar las ope~
raciones de las cuales habla y de extraer algunas implicaciones para el maes
tro.

En esta interpretacién de la inteligencia las operaciones de memoria co-
rresponden a todo lo que sea almacenamiento o recuerdo de informaciones,

. (10)Guilford, J.P., The nature of intellect Mc Graw Hill 1967,




ya sea que se trate de una memorizacién activa o pasiva, de informacio=
nes recientes o antiguas, La comprensién corresponde a operaciones de
descubrimiento inmediato, de atencién a ciertas cosas, de redescubrimien-
to o de reconocimiento de ciertas informaciones que ya se posefan..Estas

dos operaciones, memoria y comprensién, son siempre esenciales, para cual-
quier cosa que se haga. Nuestras estructuraciones personales estén alojadas
en la o las memorias, y-es ese conjunto de conocimientos, de informaciones,
de experiencias pasadas, lo que es reorganizado sin cesar,

¥ Se reunen aqul las nociones de asimilacién y de acomodamiento de Piaget.

Las otras tres operaciones son de naturaleza diferente. Se las utiliza fren-
te a problemas a resolver, En el pensamiento convergente se busca produ-
cir una respuesta simple y correcta, Los problemas de este tipo estdn habitual-
mente bien estructurados y las especificaciones son. completas, Para el indi-
viduo se trata de producir la informacién nueva que lleva a la buena respues-
ta 0. a la respuesta convencional,

El pensamiento divergente consiste, por el contrario,en producir nueva in-
formacién a partir de la que ya se posee, poniendo el acento sobre la can-
tidad y la variedad. El pensamiento divergente nos lleva a producir més po-
sibles que respuestas correctas. . .

Por dltimo el pensamiento evaluador corresponde a los juicios y predic=
ciones que se deben hacer a partir de criterios implTcitos o-explicitos. No
" se trata de juicios exteriores, sino mds bien de una actividad interna del
que piensa. '

La otra dimensién del modelo de Guilford concierne a los productos. Esos
productos del pensamiento tienen jerarqulas. Toda operacién superior impli-
ca e integra siempre las precedentes. Asl es que se pueden hacer clases
sin hacer relaciones, pero no su inversa,

Las investigaciones de Aschner y Gallagher (11).han demostrado que los
maestros apelan a la memoria y a la cemprensién ( estando las 2 operacio-
nes cerca una de la otra) para el 50% del tiempo de clase. El otro 50% del
tiempo corresponde al uso del pensamiento convergente, En lo que concier-
ne al pensamiento de evaluacién y al pensamiento divergente, Aschnery
Gallagher no los han encontrado més que en una pequefia proporcién de
tiempo, y aln en muchos caso no-ericontré rastros de uno ni de otro.

Hutchinson(12) ha demostrado por otra parte que entrenando a los maes-
tros a intervenir de otra forma de lo que lo hacen habitualmente y tenien=-
do en cuenta datos teéricos como los aportados por Guilford, s¢ llega a

(11) Aschner et Gallagher, op. cit.

(12)Hutchinson, W.L, Creative and Productive Thinking in the classroom.
Journal of Creative Behavior, vol. 1, n, 4, 1967 )
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cambiar estas proporciones, es decir,a disminuvir la memoria, el pensa~

miento convergente y a aumentar la utilizacién de operaciones del pen-
samiento divergente y.de evaluacién, :

El aporte de Guilford es precioso para los maestros, Podemos hacer un
llamade eonsciente a - las diferentes operaciones del pensamiento en la
medida en que se los:conoce bien, Por otra parte, los productos del pensa-
miento pueden ser mds o menos complejos y es necesario hacer notar que
eso no tiene nada que ver con la edad del nifio, Todo es en func ién del
dominio abordado, de las estructuras mentales existentes en el nifio y de
la informacién que se posee, El medio juega verdaderamente un rol con<
siderable, como lo precisa Bruner (13).

Las intervenciones y las preguntas del maestro pueden ser construidas
en funcién de lo que &l ya conoce del funcionamientomental, se puede
deliberadamente conducir al nifio a memorizar, ast como se lo puede
conducir deliberadamente a evaluar sus actos o sus conocimientos, Todo
depende de los objetivos perseguidos. Si el maestro no conoce el material
sobre el cual trabaja.ni lo que visa, es poco probable que,salvo por azar,
pueda desencadenar ciertos procesos mentales en el nifio. A menudo las
operaciones provocadas de esfa manera por el maestro, son de nivel in~
ferior,

Los "procesos-objetivos" jerarquizados.

-

Bloom (14) presenta una taxonomta de-los objetivos intelectuales don-
de analiza la realidad misma de los Procesos mentales desde un 6ngulo
diferente, El sistema es también jerarquizado; cada operacién incluyen--

,do las precedentes ( cuadro 4) )

Si estas operaciones existen como parece, cada vez que se crea una si-
tuacién escolar o una pregunta, haciendo un llamado a las operaciones

stntesis, el nifo debe apelar a procesos de andlisis, y a todos los pro-
cesos que preceden, Si uno se contenta con hacer trabajar a los nifios al
nivel de la memoria y de la traslacién, como es lo mds corriente en el ca-
so de la escuela, es evidente que no se corre peligro de desarrollar opera-
ciones de shntesis ni de evaluacién. Lo inverso,sin embargg no es valedero,

(13Bruner, J, Toward a Theory of Instruction, Belknap Harvard, 1967
(14) Sanders N M, Classroom questions, what kinds?Harper and Row, 1966




Cuc;dro 4

———

Operaciones

Memoria

Traslacién
Interpretacién
Aplicacién ‘

, Anélisis

Stntesis

. e e

Evaluacidn

El modelo de Bloom permite a un maestro preparar su clase teniendo
presente en el esplritu diferentes procesos mentales (generales) a los
cuales se puede apelar, tl maestro puede abocarse a crear o a explo=
tar situaciones donde esos procesos mentales entran en juego.

X Procesos mds diferenciados

Definiciones .

Reconocer y recordar la informacién. Puede tra-
tarse de hechos, definiciones, generalizaciones
o valores, Esto se aplica también a diversas ha-

bilidades.

En una comunicacién cambiar las ideas en for-
mas paralelas,

Ligar hechos, generalizaciones, valores entre
ellos,. Descubrir relaciones, Comparaciones, im=
plicaciones, generalizaciones inductivas, li-
gar a los ejemplos causas y efectos.

Transferencias en situaciones o problemas, Lie-
va sobre el comportamiento, las materias, las

habilidades.

Induccién, deduccién. Causas y condiciones.
Separar las partes del todo.

Imaginacién, originalidad, creatividad, Posi-
bles pensamientos divergentes. Reorganizacién
del todo en forma nueva.

Encontrar criterios, juzgar, ponderar,implica-
ciones , consecuencias, predicciones, )

F.H. Williams (15) estudié un modelo jerdrquico de los procesos del
pensamiento netamente diferenciado. Se distinguen cuatro niveles del

(15) Williams, F.E. , Eberle R, Content, Process Practice. Creative
Production in the Classroom, American of Edwarsville, 1967,
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pensamiento que van de lo mds simple a lo mds complejo. Es importante
notar que en ese cdso como en los otros que lo han precedido, esos pro-
cesos no corresponden a estados de desarrollo, Tal interpretacién.serta
falsay conducirla-a una catdstrofe pedagégica.Todos estos procesos exis-

ten simultdneamenté en el nific como en el adulto independientemente de
la edad, '

La posibilidad de utilizarlos depende esencialmente de los factores in<"
ternos (informaciones poseldas,. estructuras mentales, nociones en juego)
y de factores externos (material, presentacién, éstrategia del maestro ,es=
tructura de la situacién),

Serta muy largo trabajar sobre cada uno de los procesos mentales, Me
contentaré con presentar un cuadro que permita visualizar el conjunto de
estos procesos, (cuadro 5) )

Cuadro 5 ESQUEMA JERARQUICOL DE LOS PRUCESUS MENTALES SU-
PERIORES (16)

Nivel 1: Percibir (sentir). Discriminar. ldentificar. Dar vueltas una idea,
Recordar, Reconstituir, - '

Nivel 2: Comparar, contrastar. Explorar, organizar, analizar. Inf erir.

Nivel 3: Evaluar, Juzgar. Descubrir, hacer hipétesis. Abstraer, integrar,
Definir ) ‘

Nivel 4: Generalizar, Inventar, hacer sIntesis. Creer. -

Como en la taxonomla de Bloom, si se apela a procesos mentales jerdr=
quicamente inferiores ( discriminar, recordar) no se peligra de desarrollar
procesos mentales superiores ( generalizar, crear), Por el contrario, el ni-
‘fio que se llama a generalizar debe necesariamente apelar a muchos ptros
procesos mentales y si todos los procesos no son utilizados pasan todos fos
niveles,

Se puede entrenar a los maestros a hacer preguntas o a crear situaciones
apelando a una gama mds vasta de procesos mentales (17). Es interesante
notar que cada vez que el maestro ocupa a los alumnos en la utilizacién
de procesos mentales de nivel inferior, hay una posibilidad que las situa-
ciones sean poco motivantes, Por el contrario, la motivacién parece aumen=-
tar a medida que se la eleva en la jerarqula..Es evidente-que si se sobre=
pasan las posibilidades de un nifio la motivacién va a derrumbarse, por o=
tra parte el nifio se estabilizard &l mismo a niveles del pensamiento infe-

(16) Williams et Eberle, op. cit. p. 26

(17)Eberle R, Identifying and Cultivating Intellectual Talent. American of
Edwarsville, 1969




riores (18). Los aprendizaijes son, por otra parte , mds significativos si es-
tan ligados @ una motivacién interna.

Esta motivacién, se puede creer, tiene su centro en la safisfaccién'que
el nifio experimenta en el trabajo que hace, en la pertinencia del proceso
que utiliza y que despierta en &l un interés sostenide tanto con relacién a
la situacién camo con relacién a su propio funcionamiento.

Es necesario hacer nofar que si la escuela no utiliza generalmente mds
que los dos primeros niveles, quizds Unicamente-el primero, el nifio utili-
za sin cesar todo el repertorio. Por qué se quiere disociar lo que el rifo
hace en-la escuela y lo que hace en la vida?. Por qué la escuela se per-

. mitirta proponer situaciones sin significacién inmediata? -

Esquema de Hilda Taba = Cuadro N* 6

Niveles de conocimiento Actividades
1.Formacién de conceptos enumerar
' agrupar
clasiticar

2.Interpretacién de datos
e inferencias

ad

3.Aplicacién de los prin -
cipios y predicciones

identificar. puntos
explicar la infor-
macién identifica-
da

hacer inferencias

predecir las con-_
secuencias,
explicar lo que no
es familiar
hipétesis

explicar

- soportar

(18) Taba Hilda, op. cit. p. 57

_predicciones e hi-

pétesis
verificar la predic-
cién

Ogemciones

diferenciaciones
identificaciones
ordenamiento

diferenciacién
vinculo causa a
efecto
implicaciones
extrapolaciones
sobrepesar el dato

anélisis

reconstituir la in-
formacién pertinen=
te

wculos de causa a
efecto para extraer
hipétesis y predic-
ciones
determinacién de las
condiciones
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Los aportes de Hilda Taba

Hilda Taba ha efectuado investigaciones que estén entre las més im=
portantes con relacién al desarrollo de los procesos mentales en el nido
(19). Ella divide los procesos mentales en tres niveles que llama niveles
cognoscitivos. En principio Ia formacién de conceptos, luego la inter-
pretacién, las inferancias y en fin la aplicacién de los principios y la
prediccién, Cada uno de esos niveles apela a procesos mentales particu-
lares (*).

Esos tres niveles cognoscitivos se encajan y de hecho, deben sersegui-
dos dentro del orden, Es evidente que hacen falta informacién y hechos,
antes de poder agruparlos y clasificarlos. Esas informaciones deben ser bus=
cadas por el nifio. Las explicaciones y las inferencias no pueden produ=-

_cirse més que después de una primera organizacién de la -informacién po~

sefda, y son esas informaciones y esas inferencias las que pueden servir

para elaborar hipétesis y- conducir a la verificacién, En ese contexto la
ensefianza a corto término, de minuto a-minuto,se vuelve imposible, Tal
proceso de aprendizaje demanda una continuidad en el trabajo del nifo.
El proceso es més largo y més profundo.

En la escuela el empleo del tiempo deberta estar determinado tanto por
la naturaleza de la tarea como por la duracién que un niflo puede investir
con provecho, La determinacién del horario no puede.ser l6gicamente un
apriori fijado una vez para todos, Es por latarea y en la tarea teniendo
en cuenta a los nifios, que deberla determinarse el horario.

La nocién del centro de interés toma aqul una nueva significacién, Un
problema de partida, llevado por los nifos o extraldo por el profesor se a-
granda gradualmente para elevar los niveles de pensamiento progresiva=-
mente, Hilda Taba precisa que si no se toma 2! tiempo necesario para reu=
nir la informacién o para extender el pensamiento a cada uno de los ni-
veles, los nifios se instalan en niveles cognoscitivos primitivos y tienden a
permanecer fijos en ellos.

Paralelamente a los niveles cognoscitivos precisos, Hilda Taba propone
estrategias generales que el maestro puede utilizar, El punto de partida de
toda actividad corresponde a la presentacién de la situacién, el foco (pre-
sentacién de objetos, presentacién verbal, explotacién de lo llevado por
los nifios, etc). Ese foco puede ser més o menos amplio pero es de alIT que
se va a originar todo el resto de la gestién, Es posible que un foco estrecho

.impida al pensamiento elevarse a niveles cognoscitivos superiores.

PR




En un segundo tiempo, el maestro extiende el pensamiento, es decir,
que é! acumula la mayor cantidad de informacién posible, desmultiplica
los datos y los aspectos diferentes de los problemas en juego.

La tercera estrategia consiste en elevar el pensamiento al nivel cognos
citivo més elevado. Esto no es posible més que cuando'se tienen los ele=
mentos de informacién necesarios. Por Gltimo, el maestro controla por me-
dio de intervenciones.apropiadas la totalidad de la gestién, El control es-
t4 presente permanentemente en todos los niveles. El ensanchamiento del
pensamiento se cumple también en los diferentes niveles.

Se podrfa esquematizar como sigue el traba jo de Hilda Taba:

Cuadro 7 '
Niveles ’ " Estrategias

1. Formacién de conceptos Focos

2, Interpretacién e inferencias Ensanchamiento
3. Aplicaciones y predicciones Elevacién

Control

La preparacién de la clase toma una nueva fisonomla. Esta vez, es ne-
cesario tener en cuenta a la vez, los procesos del pensamiento, las estra-
tegias del maestro y los conocimientos a transmitir. Se puede hablar de un
verdadero pase cognoscitivo que el maestro debe tener presente en su es-
plritu desde el momento en que emprende el largo camino de esos aprendi-
zajes al mismo tiempo de procesos y de nociones. La disciplina (materia

escolar) y sus diferentes dimensiones entran también consideradas asf como

los niveles de abstraccién, por donde se deberé encaminar el pensamien-
to. El camino se hace desde lo concreto hacia lo abstracto.

De todo para todos

Los diferentes modelos de explicacién que he bosquejado no son més que
aclaraciones diferentes de una misraa realidad, la del funcionamiento men-
tal y del aprendizaje escolar. No se trata.de adopfor uno de esos modelos
como el bueno, el verdadero, Un educador deberta sacar partido de cada
uno de esos modelos y ajustarlo a los objetivos que persigue, Verdaderamen
te en lo que concierne al desarrollo de los procesos mentales ( nuestros ob=
jetivos ) ‘cada uno de esos modelos aporta precisiones diferentes,
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El modelo de Taba puede ser aclarado por el de Guilford, de Bloom,
de Taylor o por el esquema jerdrquicos Lo mismo para cada uno de fos
modelos. Serfa interesante hacer un estudio comparativo de esos modelos '
lamentablemente este trabajo apasiononte desborda los alcances de este
articulo,

La creatividad

Entre los talentos propuestos por Taylor, hay uno que ha sido estudia-
do durante la Gltima década. La creatividad se volvié un término de mo-
da. Se lo oye por todos los lados... publicidad..., industria...., escuela..
Todos lo utilizan, pero nadie sabe ver bien lo que significa para cada u-
no.

Puesta en evidencia por las investigaciones, la creatividad no tiene
nada que ver con un fenémeno mistico, un talento raro, incomprensible,
lo mismo queella no estd limitada a dontinios privilegiados como las ar-
tes y la literatura. La creatividad corresponde a ciertos procesos menta=
les identificables y en consecuencia operacionables. Cuanto mds tiempo
guardemos una nocién vaga de la creatividad, menos oportunidad tene~

" mos de desarrollarla.

Los estudios cientificos han puesto en evidencia las caractertsticas de
las personas creadoras y han propuesto diferentes interpretaciones del pro
ceso. Quisiera detenerme en los procesos meritales (factores de inteligen-
cia ) que parecen tener muy en cuenta la creatividad, Guilford asocia la
creatividad con el pensamiento divergente y el pensamiento evaluador.Es
evidente que no se puede hablar de pensamiento creador més que en un
contexto de resoluciones de problemas. Se puede ser creador de maltiples
maneras;por la forma de exponer un problema, por la cantidad y la cali-
dad de las ideas que se producen, por las formas de evaluacisn que se a~-
dopta o por las experimentaciones y aplicaciones que se realizan. Resul-
ta cierto que en los diferentes estados de una resolucién de problemas no
se utilizan las mismas habilidades mentales.

Quisiera retener la definicién de la creatividad en educacién propues-

ta por Williams (20)..."The developmert of intellectual potential through
the combing of elements of imput information by a productive~divergent

(20) Williams et Eberle, op.cit.
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- thingking process to form a new synthesis of ideas, products, or acts...
one of the most effective ways for implanting knowledge”... (*)

Desarrollar la creatividad es desarroliar ciertos tipos de procesos men-
tales, Williams se detiene en siete de esos procesos.

La "fluency” es decir la capacidad de producir un gran nimero de po-
labras, de ideas, o de expresiones, parece jugar un rol importante, Lo
calidad de las ideas no estd sin lige” con su cantidad. Muy a menudo pen
samos siempre en las mismas direcciones y la cantidad es por lo general
una condicién para que podames liberarnos de las medidas de evaluacién
constantes que nos impiden zncontrar nuevas pistas.

Lo originalidad, es la capacidad de producir respuestas fueru de lo ha-
bitual, raras,inesperadas. La originalidad puede expresarse por preguntas,
_respuestas, actos, productos,etc. Es evidente que si se llega a condicio-
nar a los niflos a producir respuestas conformes o esperadas, a exponer
buenas preguntas se puede también condicionar a los niflos a producir com
portamientos originales. Todo depende del comportamiento que el maestro
va a adoptar delante de los aportes de los nifios. .

Lo flexibilidad corresponde a la cantidad de desplazamienta de un mis-
mo problema hacia otros aspectos. Mientras que algunos no pueden prody
cir ideas mds que en una direccién, bajo un aspecto de las cosas,otros pue
den abrazar simulténeamente muchas facetas de una misma problemética.,
La riqueza de explotacién de un tema estudiado en clase me parece ligado
muy de cerca a la flexibilidad, La explotacién de un problema es funcién
del nGmero’de aspectos puestos en evidencia desde la partida.

La elaboracién, es decir, la capacidad de reajustar los detalles de em-
bellecimiento, de ampliar las preguntas o las aplicaciones, etc. parece de
jada de lado en nuestro medio. Los niflos trabajan sobre temas apasionan=
tes, textos libres... y todo queda en plan, No se puede trabajar en desarro
llar capacidades de elaboracién y al mismo tiempo encerrar su ensefanza des
menuando en forma rigida el trabajo. -

(*) Nota del traductor: El desarrollo del potencial intelectual, combinan
do elementos de informacién que contribuyen a la misma, por un pro-
ceso de juicio o concepto productivo divergente para formar una nue-
va sintesis de ideas, productos o actos... una de las maneras mds efec-
tivas de implantar el conocimiento...
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Lo curiosidad se define por la capacidad de mirar alrededor de st y
estar intrigado. Es la capacidad de exponer preguntas, de interrogarse
y de interrogar al universo que nos rodea. Los nidios son los alteradores,
ellos quieren saberlo todo. Sus preguntas nos molestan, nos desordenan.
Estaran fuera de programa? Por el contrario ,ellas no desembocan en
conocimientos sélidos y forzosamente a la medida dei nifo. Es todo un
cambic de actitud en relacién al conocimiento que permite a un maes-
iro utilizar las preguntas de! nifio.

Lo disposicién a correr riesgos y la voluntad de ensayar cosas diftci-
les parecen caracterizar a las personas creadoras. Las situaciones que
presentamos.a los nifios en clase, les permiten correr riesgos, hundirse
en pistas donds no se preveen los resultados? No se trata de preparar
catéstrofes, El rol del maestro serd siempre aportar el soporte necesario
para el progreso del nifio. Nuestra escuela es muy rutinaria, juzgado-
ra y castigadora para que el nifio pueda conservar el deseo de correr
riesgos. El porvenir es de aquellos que saben arriesgar intelfgeptemente. .

Lo preferencia por la complejidad parece también una habilidad de-
terminante en el funcionamiento de la creatividad. Un componente de
la creatividad consiste en reorganizar en forma nueva y ef icaz las co-
sas conocidas , los elementos de informacién, etc. Al presentar cosas
simples ,migaja a migaja, se corre el riesgo de quitar al nifio la posibi-
lidad de reorganizar, de encontrar nuevas vias,etc. La ensefianza pro-
gramada, en sus formas lineales, esté lejos de favorecer esta habilidad.

Las habilidades mentales o procesos mentales que Williams'se propo-
, ne desarrollar no se refieren Gnicamente a un sector de la actividad hu
mana, como las artes o la literatura, sino a todos.
La investigacién cientifica como los domiriios de' expresién son secto-
. res dende pueden aplicarse estos procesos del pensamiento-,

‘Todas las materias escolares deben permitir desarrollar estas habilido~
des,

Williams propone un modelo pedagégico tridimensional donde las ma-
terias escolares, cualesquiera que fueren, entran en accién con méltiples
estrategias para producir el desarrollo de esos procesos que acabo de men
cionar,

- Esos procesos no son los Gnicos que dan cuenta de la creatividad,pero -
se los puede considerar como los mds importantes, Habria que agregar o~
tros procesos como los correspondientes al pensamiento evaluador y otres

e

~
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que se encuentran, quizds, asociados al pensamiento convergente.Sea
fo que fuere, se trata de un trabajo que adn queda por hacer.
14

El sugiere estrategias de intervencién que el maestro puede utilizar
para desarrollar uno u otro de los procesos, Esas estrategias son aproxi=
maciones diferentes de un mismo problema y ponen en juego cosas dife
rentes

Ast un maestro puede utilizar analogfas para hacer avanzar a un ni-
fio. Preguntas provocadoras permiten ubicar al nific en un mundo donde
tiene que reconstruirlo todo. Las habilidades de investigacién son otras
estrategias,etc,

Los estudios de Williams-tienen la ventaja de ser facilmente aplica-
bles en clase. Los maestros pueden en’renarse gradualmente en crear o
explotar situaciones, favoreciendo el desarrollo de habilidades menta-
les creadoras. Una vez mds, la accién del maestro debe tener en cuen-
ta los procesos mentales, sus objetivos primeros, y disciplinas donde e-
sos procesos van a aplicarse, ya que en definiti sa tal gestién del pen-
samiento debe terminar en conocimientos.

Afectivo y cognoscitivo

Quisiera sefialar que los estudios sobre la creatividad parecen esta-
blecer un lazo entre las dimensiones afectivas y cognoscitivas del a-
préndizaje (21). Hasta ahora.se ha disociado mucho esas dimensiones.
Sin embargo Piaget, como Lewin, ligé siempre los dos aspectos, uno a-
fectivo representando el elemento energético del aprendizaje, el otro
cognoscitivo, el elemento estructurante ,organizador.

Sobre la base de investigaciones sobre el comportamiento pedagégi-
co y sobre la epistemologta se puede exponer la hipétesis-de que los
componentes afectivos y cognoscitivos van en pareja y que ellos no son
mds que los dos reversos de un mismo fenémeno. Se puede preguntar,sin
embargo, si es razonable cambiar los componentes afectivos de la cla-
se (relaciones interpersonales, clima,etc...) sin cambiar al mismo tiem=~
po las dimensiones cognoscitivas (formas de pensamiento,procesos men=
tales utilizados,etc ) Tengo tendencia a creer que mientras se ataca a
las dimensiones afectivas Gnicamente no se obtienen mds que pocos re-
spltados, Por el contrario, ciertas formas del pensamiento creador tales
como las propuestas por Williams conducen casi automdticamente a
transformaciones de aspectos afectives de la clase, Todo depende del

(21) Williams , F.E, Creativity: a Bridge between the Cognitive and

Affective Domdins Symposium, Northern Hlinois University , Dekalb,
March 20~22,1949
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grado de comprensién que tenga el maestro de los procesos en juego,

Permitir a los nifios exponer problemas,buscar soluciones, formulor
hip&tesis, evaluar, experimentar y elaborar sobre cada dimensién pues-
ta en evidencia implica que se le tenga confianze, que se le rechece
el conformismo,etc. Los procesos del pensamiento creador a menudo
apelan a los procesos del pensamiento superior. Uno se encuentra de
lante de los nifios més motivados, més interesados y més compenetra-
dos. El resultado corresponde a aprendizajes més profundos y més es-
tables.

El rol del maestro

Visto desde esta perspectiva, la ensefianza en la escuela elemental
se vuelve en st misma una especialidad més y més compleja. El maestro
no es més un dispensador de coriocimientos, un control, etc. Su rol con
siste en crear sifuaciones nuevas que permitirén el desarrollo de todas
las habilidades mentales de los nifios, También debe organizar un medio
pertinente donde los problemas podrén ser expuestos, tratados ,y de don~
de podrén ser extrafdos conocimientos significafivos.

El tiempo de los métodos ha pasado. El maesiro debe ser capaz de ha~
cer frerte a un conjunto de objetivos, y ser muy flexible para poder e-
legir ias estrategias que son suceptibles de ser las més eficaces en un
momento dado.

La animacién

Pero tenemos los maestros fo que nos hace falta? Desde hace algunos
afios la moda esté en la animacién. La animacién ha consistido sobre
todo en reunir a los profesores, en hacerles discutir para que tengan con
ciencia de sus problemas, de sus dificuitades, y que se aboquen colectix
vamente a actuar,a cambiar su accién,etc. Este trabajo es esencial,es-
to es evidente. Sin embargo, uno puede preguntarse si eso es suficien-
te.

La animacién es un punto de partida, pero una vez tomada concien-
cia de ello, si la misma no es seguida de una instrumentacién adecuada,
deja a los maestros més lucidos en un estado de inseguridad paralizante,
y crea en los otros una euforia poco constructiva,

Estamos ahora en una segunda fase, Ia de la animacién que suministra
a los maestros una comprensién més profunda del material humano sobre
e! cual trabajan y una instrumentacién técnica més a punto, Dejar maes-
tros despejados, deseosos de cambiar,sin medios para hacerlo puede ser
catastréfico. A la larga, las diferencias muy grandes entre los niveles de

»
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realizacién y los niveles de aspiracién, resultan nefastos.

Los entrenamientos para maestros han sido puestos a punto por Taylor,
Torrance,Williams ,etc y esos entrenamientos se mostraron muy efica~-
ces. Tendremos necesidad de animadores bien instrumentados en lo que
concierne al desarrollo de los procesos mentales,particularmente en
comparacién con la creatividad. En principio nos falta pensar en prepa
rar esos animadores, A continuacién podremos reunir a los maestros y B
continuar el cambic que habtamos comenzado,

Y si se debiese dar la razén a Freinet?

Las corrientes.del pensamiento a las cuales he hecho alusién en este
texto desembocan todas en un tipo de pedagogia que recuerda extrafia-
mente a la pedagogta que propone Freinet, La dindmica de clases, las
técnicas utilizadas recuerdan a lo que se proponta Freinet hace 40 a-
fos. Plagio? no. Se trata de una especie de redescubrimiento,pero he-
cho por los americanos esta vez, y a través de un camino de investigo-
cién cientifica.

No es necesario recordar las dificultades que han conocido Freinet
y todos los militantes de la escuela nueva en Francia para implantar
sus ideas. En nombre de la ciencia se ha ensayado destruirlas. Y he a-
qut que de 1960 a 1970 se ve aparecer un arsenal cientifico que susten
ta todo el pensamiento intuitivo de un Freinet y que adn lo empuja més
lejos.

No es la primera vez en pedagogia que se ve este desdoblamiento en
tre el trabajo de los que practican y el de los cientificos. Ya a comien
2os del siglo el plan Dalton, el método Winnetka y Dottrens pusieron al
dta la micro-graduacién de la ensefianza y la auto-correccién.Paralela-
mente Skinner fundé la enseianza programada sobre bases experimenta-
les y cient? as, Los empiristas al principio,luego los cientificos prosi-
guieron lss mismas vias sin conocerse y a menudo rechazdndose mutua-
mente,

Vamos a continuar ast? Me parece que la colaboracién entre los cien

ttficos y los prdcticos es ahora posible, Freinet no tenfa mds que pocos
fundamentos teéricos y quién podria criticarlos,eso na era su papel.Por
el contrario, al nivel de la aplicacién fue aon mds lejos. Sin duda Frei
net habta descubierto intuitivamente las pistas mds profundas. Ahora

que en 1970 poseemos explicaciones cienttficas mucho mds satisfacterias,

nos corresponde a nosotros, investigadorcs y précticos trabajar iuntos,




