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PRIMERA PARTE

Exponer-una-problematica de Ia escifela elemental, es-exponer'IO:
problemdtica de told nuestra sociedad. Todo el mundo esta de acuer-
do en que-la escitela debe prepa:ar la-generacian del Mariana. Como-
podemos imaginar una escuelo eficiente sin analizar la, sociedad donde-
vivIrnos y sin ver lo mas.Clararnente posiblelotlineamientos.de Ia Mo-
ra sociedad? =E1- universo:Puedeque quede ;goal, pero,10 que se cono-
ce, la-rnanera de reaccionar cOrnbia conttantemente. Prepardr una-es-
cuela adapkida,, es preparar,und escuela que pueda responder a esos
nuevos dimenknes.

Nuestra sociedad temporaria

Nosotros viviinos en una,sociedadjque-Bennis-ho-calificado de tempo
raria (1). Lot situaciones establei,.Clararnente definidas de *nerd defi-

_nitivci no -existen- mds.-Nosotros Viviinos-bajo el- signo .del etimbio y- una,
de-las cualidcides esenciales-del-hombre .seni su.-capacidad_para enunciar
y solucionar Problemas-Lot-problernat alas cuales_se debi6 hacer frenti
hasta ahora, ya estan-en -la mayor parte Tesueltos y IOS nuevos-_desafros
a _enfrentor, no-tienen precedenteen- la=historia de la humanidad.

Loi_problenias de. Ia contaminacion del aguay del aire, dela-conser-
vac i6n- del medio natural,. de Ia vida en. los .inedioS urbanos, del-ham-
bre, de= la guerra, etc. ton problemas nuevos Odra los cuales no posee -
mos soluciart._ El-hombre puede elegir, debe refleitiOnar sobre ello

(1) Bennis and'SIater. The temporary Society, Harper-and -Row, 1968.
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y de manera muy'eficaz, En ello va su,supervivencia. Toda decision,
toda accion de su parte involucra-a Ia hunianidad-en conjunto.

La acelerndion del cambio se bade tentirnetamente desde el comien
zo del siglo. En dada decada, esta.acelercidion aumenta-en progre-
siOn geometrica. Las causas de,esta aceleradidnpueden sertnaltipleti
pero ciertainehte tambien lo son la-bOtqueda cientrfida y el' progreso
tecnalOgico. Vivir en una-sociedad donde todo-cambia, donde la,per,
manencia de ideas y ,tecnicas.,no eiciste,:Mds, obliga al'hombre a desa-
-rrollar nuevas,aptiiudes. Para -adaptarse -a,esta-todiediid,,que es la
nuestra, el hombre debe voiverse cambio eLmiSmo.

La definiciOn queer hombre se clizirno puede 7 segbir siendo estdtica.
El hombre Se define- -por suptopio movimiento, por su caplacidad,de-vol
verse otro, de utilizcir nuevas forfnas de_pensamiento, de-ernplear o-
-tras techicas, otros-elementos y enunciar nuevos problemas.

La puesta al dro_de,nuestra sociedad,se hace a-un ritmo creciente.
Culturas secundarias nacen mds o-menos frecuentemente, y--las mitmas
entran en -confl'icto abierto con las ya e)iistentes:,No es-en un-perrodo
de 25.affos que se origitian los donflictos Sino en perrodos inferiares a-
5-anos. Estamos en el mornento.en aue podeMOS reemplazar pertonajes
briilantes,plenos de imaainacion y de dinamismo, po'rotras personaS
tan-brillantes, imaginativas y dlndmicas dam ellas, par el-solo hecho
que estas Oltimas tienen una visi6n del-m-undO mds °Lea y utilizan
nos concepciones ya anticuadas. 12)

Es bien cierto que nuestra escuela, y-mds todavra-la de maPlancr, de-
reposcir sobre cimientos diferentes.

La edudacion permanente, la puesta al dra de nuestras-opcioneii de
nuestros valores, de nuestras tecnicas, no es-una eleccion. El' cambio
no se detendrd, se lo quiera-o-no. Falta saber si ,Ilevard-hombres-pre-
parados,que lo guiardn o si el-hombre se dejard- transpOrtar sin ;nfluen.,
ciar sobre Ia elecciOn de la direceion. Eskimos en un puhto,dancie el
hombre puede decidir construir-su historia en el sentido-que el-determi
ne mds que dejarse Ilevar por ells.

No se trota de cambiar de hoy parcvmaPiarta, es un'trabaio.cle largo

(2: BENNIS. The -temporary society, in Journal of Creoi.'ve Bei:avior,
vol.3 , n. 4; 'Foil 1969, p. 225.



-ddiento que la escuela del-e-preparaedesde que los ninos le son dbrifia-
dos. Si la escuela-fuera errsentido contrario, rendiria un-pesiino
cio a -Id sociedad y 6sta deberta hacerld desaparecer para reerribirtarla
por una estructura mds eficaz-::Es posible que -riuestro sistenxi.de ente-
fianza,en:Sus formas.'aatUales,sea yentcijoso y que las-forinai de manda-
-rinazgo a-los cuales se Somete,a los jOvenesudesde Ia enteada 6.1a, es-
cuela elerriental.hasta el _egreso de-la-univertidad, sean mds perjudicia
les de io que se cree.(3),

;Recordamos que el' progreso_tecnido es-uho.;delos-principales agentes
de,cambio.-Parede cie-rto-que la.invenci66 del:plottico,10711egada de
Ids computadoras, lcucarrera espadiaLhacen rids por Ia aceleradion
del carnbio que algunas reflexiones filbsOficas que se-dan sin hacerel'
largo. carnino que Fiuede dar origen esot-datos -y_ponerlos- en curso,11

.progreso tecnolegido-sobrepasa.los conOcimientos-cientrfidos.'NO_hay
que osombrcirse -de.etta apa_rente,-contradictien. 'La- histaria de la -cien--
dia estOlena,de ejemplos demostrandolue.el hombre se endierra-en_sit

-te 1113S cerrados-quelo I I evan- a -negar las-evidendias que .1-o- rOdean. La
tome Eiffel. no -fue posib le hatta- el- dta en-.que se decididi dorittruirla. An_
tes, este proyedto-parecta-corno unIrnposible.

UN NUEVO TIPO 'DE HOMBRE

26

Nuestra sociedad hot impone un funcionamierifo-psrquico diferente del
de--nuestros..antedesores. Tales astquela-escuela podia contentarse- con
enseflar conocimientoi-y. solUcionei :los .probleinas que'erah,los- mismos
de una ginercidien a otra; el hombre podia'asegurarse.'Los;conocimien-
tos adquiridos tentan un ;wider de.generalidad y de absoluto que no
molestaba al hombre.-La situacien hcr dombiado-y Ia verdad'no tiene mds
Ids,dimensiones de ,antes: hombre busca Siernpre Ia verdad, pero Ia a,
corn/3'6Mo de'una nueva dirnensiOn-que es Ia duda constante y el desea de
verificaciOn..

Este cambio a Ia sombra del conocimiento parece ser un producto del
metodo experimental. Es, entonces, un producto rnuy reciente, y se pue
de suponer que esta actitud fundamental va air en aumento. Vivirnos u-
na epoca de transicien dificil, ya que nuestros esquemas enciclopedicos
y absolutes entran en contradidciOn con este nuevo valor que es la rela-
tividad del conodimiento y de la verdad., 1

(3) Durnazedier J. Conference au Centre Pilote Laval -Hiver 1-969
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El dra que el hombre 5t pone a enunciar problemas,_a interrogarse
sobre su universo y sobre.si r,:;smo poniendo,,en-ducla Io que conoce y
buscando verificar todo, pierde eh,:-ceauridad ingenua que tenra y
be aprender a vivir en Ala indertidumbrel ilcisto en la inseguridad. A-
prender a tolerar la-iimbiguedad:pravocada por-los- problemas mds coni-
plejos que todavra no tieneri solticion y no ceder a nuestn::::. explicacio
nes tan rrgidas, es -una habilidcid necesaria-al hombre demaNana.

Debemos formai- un-nuevo tipo,de-hombre. El. hombre honest° que-sa _

,bra de todo se vuelve gradualmente absurdo. Des-de el momento que se
compara Ia eruditi6h de un'hombre-con Ia de una computadora, se cons
tata-que Ib eruclicion .0J-hombre no puede ser mos que-nirnima y,.muy

Por otra parte-, ningan hombre-pi:Arra seguir el ritmo Con que _

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

Nuestra tecnologra noi,permite creer que aparatos,perfeccionados po
dnin muy pronto hater Ia sumo de todoS los conocimientos-y estimal dra.

No tenemos que formar-al hombre de marrana con-el modelo de-las
-computadoras, es decir, un- hombre que alinacene infortnadidn y la- re-
prodt4ca cuando se le pregunte. Ya_poieemos las- coinPUtcidoras que no
hacen por otra parte, mds que configurara los que vendnin. Para vivir
eficazMente con eslos nuevos Otiles,e1 hombre tiene necesidadde saber
exponer sus problemas, y de poder comprometerse en gestiones funCia-
miles y resolverlas. El-hombre debe saber lo que puede llevar a -Ia md-

para Mayor eficacia y reservar sus energras para tareas-mds huma
nas.

UN NUEVO TIPO DE TRABAJO

Rasta ahora cada uno tuvo su oficio,e especializacion, cada uno
hacra su trabajo sin estar ligado a los otros y nadie se quejaba.

Pero las cosas se transforman, los problemas,se complican.

Estdmos en un mundo donde la interdisciplina es Ia regla. Los pr'oble
mas no son mds unrvocos no existe un especialista que pueda enorgu.--
Ilecerse de saber todo de un problema. Nos faltan-equipos pluridiscipli
harios para versimultrineamente todos los.aspectos de una tares y asr
ganar en eficacia y productividad. Debemos aprender a vivir con gente
que no encare los problemas como nosotros Id hacemos.

Nose trata de referirse a especialistas -que= coatinuen trabajando so-
los. Tampoco ellos podrran tolerarlo. Por otra parte, senin, grupos de
tarea o de ,personas que posean especialidades diferentes, habilidades
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diVerSas y semejanzas mundanas a veces coniradictorias, las que serdn.
Ilamadas_a trabajaren conjunto sobre un mismo problema. Se les don-
fiord_ tareas cornPlejai, y serd tu.responsabilidad curnplitlas. Por otra-
parte, se,puede todavra, sin mala fe, trabajar solo?'

Las tareas serdn definidcis-por las urgencias locales, y desde el Mo-
mento.errque-estardn,ferminadas, los grupos de;trabajo estardn disper-
sos y. reunidos,otra vez para afrontar otros probleinas. Et.bien evidente-
que las habilidades de trabajo,enequipa se vuelven esenciales. De Ia
misma maneea,es-nedeSaria'una grdh dosiS-de adaptation pura afl'ontar
diferentes problemas en un ritmo parecido. Lejos de ser cierto,qUe en
este'mundo Una especializadion exagerada-sea--esencial. Al cantrario,
una-especialilaci6n exagerada-, con Ia especificadiOn-cie_su-tecnica,
sus semejanzas ihcomprensiblei a los otros y iobrelodo sulenguaje ex-
tranamente especializadb,y a inenudo inccimunicable a las profanes,
puede volyerse- un fardol)esado-deilevar para un equipo de trabajo.
Las__ habilidades-de, comUnicadion.y de comprensiOn se vuelven- eiencia-
let.

Se podrra elaborar macho tiempo sobre las_ caracterrsticat de nuestra
sociedad. Nuestra escuela no estar6 basada en valores diferentes-a los
de las qUe acabamos de_describir? La escuela no tiene como misi6n pre
parar:a lasjuventud=deraho 2000? Con clue valores Ia prepara? Que
hcibilidades desarrollaTen ella? Y:si estuvi4rarnoS hacienda Camino
falso?

AUTORITAKISMO,DOGMATISMO,ENCICLOPEDISMO

Estosctres-terminos-fesunien-muy:bien lasloases_de nuestra escuela(4).
Es necesario &cirque nuestra sociedad estd-fundada sobre :os mismos e-
lementos. Desde el momento en que no.teneinos mds necesidad de peeso'.
nas que sepon todo, que no se equivoquen,jamds, -pera,sr de personas que
investiguen, planteen los problemas pertinentes, Ia escuela sigue siempre
autoritaria,.dagmdtica y- endiclopedida.

El autoritarismo es 1-las relacionesliumcinas to que el dogmatismo es al
conocimiento. Es una actitud de fondo que atraviesa tad° to que-hacemos.
Estci actitud toca partidularmente nuestras semejanzas de Ia realidad frsi-
da y humana. grado de aUtoritdriSmo es el -srntarno del grade de con-
fianza que _ponernos en los otros-y en nosotros misinos;

toda nuestra civilization nos ha impuesto.un modelo de hombre card°,
miserable y hasta perverso. C6mo sepuede construir un modeto fundado

(4) Kessler A.. La lonction educative de l'ecole. Editions Universitaires

de Frigourg, 1964
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en la confianza en el projimo?- Por*otra parte, muy temprano,,nuestra
educacion multiplica las experiencias negatives que desvaloriza la ima-.
gen que coda unoliene de sr mismo. En.estas condiciones, la confianza
,en el-projimo esi.6 doblemente debilitcda. Nuestra escuela perpettici ese
funcionamiento centrado sobre la imposicion, el control, las sanciones.
Evita desplazar las iniciativas hacia los ninos. El 'maestro se comporta
como si estuviera en bOsqueda de prestigio. Si se repite en escuelas
de formacion de maestros de forma dogmatica, que, lo que import8i no es
lo que el maestro dice;sino lo que hace y la manera en que, lo hace, no
es de extraAarse que los- !linos se egtructuren grcidualmente segtin un es-
quema autoritario y que, en-conseduencia, ellos perpettlen el modelo.

Siempre me ha extraAado la forma coma los ninos despues de una'sema-
na de clase saben ye reproducir ese modelo de autoridad cuando "juegan
a la escuelan. Ellos extraen las constantes mOs profundas de este modelo,
exponen, controlan, castigan, recompensan, hacen ocupar rangos,ponen
orden, etc. No he visto jambs ninos que jueguen'a Ia escuela creando
situaciones, ofreciendo su ayuda, entusiasmando y aceptando errores.Es
necesario decir que tampoco he visto claies que ofrezcaneste tipo de
funcionamiento.

Hay lazos muy estrechos entre el autoritarismo y el conformismo. Los
estudios de los Illtimos aos sobre la creatividad, parecen poner en evi-
dencia que el conformismo es Ia traba -mos importante para el pensamien
to creador: Entonces nuestra sociedad y nuestra escuela estdn fundadas
sobre el conformismo. Cada sub-gruPo inspecciona al otro para ver si tia-
baja de Ia misma forma, cree en las mismas cosas,.se comporta de identi-
ca manera. Como esos sub-grupos estdn muy a menudo jerarquizados, los de
arriba se imponen a los.de abajo y asr se yen aparecer formas de presiOn
de lo mos insidiosas.

Entre la conformidad y Ia falta de confianza en sr, no hay mos que u-
na diferencia de palabras. En !ugar de terser confianza en sr mismo, de
seguir lo que se percibe y to que se sabe de las cosas, se espera pare re-
ferirse a eso, que se lo anticipe como atentados del medio que lo rodea,
o bien pcira poner ct salvo nuestra conducta. Como asombrarse de ese con
formismo cuando se ha puesto semejante cuidado en prepararnos pare eso.
Como asombrarse de que nosotros podamos perpetuarlo conlal facilidad,
cuando se ye la profundidad con que se ha enraizddo en nosotros.

Eli un sistema donde el modelo de funcionamiento por excelencia es
el maestro que ensefia, que transmite conocimientas ( como si eso pudie-
ra hacerse), los ninos desarrollan actitudes nefastas, a Ia sombre del
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conocimiento y de su capacidad para descubrirlas,. Me parece claramen
to que nuestro sistema desarrolla tina dependendia exagerada a-la som-.
bra de los demos y de los hianuales. El universo ftsico y humano no es
mds fuente deconocimientos. Es.e1 maestro que es la fuente, o sus re-
presentantes autorizados, [Os manuales, las enciclopedias. El ni?o es-
pera, mds que explorar, manipular,:observar, interrogar. Siempre'ine-

-ha asombrado inutilidad de Ia nocion de investigacion en-la escuela
elemental. En muchos de estos casos,. los niaos en lugar de.buscar,van

bibliciteca, y ensayan-resumir de -los.libros, ci menudo en desus6, y
sin-una,_onza,de esptritu de,crttica. Vivimos en tablas-sindpticas.

En un sistema .donde el. profesortransmite onocimierifos que tienen
valor-en sr, -en un sistema donde los elementos de aprendizaje -son cons
truidos-para.transmitir conocimientos y no para desarrollar habilidades
intelectuales generalizadas, dada vez-que un niao se permite,ser-crtti-
co,poner en duda el conocimiento recibido, corre el riesgo de ser aper
cibido comp si hubiera querido-poner en su lugar al -Mismo profesor.s,
to se defiende, el otro Ogrede, y el ciroulo vicioso del autoritaristno
va a comenzar y no podr6 detenerse ya. Anderson ha demostrado como
las ;eaccionesde dominaci6n engendran siempre aaresi6n.(5)

En un sistema centrado en la transmision del conocimiento 10que im
pOrta es la cantidad de cosas acumuladas, m6s que el desarrollo de ha-
bilidades espectficas. Ahora, en la sociedad en que estamos, no es la
cantidad de cosas aprendidas lo que cuenta, ni el Ienguaje que se es
capaz de utilizar para transmitirlas, sino Ia calidad de las cosas, su
pertinencia y la capacidad que se ha desarrollado para utilizarlas.

Cuando se lo examina baio el tingulo-de los efectos que produce,
nuestro sistema es de una logica imperturbable: La contestaci6n, si se
Ia considera como una reaccion a este tipo deselaciones impersonales
o domo una refutaci6n de esta forma de aprendizaje fundada sobre
transmisi6n, me parece como un signo de salud mental de nuestra iuven-
tud.

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

En el contexto que acabamos de describir, donde podemos situar la
reforma pedagagica? Quo devendr6 la-nueva=escuela? La escuela ad=
tiva?

(5). Anderson: The Measuremen of Domination and Socially integration
Behavoir in Teacher's Contact with Children, in Amidon et Hough,
Interaction.Analysis,Addisoh Wesley, 1967.



31

Parece coda vez mds evidence que los maestros de provincia estdn t9
dos de acuerdo con Ia escuela activa ( en la elemental por supuesto).
Es mds, todos Ia hacen. Pero en los hechos, que es lo que hacen?. Eso
ya no me parece tan claro. Estos conceptos de escuela activa, de es-
cuela nueva, de participaci6n, de creatividad,etc., encierran una
realidad tan vasta que al final no quieren decir nada de ton evilecidas
que estdn.

Es peligroso introducir en close cualquier medida, eninombre. de Ia
escuela nueva. Puede ser que estemos delante de-Otioe indices de Ia
conformidad que nos destroza sin cesar. Que se cese de definir-la es-
cuela nueva como una actitud o un esprritu y que se ensaye de-extraer
las dimensiones fundamentales.

Una actitud no existe en vacro. Es una realidad que se traduce en
comportamientos especrficns y es de esos comportamientos que puedo
inferir la existencia de una actitud profundamente enrezada en el maes
tro. No se tree en una actitud, uno es esa actitud. Desde el momento
en que se observa lo que pasa en- las clases y que se pregunta cudles
son las actitudes de los maestros frente a los diferentes elementos de la
realidad escolar, uno tiene derecho a hacerse preguntas serias.

Muchas investigaciones han querido extraer las actitudes de los maes
tros partir de lo que los maestros responden en los cuestionarios. Esta
tecnica me parece equivocada, ya que ells procede a partir de crite-
rios que dejan de lado los elethentos mcfs importantes de Ia rtalidad. Se
rib falso asimilar los comportamientos verbales de un maestro a sus
comportamientos en close. Se espera, puede ser/la imagen ideal que un
maestro se hace de su close, pero no se da uno cuenta de la realidad.
Si la escuela nueva existe es en el seno de to vida de una close que se
Ia podrd observar y evaluar. El mejor rndice pars conocer actitudes

,del maestro me parece que es- lo que los ninos haoen,las habilidades
que desarrollan en contacto con situaciones que han sido preparadas
pars ellos.

El primer elemento a extraer corresponde a Ia preocupacion de auteu
tificar las relaciones interpersonales. Es to contrario del autoritarismo.
El maestro hate reposar su acci6n sabre una conception mds positiva
del nitro, el Ia compromete por adelantado en el proceso de eprendiza-
je y de devenir personal. Esta actitud toca tambien al conocimiento.
El maestro no concibe mds el conocimiento como un bien de consumision
del cual el es el distribuidor oficial ,sino ma's bien como uno construc-
cion y una creation personal que debe facilitar. El dogmatiimo pierde'
sus derechos de ciudad y el enciclopedismo no es mds un obietivo a al-
canzar.
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Pero paralelamente; Ia escuela nueva, es tambien todo un repertorio
de tednicas, de estrategias, de dtiles que el maestro sabe manejar segen
los objetivos que busca perseguir. Lejos de mr, la idea que la Monica es
la parte rods importante, pero creo que un maestro que no estd instrumen-
tado de manera adecuada, no ilega jamds a alcanzar los objetivos que
persigue. Las actitudes y las tecnicas son los dos polos de una realidad
identica, y los dos deben dompletarse. El maestro debe saber 10 que quie-
re hacer y elegir los medios apropi ados para llegar a elk.

Si =tuviera que definir la escuela nueva, lo harta en los siguientes ter-
minas:

A) Determinar los objetivos que se propone alcanzar.
B) Encontrar o creor los situociones donde es suceptible de alcanzar esos

objetivos.
C) Elegir los medios, los dales y las estrategias que nos permitan alcan-

zar eficazmente esos objetivos.
D) Evaluar si se han alcanzado nuestros objetivos.

Y alitya.se trota de un circuito sin fin.

QUE SE DEBE CAMBIAR?

tamos en reforma pedagegica desde hace diez anos.Cuoil es el ba-
lance? Que se ha transforrnadO?.Qui falta todavta alcanzar? Noce 5
anos que tuvieron lugar los primeros grados SEMEA. Miliares de maestros
han sido afectados despuis. Hay que localizar la acciin de SEMEA que,
a rni entender,ha tenido un efecto profundo y saludable en nuestro medio.
Importa tambien examinar cuidadosamente Ia naturaleza y las dimensio-
nes de su Gooien para determinar lo que necesitamos abordar ahora.

SEMEA al principio se ha dedicado particularmente a Ids actitudes in-
terpersonales existentes en la escuela. La relocien pedagigica fue pues-
ta en ejercicio con mucho provecho para los maestros. Los metodos utili-
zados: dindmica de grupo, animaci6n, tecnicas de psicologra social, se
demostraron posibles de ser rentables. Los maestros se sensi.bilizaron, se
mostraron prestos a cambiar, deseoks de hacerlo, pero poco instrumen-
tados, de donde node Ia ansiedad y Ia inquietud entre muchos de epos.

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



casos, se hubieran contentado con hacer el tmbajo en vacto. Arrojan-
do todo por Ia. borda, las direcciones no estaban aGn muy clams.

Me parece que todavta se kan abordado muy poco los objetivos, s6lo
en grandes rasgos; el funcionamiento de Ia inteligencia ylas estrotegias
que los maestros pueden utilizer pare permitir un mdximo funcionamien-
to mental, han sido dejadas de lado. En fin, el mundo de tecnologra
porn use del maestro no ha sido mds que rozado. Creo personalmente que
se trate de una instrumentacidn esencial del maestro pare traducir con-
cretamente en su close lo que 61 expresa a nivel de sus actitudes.

Me pareae que eso tiene consecuencias en el estado de cocas que se
manifiesta actualmente en el medio. Los maestros cambian todo,,pero en
el fondo, no hacen siempre lo mismo pero de forma diferenhf? No sera
que sdlo se ha tocado Ia forma, mientros que Ia naturaleza profunda de
su action sigue siendo la misma? No se encontrard Siempre el mismo dog
rnatismo, el mismo enciclopedismo disfrazado bajo las formes mds Manes
de aceptar? Por clue se individualize la ensenanza? Las intenciones son
babies ,pero F'OR QUE hater engatios, enganos y mds engatios? Conoci-
rnientos transmitidos por el maestro, pot. mentiras o enienanza escalona-
da? Qu6 diferencia hay? Una de velocidad? De respeto del ritmo indi-
vidual? Lai diferencias individuates son, pueden ser yentaja, mds en la
naturaleza de lo que se hate que en la forma. Los engartos, o-mds adn
Ia ensetianza escalonada me parecen el instrumento mds perfeccionado
del dogmatismo y de la.ensetionza traditional.

LA MISMA AGUA EN DIFERENTE CACHARRO

Actualmente estarnos en plena revision de los programas escolares. Pe-
ro pot qu# se los va a reemplazar? Habra nuevos programas con los mis-
mos objetivos, tos mismos metodos, las mismas evaluations? Vamos a re-
producir otrc, programa cahilogo, donde se haga la lista de las nociones*
pore aprender? Y sin los rnanuales escolares, tendremos todavta pro-
gramas? Construir un programa no consiste en reproducir los diferentes
elementos de un manual.

lo.que debe ser transformed°, a mi entender, no es tanto Ia forma de
los programas como Ia naturaleza de lo que se acarrea. En franc& como
en materndticas, en cienefas sociales como en ciencias naturales, -son
nuevai direcciones las quedeben ser tornados. Es la,naturaleza de las co-
ws que se quiere alcanzar, lo que debe cambia% La logica matemdtica
debe reemplazar las simple transmisi6n de las cuatro operaciones, y ast .
ser en todas las disciplines.
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LOS OBJETIVOS

En toda reforms pedagOgica, el primer punto a tratar corresponde a
los objetivos. OA querembs alcanzar? A d6nde se debe apuntar? En

nuestros medios esos objetivos se formulan raramente; Se expreson en
t6rminos vagos, eimprecisos, no.dpv-acionales, Dicho de otra forma, no
se sabe bien que eso que se va a hater:, pero se hate igual. La indus
trio nos da una lecci6n, cuando se mira su eficacia. En Ia industria se
determinan muy bien los objetivos a alcanzar, se evaluan las posibili-
dades de Exit° y no es a destiempo que se examine de cerca el valor
definitivo de las operociones. Es necesario decir que en industria to
competencia exists; y por eso, progresar, avanzar continuamente,ser
eficaz, imaginative, se convierte en una condicion pare sobrevivir.

Se me dird que la educaci6n y Ia industria no son la misma cosa, y
yo responder* "desgraciadomentem. Eso sotto a los ojos. No so,nos efi-
caces y en nomb;e de pseudo-principios filos6ficos, continuamos eegtin
donos a serlo. T-abajar con los humans no implica ignorer donde se va
y eso no implica que se niegue a evaluarlo. Evaluar nuestro sistema es-
color, nuestros objetivos, implica que se vaya a vet nuestros productos
y no nuestros principios.'Estamos en un cticulo vicioso. Nuestros produc
tos son buenos porque nuestros principios son valederos. Evidentenien-
ti la industria podrra haber fallado desde hace tiempo. El presupueste
de educaci6n sobrepasa ahora el millon de d6lares. Podemos haber fa-,
Ilado, pero con nuestros modos de evaluation, no hay peligro de saber
lo cntes, ni de que naturaleza es Ia falla, ni cudl es su d.imensi6n.

Nuestroacci6n no puede precisarse m6s que en Ia medida que nues-
tros objetivos scan claramente flrmuladoi y que los medios que'pondre

mos en accion pare alcanzarlos no estanin equivc,cados. No results
posible ser eficaces con objetivos tan generates como Its que tenemos
actua lmente.

Nuestra titeratura est6 atestada de estos principios:

Respetar la personalidad del nino.
Ajustarse al ritmo individual y a los diferencias individuates
tndividualizar y socializar coda nine,

- Despertar a la culture, Ia estetica, etc.
Desurrollar los medios de comunicacion y de expresi6n.

- 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 prccisarlos jamds. Se trata de enunciados generates que



deberrtin servir para determiner 'Jew multitud-de-objetivos muy precisos y*
eso eh, coda uno-de los sectores donde se han expresado-objetivos genera

Laitraducci6n_en el medio de.esos ejes de.fondo demands un-largo
trabajo de-elaboracionrde precitidn.-No hay que asombrarse si las_rna-
jores intenciones se- convierten rein -letra muerte.

C6mo puede sabeun maestro si ha desarrollado la personalidrl del ni
c6mo puede garantizar que to ha-vuelto-dichoso? No es-mas que con

ayuda de -las situaciones-_que.han hecho-posible este desarrollo_que ptiede
Ilegarse-aeso. Para crear esas.situaciones todavra bade folio precisarlo
que hate -un nitro desenvuelto,.feliz. Estoy persuadido que en muchos ca-
sos-bdijo el _pretexto de desarrollaral nitio, se_ le impide-desarrollarse.Fe-
lizMente los ninos tienen-una capacidad de_adciptacion asombrosa y haste-
cuando se -iris burls, desariollarse, son capaces de responder
al maestro en el sentido preyisto. No hay que hacerse muchas:iluiiones,.
las cocas comienzan,a cambiar.. Lcisniii6s,-desde muy-temprono comienzan
a_no ester de acuerdo. Contestan, se oponen,y eso es saludable ya_que de
otra forma habrra que-hacerse muchas preguntas-sobre el-valor de nuestra
generaci6n

Los maestros-no estdn munidasde medios- pare hacer frente cuestas_situa-
chines, aOn mds teniendo en cuenta-que cada-uno de ellos trabajci- con tan
buena -vOluntad. NO--let.queda mds que uncEposibilickrd, disterminar
turaleza de sus objetivos, formularlos en torminos bien preciios. Nos hacen
fciltanobjetiVos de-comportatniento ,objetivos de-ejeCuci6n"(7).,SI:nuestros
objetivos esttiri expresadas en hirminos de comportcimiento_que se deseaidesa
rrollar en el-niflo, -es probable que, en consecuencia, seremos capaces de
desarrollar situaciones particulares 'donde edits comportamientos podnin e-
jercerse_y_de la:misma manera,podremos evaluar esos domportamientos_ quo
quisimOs desarrollar. Si_nuestros objetivos eittin-bien formulados, nos Hoven
rdpidamente a situaciones de_aprendizaje no equrvocas y a -situciciones de
evaluaci6n.

Si uno de mis objetivos se expresa en los terminos siguientes:"quiero que
mis niflos sean capaces de hacer elrelato de cualquier cosa..." es bien tier
to que deber4 encontror en close situaciones que permitan al nitio relator to
que ha vista, letdo, hecho, etc.... y que por otra parte, mientras yo eval4e,
es esta capacidad de hacer un relato la que evaluare y no la precision de los
terminos utilizados por el nitro. Nuestro sistema ece objetivos vagos, y e-
veldt" al czar. Siempre me he-asombrado de que ciertos profesores se vuelvan

(7) Mager. Preparing Instructional Objectives; Re on pub: Co. 1964.
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de pronto serios cuando son tambiados a puestos adniinistrativos y se po-nen a preparar examenes identicos pare todos, cucilquiera yiaaa close,
el lugar... Los Maestros-quieren respetar las diferentias individuates y
esos examinodores miden el conocimiento de algunas reglas de grematica.
Es necesario ser serio y contar.

El Principito describe algo analogoi"Conozco un planeta donde-hay un
senor tamest, jambs ha aspirado:una floc, jamds:ha mired°, una-estrella,jambs ha querido a- nadiet jambs ha-heclio otra cosa.que y tocio eldra 61 repite como -t6: soy un hombre serio, soy un-,hombre:serio,--y eso lo
Mena de-orgullo pero-nci et un' hombre, es un bongo..." (8).

_

Es-cierto que,los-'maestrosprecisan sus objetivos, ,pero Iasi Siempre lo-
hacende.una..manera intuitive , al grado de-su experiencie, y raro que
se encuentren-objetivos-clanemente expretados.Y--persegUidot Cori predision.Es imposible -,por otra parte, deeir gut es lo que se-dejar&Ilegar y que
es lo que se vera:bien._Si se-et-incapciz-de creet situaciones pietism per-
mitiendo hacerapareeer Ciertos-comportamientos, es necesario censiderar
como precisas permitiendo hater aparecer ciertos cornPortainientot, es ne-cesaria considerar-tomo cierto que esos comportarnientos no apareceran
mos. Es necesario senalaique muchos:partidorios de to escuela active han
propuesto el dejar no preparet nadci-bejO.'el pretexto que es nece-
sario respetar ei inter& Es-enganarse el pensar que elidejor
hacer:pueda-reemplazar thedidas bien-organizcdas y eficC_ ces: Norie`trata-
de impedir a-los ninot de {lever a--la close elementosesenciekifde &peen-
dizaje, pero eves elementos,nO.podran ser utilizados con- provech-o por el
maestro mds que en- is medida donde-este_dltimo es_capaz por it-m4itio- de
desarrollar situationes aue le perinitan alcanzar sus objetivos. Por etre
parte, c6mo pueden rec.. loterse las pistas llevadas poles nines si no-sehan precise& sus objetivos.

Nuestros objetivos deben ser multiplicados y pretisados si queremoscictuar eficazmenie acerca de nuestros nines. Es-frentea un catalog° de
objetivos que deberramot.reencontnemos y no estoy-seguro que Naga faits
que este catalog° este constitutdo en fund& de 'las materias escolares.

Eri.efecto;-nVestros objeti,os:no pueden ser mds unice,:ente nacionales.
Son los cornportaniientot, las habilidades me'ntates y los procesos mentales
los que-convienepreciser. Estos nuevos' objetivos deben tener en cuenta
las dimensions intelectuales, afectiVas, ftsicas, etc.... Como lo preciseBruner, "en educaciOnlainsigter,cia debOrra esiar puesta sabre las habili-
dades, habilidades pare Monipular, en very en'imaginer, y en las opera-

(8) St. Exupery, Le petit prince.
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clones simb6licas..."(9)

De 10 misma:manera nuestras evaluaciones no, pueden ser unicamente
nacionales. Que-lea necesario aprender hechos, inforinacionei, lo veo
bien, perO queuno haga de eso el punto central de, nuestras evaluaciones,
me parece fuera de lugar. Lo que pasa-actualmente me parece que estd
en contradiccion con nuestras intenciones.

OBJETIVOS NUEVOS ... PROGRAMAS NUEVOS

Haifa ahora,- nuestros programas( curriculum) hen sido expresados-en
terminos de conocimientos'a_adqUirir, de- inforMaciones encerradas en el
interior- de disciplines, de_hechos-amemoriz_ar. No se encuentralairds
en nuestros-programas, :intenciones de-destubrimiento, de adquisicion,
-de organizaci6n.y-defUtilizaci6n.rde esta infoemaci6nial.maestro tenien,
do-como-rol aportar su ayuda para que el nino-pueda deiarr011ar sus ha-
bilidades. Hemos tenido programas-centrados recepcion y rekoduC-
ciori de Ia informacion, mds-que progriamas centrados sobre Ia constiuc-
-oi6n y Utilizaci6n-de-esta infonnaci6n.0 sabre Ia rescilucidade-problemas.
Nuesti-os programas deberran _estaroonstiturdos en--un contextO-de resolu-
ci6n de problemas, donde el :nitIci es-encaminado a_exponer prOblemas,a
buscar y evaluar soluciones-y finalmente a experimentarlas.

Los programas clue lenramos son inatilesffOrman "dicCionarios,perfec.r
tos"-que son incapaces-de resolver los_Problemas a los_cuales.deben,ha-
cer frente. Desdeel momenta en que estamos en tren de. reconstruir nue-
vos programas, vambt a ,caet en el mismo error de =los "programas -conte,
nick)... en el rtiornento-en-que.deberramosconsttuirliprogramas process"
o "programas habilidades". Este error, a mi entencier, es,debido a una
falsa concepcion del conocimiento.

EL CONOCIMIENTO, UNA RESULTANTE

El conocimiento no tiene existencia en sr, el no existe mds que en una
estrecha relaci6n englobando el sujeto que fowl su universo. Se tiene
el conocimiento del universo que nos permiten nuestras estructuras men-
tales. Piaget ha puesto bien en evidencia en sus estudios epistemol6gicos
que las diferentes nociones se desarrollan gradualmente por una actividad
constante del' sujeto y eso gracias a la interaccion con su media. No se

puede transmitir un conocimiento, ni a6n un.concepto sin mds. Es necesa-
rio que el individuo act6e, se acapare el mundo, lo organics , y lo que
-es mds , reorganice todo lo que 01 posera antes. La adquisicion de los

(9 Bruner J., Toward a Theory of Instruction, Belknap Harvard, 1967.
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conocimientos corresponde a un proceso continuo de asimilaciori y de a-
comodamiento que es retomado en los diferentes momentos de la evolu-
diet.' a propesito de las miimas coias.'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 de 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-
clones, y de las eXperimentaciones departidas. Es cierto que el coiicep-
tode energra en un. Wino y en .un investigador es diitinto. Es-diferente
particularmente por *la cantidad de observaciones a la's cuales el se re-
fiere,y_por los dominios de ciplidcict6n donde puede,ser utilizado.

Si el conocimiento es uncuresultarite de nuestros procesos mentales,lo
que nos interesan son los procesos y no los productos. Si creemos en el
desarrollo de los procesos mentales, esta entendido que definitiva
arribaremos a la construccion de conocimientos significativOs y estables
en el nitro. Poe el contrario, lo itiverso.no es verdad, como se tiene muy
a menudo tendencia a creer. La ensenania de ciertas nociones-no desarro-
Ila procesos-y habilidades intelectuales implicadaslpor esos conocimientos.
As?' , at desarrollar conocimientoshistericOs no se,clesarrollan procesos men
tales propioS al metodo-hist6rico, pudiendo este Oltimo, por otra parte,dar
nacimiento a conocimientos histi5ridos relativos y significativos. Al querer
desarrollar conocimientos, bajo-pretexto-de ganar tiempo, se Ilega a una
situacien absurd!, donde se desarrolla lo contrario de aquello que transpor-
ts la disciplina.

El Zorrodecta al PrinciPito:"Io esencicl es invisible... es el tiempo que
to has perdido por to rosa '10 que hace-la rosa tan importante..."(11) No es

el conocimiento lo que es importante, es la cualidad de cosas que lo sos-
tiene y lo produce. Lo importante no es la rosa... El conocimiento es una
creacion personal, y todo conocimiento que se quiere transmitir sin nada
mds se convierte ropidamente en algo no significativo, no utilizable y se
extingue. La observacien coticana muestra a que velocidad se extinguen
los conocim! ntosabstractos no construtdos por-el nitro, mientras que apare-
ce,claramente que ,los-procesos.mentales no seapagan jamas, y que quedan
disponibles. Todavra es riecesario`desarrollarlos.

(10) Bruner J. op.. cit.
St.Exupery. Le petit prince.
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Los aprendizajes nacionales y disciplinarios son a mi entender resul-
tantes de Ia actividad intelectual del nitro. Serdn mds estables, menos
sujetos al olvido, mds facilmente utilizables en, Ia medicla que ellos sewn
el producto de un descubrimiento personal, de una construcci6n gradual,
de una reorganizaci6n constante.

POR QUE LOS PROFESORES?

Si debimos contentamOs con aprendizajes de nociones academicas
paratadas, no hay ninguna duda que mdquina reeinplazard al- hombre
con yentajas. La mdquina, ya se trate de-la enietianza secuencial, o-de
la computadcira electr6niCa,.puede ser mucho mds eficaz que un maestro.
La mdquina puede permitirse estar siempre al.dra, -cornpreheniiva,n6 pu,
nitork.'Ella es` evidentemente menos capta de fallardnds rdpida, menos
dispencliosa, y por cierto mOS eficaz.-La mdquina no-entra jamds en cc-
ci6n-antes de que le'haya Verificado su grado de eficacia, lo que no o-
curre siempre con loi maestros.

Por el contrario, como model° de identificaciOn para el niflo, la md-
quina no es aconsejable -*Por otra parte si quereinos desarrollar procesos
mentales,no es cierto que la mdquina en su estado actual lo permita. No
se trata de aprender mds facilmente, mds rdpidamente y puede ser de ma-
nera mds rrgida,las mismas cosas que se olvida de la misma forma, sino
mds bien de centrar el aprendizaje sobre otra cosa.

Yo optarra personalmente por Ia f6rmula 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 tecnicas particulares para hacer posibles este apren-
dizaje. Se podrra simbolizar este enunciado de k siguiente forma:

D,

P

S.

Desde D corresponde a las diferentes disciplinas ensetiadai en el cole-
gio, S a las estrategias y tecnicas, mientras que P indica la resultante y
evidentemente los objetivos pers' eguidos, es decir los procesos mentales.
Esta f6rmula es al reves de lo 'que se practica corrientemente, es decir
que D se convierte en el objetivo y P estd ciusente o es accidental. En
cotidiano, S es reemplazado por metodos rrgidos o por manuales escolare'.

CONCLUSION

Es cierto que Ia conception del conocimiento que acabamos de eiaborar
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implica enormes cambios en la escuela actual. Uno no se puede centrar
mds sobre los conocimientos tinicamente, ni sobre los manuales escola-
res. Los maestros deben aprender a sacar partido del medio para desarro-
Oar ciertos procesos mental.: esenciales al desarrollo de cada

Es en definitiva toda to formaci6n-de los maestros la que debe ser
puesta en juicio. No se preparani'maestros para un trobajo tan especit
lizado contenbindoie con transmitirles conocimientos en un cdntexto
en ci doped ico.
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En la'primera parte de este artrculo, me detuve a analizar Ia sociedad
hacia Ia cual vamos; note el autoritarismo, el enciclopedismo y el dog-
matismo de nuestro escuela y propuse, revisar los objetivos que perseguimos-.

Funddndose sobre una concepcion del conocimiento que quiere que el
hombre deba construir su prop:0 conocimiento a partir de ciertos proce-
sos mentales; se puede propcner que la escuela centre sus esfuerzos sobre
el desarrollo de esos procesos mentales, Gtiles esenciales de todo apren-
dizaje , mds adn que sobrc (a- simple transmisi6n de conocimientos hechos.

En el curso de esta segunda parte, tratare de cercar desde mds cerca, la
naturaleza de esos procesos mentales cuyo-rlesan-ollp:en4es-nifios deberkv
retardar Icrescue la:Tratare de extraer una nueva concepcidn de la accion
pedag6gicct,o al menosindicar los elementos fundamentales que pueden
servir ulteriormente para construir una esciarecida concepcion de la inter-
venci6n pedag6gica 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 niflos, antes que limitarse a la transmision
de conocimientos, no es necesario creer que se niega la importancia de los
conocimientos. Un maestro debe conocerlos campos disciplinarios donde
trabaja, sin lo cual le es imposible expiator lo que es explotable en las si-
tuaciones que 61 crea. Un maestro que no conozca nada de las disciptinas
o serra capaz de crear las situaciones pertinentes. No es necesario, sin em-

bargo, creer que, pocque conoce su materia, un maestro puede desarrollar
los procesos mentales que se transforman, en Ia escuela elemental, en nues-
tro primer objetivo. Vemos todos los dras a los falsos especialistas hacer is
rondo infernal de closes, cerrando los aprendizajes y provocando a menudo
actitudes negativas al resguardo de su materia sagrada. La rotaci6n es,pue-
de, ser, (a solucion de la escuela centrada sobre la transmisi6n de los cono-
cimientos, pero no hay duda que en el estado actual es la muerte de Ia re-
novaci6n pedag6gica en Ia "elemental" . Por qu6 queremos reproducir a
cuaiquier precio el estancamiento a que esta condenada la escuela secun-
daria?.

Tenertios 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 {Dien su

-
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discipline. (Oue pasarra si se hicieran desaparecer los manuales esco-
lares ? Los maestros sabrran que decir? ) Si actualmente no se desams
Ilan los procesos mentales es porque se considera al pensamiento como
un fen6meno global, no diferenciado y se cree que la 16gice interne
de una discipline ve a desarrollar automdticamente esta misma 16gica
en el nino cuando clan no es nada (1)

Por tie un programa- proceso?

Muchas rezones militan en favor de este tipo de programa (2). Por em
pezer,programas tendientes a desarrollar esos procesos mentales, permi-
ten desarrollar habilidades intelectuales generalizadas que podnin ser-
vir al nino en el futuro en situaciones identicas o en nuevas situaciones.

Esas habilidades intelectuales son preciosas y el nino puede siempre.
utilizarlas. Es cierto que la capacidad de proponer problemas y que las
habilidades de investigaci6n, de exploracion son mos Gtiles que las so
luciones ya confeccionadas. Los hechos y las informaciones deben per
der su prioridad y ser reemplazados por procesos fundamentales. El ni-
no busca sin cesar hechos y observaciones, desgraciadamente se inter-
fiere en este proceso y se le impide investigar en forma aut6noma.

Senalemos por otra parte que al ritmo en que los conocimientos se
acrecientan y se devalcian, se hace difrcil determinar las cosas funda-
mentales pare aprender, particularmente en lo que se refiere al mundo
frsico (ciencias) y al mundo humano (historia, geografra, ciencias so-
ciales y ecoIogra humane). Es urgente seleccionar ciertos conceptos
fundamentales y particularmente pertinentes, extraer los conocimien-
tos mss fundamentales y dejar de lado el resto que no es mds que las-
tre. Sett mejor ajustar habilidades intelectuales que hardn al nirio
capaz de adaptarse y de extender ese campo limited° de conocimien-
tos que se le ofrece. Los ninos son capaces de actividades intelectua -
les mucho mds complejas que las que les exigimos diariamente.

El desarrollo de procesos mentales vuelve al nino capaz de resolver
problemas, lo que corresponde a su problemdtica de vide cotidiana.
Por otra parte, es en este genero de actividades que deberd desenvol-
verse durante toda su vide. Es evidente que mientras el nit o trabaja

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

(2) Cole. Process curricula and. Creativity Development. Journal of
Creative Behavior. val.3, n. 4 Foil. 69
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sobre problemas reales que ha expuesto a partir de su medio, los apren-
dizajes que el extraerd de alit tienen posibilidades de ser significativos.
El estilo de personalidad que se extraerd de este genero de actividad pa
rece ser mds sano en el sentido en que,e1 flirt() estard mds en posesi6n de
sus medios y construird una imagen de si mismo fundada en sus capacida-
des y sus rnedios m4s que en sus incapacidades e ignorancias. El nitro se
arriesga a voiverse mds productivo.

Senalemos todavta'que el genero de habil idades a las cuaies hacemos
alusiOn es mds aplicable que el conocimiento. Todas las teortas del a-
prendizaje estdn fundadas en Ia noci6n de transferencia. Todos los edu-
cadores lo saben. Ya en los colegios cldsicos se nos explicaba que se
debta aprender el lattn para nuestra formacion porque eso desarrollaba
ciertas habilidades aparte del conocimiento de 'attn. 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 qu6 no detenerse mds en ese proceso an
tes que quedarse en Ia materia por ella misma? Las capacidades de and-
lisis desarrolladas por Ia enserianza del lattn debertan volverse'uno de los
objetivos perseguidos, entendido que los productos de este andlisis pue-
den ser multiples.

Las habilidades intelectuales y los procesos mentales son clones permanen
tes que no se olvidan mds. De la misma manera que no se olvida el ciclis-
mo y Ia nataci6n, no se olvida una habilidad para resoluci6n de proble-
rnas,. construcci6n de hip6tesis, o mds simplemente, una habilidad para
observar o maitipular los objetos. Los aprendizajes de tipo verbal o-escri-
to, tal como se los-encuentra en Ia escuela tienen una duraci6n muy e-
ftmera. Siempre me ha asombrado lo que los maestros se lamentan cons-
tantemente a principio de alio de que sus alumnos no saben nada. Los es-
tudiantes Megan a k universidad y se oye todavta-la misma candor*. No
saben Frances, sus conocimientos en ciencias y en matemdticas han desa-
Farecido y mejor no hablar de historia ni de geografta.. En stntesis, no
queda nada. Los maestros no se dan cuenta de este absurdo pues ellos son
los Onicos profesionales para quienes el conocimiento tiene permanencia;
les pagan para ensenarlo; no guardarlo serta perder su fuente de trabajo.

En fin, senalemos que los conocimientos estdn aria disposici6n de ague-
llos que quieren tenerlos. Tenemos bibliotecas Ilenas de ensenanzas.
Pronto las computadoras podrdn seleccionar esta informacion 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 contrario,Ias habili-
dades intelectuales son lentas de adquirir y cuando se tiene necesidad de
ellas, no estdn disponibles. Ninguna maquina.puede trabajar en equipo
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en su Lugar. Por el contrario, si Lid. trabaja en equipo, la mdquina po-
drd los informaciones de las cuales Ud, tiene necesidad.
Siempre me he quedado estupefacto al ver que en Ia uhiversidad se uti-
liza un tiempo enorme pars dar a nuestros estudiantes habilidades que
debertan haber comenzado a desarrollar en la escuela maternal. La in-
dustria no toma ocasiones y crea entrenamientos especificos pars esos
empleados ya que sabe muy bien que Ia escuela y Ia universidad no han
preparado a los jovenes paril trabajar.

Pero que procesos?

Es Moil hablar de desarrollo de los procesos mentales y de habilidades
intelectuales espectficas, pero si esos procesos existen se los debe poder
identificar. Nos es necesario aqut retomar toda una problemdtica del
proceso mental de los ninos y evidenternente reformular otra concepci6n
de Ias diferencias individuales. No es mds que despues de una veintena
de aiSos que la psicologta comienza aaportar elementos operacionales.
Hasta ahora se sabta que los ninos eran diferentes unos a otros, pero na-
da se habta precisado. A menudo se consideraba Ia inteligencia como
una dimension global, y evidentemente ello correspondta sea a la me-
diddde an test Ilamado de inteligencia, o todavta a Ia capacidad de
aprender en close los datos verbales que.se le ofrecta. Puede ser que se
trate de una misma y solo habilidad.

Luego.se ha matizado muy bien esta notion 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 alusi6n. La notion de inteligencia -
facultada tiende.a desaparecer pare ser reemplazada por una multipli-'
cidad de funciones coordinadas y que se Ics puede aislar sea en tests o en
situaciones privilegiadas. Recordemos que ciertas ciudades americanas
acaban de prohibir los tests Ilamados de inteligencia en la escuela pO-
blica (3).

Se comienza apenas a tomar concieacia del peligro de etiquetar sin
cesar a los ninos, mientras que nuestro sistema escolar no hace nada po-
rn desarrollar habilidades particulares en cada uno de el los.

La concepci6n de diferencias individuales que existe en nuestras es-
cuelas es falsa. Alit se defini6 las situaciones de aprendizaje como si
las Csnicas diferencias que existen entre los ninos fueran diferencias de
velocidad y de Yrn§ullimiento. Se preparan " programas - contenido"
a los que se ensaya de distribuir mds o menos rdpidamente segGn los ni-
nos. Los ninos utilizan esencialmente los mismos procesos mentales

(3) Hygiene mentale au Canada. Sept. Oct. 1969. p. 36



y las mismas Fuentes de acceso. Muy a menudo los nitios no han observado
nada, no ban manipulado nada, se les pide sin cesar trabojar en Ia abs-
traccion sin material a abstroer. Los medios aparentemente tits evolucio-
nados p-esentan esos contenidos en fiches o carnets de ensenanza secuen-
cial. Asi coda nitio va a su velocidad, pero, sobre que? la misma cosa?
Oise cambia en el desarrollo dal nino el que la; fiches seen autocorrec-
tivas o no?

Ciertos medios, el coimo de Ia InCoherencia, han Ilegado hasta a Pro-
poner cursor de refuerzo durance el verano. Se cree en las diferencias in

pero se prefiere asegirar que todas los ninos esten en el mis-
mo punto at comienzo del alto. Se constituyen grupos homogeneos, ( lo
que es absurdo, ya que esos grupos no son homogEneos,mas que con rela-
cion al conocimiento y jamas con relacion a otros criterion) donde los ni-
nos se devaldan y se inferiorizan gradualmente.

Es asombroso constatar que coda vez que se los divide en grupos de ma-
nera homogenea, se ve aparecer rdpidamente una nueva diversificacion.
Los primeros y los dltimos se destacan. Evidentemente nuestro sistema fun
dado sobre Ia competici6n, establece sin cesar compataciones entre los
nLias. Se sobreval6a a unos y se devalOa a los otros ( siempre en relacion
a las mismas cosas, a las mismas nociones y a los mismos procesos). Cier-
tos nlilos no tienen jamds Ia posibilidad de mostrar lo que pueden sobre-
salir en alguna coca.

Cuando se observan las diferencias entre los primeros de los grupos
fuertes y los primeros de los grupos debiles, uno se da cuenta que las
diferencias son mtnimas. En definitiva, todo pasa como si los compo -
nentes afectivos y Ia imogen que los niflos tienen de ellos mismos Ilega-
ra a suplantar otras variables como Ia inteligencia La volorizacion
personal y la representacion que se tiene de lo que se ha hecho es,qui-
zd, el elemento mds importante de un aprendizaje academico.

Los falsos retrasados pedagogicos

Tom Sullivan (4) relata una experiencia inquietante que tuvo con u-
nos retrasados pedagogicos en Montana. Tom6 grupos de niflos de nivel
elemental en los que Ia inteligencia medida, varta de 75 a 90 (Q.I.).
Postula que cuando se ubica a esos Milos en closes desaceleradas, ellos
aceptan gradualmente el hecho de que son lentos, y se resignan a seguir
si4ndolo.

(4) Tom Sullivan. Problem - Solving Ability in Stow Learning Elementary
Students. Jour. Creat Behavoir. vol. 3, n. 4, 1969, p. 284-291



Durance ese tiempo la i:nogen negativa que tienen de ellos mismos quie-
bra toda motivation susceptible de conducirlos a realizar esfuerzos. El
resultado es una apatta generalizada.

Sullivan expone la hipiStesis de que esos ninos son muy creadores y que
los metodos utilizados en la close no pueden alcanzarlos. Ast cuando se
los eval6a por los tests convencionales, tienen aire de no-inteligentes.Si
se utiliza un acceso creador con estos Winos, podrta saccirselos de alit,

De esta forma entren6 a los maestros para utilizar otro tipo de pedago-
gta. La dose fue organizada de manera democrdtica. Los niflos fueron en
trenados en el "brainstorming" (*) y se los ha Ilevado 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 m6Iti-
ples) y preguntas abiertas, haciendo llamado a procesos mentales mds
complicados que la memoria y el simple recuerdo.

Se constat6 que las habilidades creadoras verbale's de esoi ninos ha-
bran aumentado y que habtan'hecho progresos marcados- en-el piano del
desarrollo social y emotional. Su asistencia escolar era mejor y experi-
mentaban mds interes y satisfaction con respecto c la escuela. En fin,
Sullivan ha notado un cambio de actitud con respecto a la autoridad.
Otras experiencias del genero estdn en curso actualmente en los Estados
Unidos y parecen arribar a las mismas constataciones.

Cudntos seudo-debiles mentales estamos en tren de producir porque
nuestras escuelas no tienen en cuenta ciertas habilidades? deshe-
chos de nuestro sistema de educaci6n no sertan tan numerosos ? La
escuela impone, quizd, a los Winos 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 tsinterds, el descorazona-
miento y finalmente la bancarrota de mucROs.

La escuela no parece desarrollar mds que un solo tipo de habilidad
mental, el fundado sabre habilidades verbales y sabre capacidades de
memoria y de recuerdo. Ahora bien, los ninoi poseen otras habilidades
mentales que la escuela no toca jambs. Torrance, en sus investigations

(*)Nota del TraductorItrainstorningu :libertad de action. "Planning's
Planeamiento.
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ha demostrado (5) que utilizando los tests de inteligencia habituales, se

elimina el 70% de los ninos creadores. Lo inverso es tambien verdad ,los
tests de creatividad eIiminan et 70% de los Ilamados "ninos inteligentes",
segOn los tests.

La escuela no parece utilizer mds que caT habilidades del tipo de
aquellos que se encuentcan en los tests de inteligencia. Los talentos crea-
dores que poseen muchos ninos riarecen ester completamente olvidados.
No hay que asombrarse del Omen) de fracasos provocados par nuestro sis-
tema.

No solo no tenemos en cuenta ciertas habilidades, sino que m6s °On,
puede ser que las destruyamos. Torrence ha hecho estudios longitudinales
en 18 parses del mundo paro estudiar el desarrollo de la creatividad.Ha
constatado que en nuestros parses, Ilamados civilizados (USA,.Francia,
Gran Breton°, etc.) la creatividad crece regularmente haste el 4* ono y.
acusa luego una baja importante. En 7* ano enfrenta un nuevo derrumbe.
Por el contrario en (as regiones consideradas como mds primitives, como
Samoa, el desarrollo de la creatividad parece continuo, y no consigns
bajas repentinas (6).

Si estekogresi6n era continua en ciertas regiones, Ilarnadas primiti-
ves, no to era mds cuando to ensenanza era dispensada por occidentates
civilizados. En esos casos, experimentabe las mismas dismiouciones en el
desarrollo de la creatividad. Estes constataciones me parecen muy graves.
Todo sucede como si estuvieramos en tren, por imperio de nuestro
zaci6n, de destnjir ciertas habilidades fundamentales que poseen nuestros
ninos, antes de ser confiados a la escuela.

Es inquietante constatar come en nuestro-medio, adolescentes y adultos
no encuentran mds cdmo ocupar sus ocios de manera aut6noma y active.

Todo pas° como si mayorra hubiero perdido sus posibilidades de expre-
si6n, y eso en casi todos los sectores.

Raros son aquellos que Megan a encontrar este forma de investigaci6n y
de exploration que tentan cuando eran jovenes. Que se hate a nuestros
ninos? Por qui perjudicarlos de esta manera?

(5) Torrence Gifred Children in the classroom. Macmillan 1965
(6) Torrencei Comparative Study of Creativity Children. Educational

Leadership. Nov. 1969. p. 146 a 148
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UNA ESCUELA LENTA

Nuestra eseuele estd fundada en Ia memoria, Ia retenci6n de hechos,
de inforrnaciones o de nociones ya confeccionadas. La memoria es esen
cial al hombre, nadie podrta negarlo. Sin embargo, en la jenerquta de
los procesos mentales, Ia memoria cparece come uno de los elementos
mds elementales, de los menos evolucionados. Ascher y Gallagher (7)
en sus estudios de Ia intervenci6n verbal del maestro hen demostrado que
el maestro se dirige sobre todo a Ia memoria y a Ia comprension. Las in-
tervenciones haciendo un Ilamado a eses dos dimensiones del pensamien
to corresponden a mds del 50% de las intervenciones. Ante estas cifras-
se comprende porque Ia escuela no permite al nitro utiliLar todas sus po-
sibi lidades mentales.

Talentos diferentes

Es necesario construir una nocion de las diferencias individuates mds
elaborada y mds eficaz pedagogicamente. Ir a los ritmos diferentes con
relaci6n a las cosas de la misma naturaleza, poniendo en juego procesos
mentales limitados e identicosino es valedero y no asegura un desarrollo
completo del nitro. Los ninos tienen talentos diferentes y habilidades in-
telectuales distintas. Si se considera los talentos, las habilidades intelec-
tuales y los procesos mentales como conjuntos de comportamiento que un
nitro desptiega.para hacer alguna cosa, para extraer un contenido nbcio-
nal o pare realizar un aprendizaje dado, entonces respetar las diferencias
individuates, -( talentos, habilidades, procesos) implica que se le V a a
permitir a los ninos paw por diferentes vies para aprender cosas identicas.

Es cierto que is memoria existe y que ells puede ser utilized° con pro -
vecho per los niffos. Por otra parteitienen talentos acaddmicos, es decir,
que aprenden mejor en una ensenanza convencional donde el maestro ex-
pone las nociones que ellos aprenden. Esas habilidades existen y no se
podfra eliminarlas sin perjudicar a los que las utilizan con provecho. Si
uno se limita a esos talentos, se limita a todos aeuellos que no aprenden
por este tipo de talento. Por el contrario,si se hace un Ilamado a otros
talentos es probable que se desarrollardn otras habilidades en aquellos
que tienen tendencia a no utilizer mds que Ia memoria o talentos acadd-
micos, y un gran flamer° de niflos 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.



Es evidente que los ninos poseen muchas habilidades mentales que no
se las utilize corrientemente en la escuela. Se sabelpor otra parte/clue
es posible- identificar muchas de estas habilidades y traducirlas en situa-
ciones pedagagicas. Es probable que cuanto mds se utilicen estas habi-
lidades habrd mds ninos que serdn suceptibles de triunfar en Ia escuela
y fuera de Ia escuela.

Taylor presenta una aproximaci6n pedagogics:1 fundada sobre Ia multi-
plicidad de talentos.(8) Tiene en cuenta al mismo tiempo los talentos,
las materias escolares y las tecnicas o metodos de ensenanza. Las disci-
plinas aparecen como medios pare desarrollar ciertos talentos, y el maes
tro debefsaber utilizer los metodos, las tecnicas o las "media" , debe
saber organizar su medio pare poner en obra procesos particulares que se
pueden identificar como talentos.

Si un solo talento es Utilizado, en close, la memoria por ejemplo,
se puede esperar que el 50% de los niflos triunfen por encima del termi-
no medio, Por el contrario Taylor afirma que coda vez que se agrega
un talento en nuestro funcionamiento de close, se puede evaluar en 10%

el nOmero de ninos que agregaran al 50%. Ast utilizando 6.6 7 talentos
se podrta esperar que el 90% de los ninos triunfen, o quiza mds.

Los ninos.que triunfen por una aproximaci6n no son los mismos que triun
fan por otra. La utilizacion de coda nuevo talento, de coda nueva apro,
ximaci6n del conocimiento, hace aparecer de nuevo ninos dotados que de
otra forma quedartan en las sombras. Es evidente que ciertos ninos tienen
tendencia a destacarse por todo,pero mds se desmultiplican las aproxinia-
clones y los talentos, mds se puede diferenciar a los ninos y mds se puede
permitir a un gran nOrnero de ellos.triunfar y valorizarse.

El modelo de Taylor estd centrado en el funcionamiento mental del ni-
no. 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 Ilamado, es decir Ia forma
en la que el nitro es suceptible de tomar contacto con la realidad y el co-
nocimiento. " El punto importante es que el nitro tenga Ia experiencia de
Ia utilizaci6n de esos procesos de aprendizaje y de pensamiento en un mo-
mento u otro,,, siempre que ai mismo tiempo adquiera una variedad de con-

(8) Adapte 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 hater ad-
quirir conocimientos. Estos iltimos, por su origen, adquieren un valor
de transferencia superior. En efecto, los conocimientos son el producto
de la utilizaci6n de ciertos procesos mentales, y como esos procesos
perduran, los* conocimientos pueden ser transferidos a otros dominios.
2

-Los talentos de los ninos son diferentes y coda uno de esos talentos
representa en definitiva una manera privilegiada de abordar la realidad
y de aprenderla. Ciertos ninos utilizan fcicilmente la memoria, otros
aprenden mejor gracias a los talentos academicos. Es cierto que el pen-
saMiento crttico 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 pensamiento crltico.se convierien en esenciales.
En efecto las habilidades de andlisis, de interrogaci6n, de exploraci6n
son, quizds, los cinicos instrumentos, gracias a los cuales el individuo
resistird al condicionamiento cotidiano-que se le hace soportar.

El pensamiento productor,,que se podrta definir como Ia capacidad
de exponer y resolver problemas, corresponde al genero de habilidoJes
que nosotros, los adultos, debemos utilizar sin cesar y gracias a los cua
les nos adaptamos y aprendertios sin cesar. La escuela deberta ser un
lugar donde elnino es llamado a resolver problemas verdaderos y per-
tinentes.

Ciertos ninos son muy creadores. Son capaces de producir muchas i-
deas, a menudo originales. Tienen capacidad de elaboration superior.a
los otros. Si no se les impide,serdri wiz& los que se convertirdn en los
grandes ajentes del cambio de manana. En una sociedad donde el traba-
jo interdisciplincirio se vuelve de mds en mds frecuente, donde las ta-
reas son asumidas por equipos, las habilidades de "planning" son impor-
tantes a desarrollcii. Verdaderamente al planificar y organizar las cosas,
un nitro puede aprender una cantidad de nociones.

Si es necesario pensar, criticar, planificar, es necesario tambien ser
capaz de anticipar y de prever las cosas. Nuestros actos tienen consecuen
cias, y debemos trabajar tanto sobre las consecuencias futuras como sobre
Ia acci6n en curso. Todo hombre de ciencia reconocerd Ia importancia de
la prediction. Si algunos son mds imaginativos,otros tienen un juicio mds
afinado, y en Ia vida son tan necesarios uno como el otro. La escuela,
contrariamente a lo que se piensa, no tiene como misi6n desarrollar ini-
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 decision y de evalua-

cion son esenciales. Algunos clan vueltas en redondo, incapaces de tomar
decisiones adaptadas. Otros deciden a toda velocidad,atin 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
nitro serif Ilamado a tomar decisiones. Los maestros que, organizan todo y
deciden en lugar de los ninos, faltan a su responsabilidad.

Las habilidades de comunicacion deben ser desarrolladas. Todo trabajo
hecho debe ser comunicacros. Todos los "media" de comunicacion
pueden servir y ser explotados, Aprender de esta manera bien vale otra a-
proximaci6n

Taylor senala que ciertos ninos aprenden mucho gracias a la flexibilidad
de sus relations humanas. Para otros es el leader ship (*) la vta mds efi-
caz. Ser el leader ( dirigente) de un grupo; igcb-E7c% estar al corriente de

lo que pasa dentro del grupo. Los conocimientos que son transportados pue-
den ast ser organizados y aprendidos.

Se podrta continuar con esta lista de habilidades. Ningon talento es ex-
clusivo, muy al contrario, los ninos pueden utilizar muchos, y aquellos que
no utilizan mds que algunos, podrdn quizds desarrollar otros si el maestro
organiza situaciones de aprendizaje de manera variada.

A menudo, porque algunos ninos encuentran una aproximaci6n que les
conviene, ellos reinvierten efectivamente en la escuela y vuelven a subir
la pendiente. Para investir su personalidad y sus intereses en la escuela,
es necesario que un nino se sienta valoriiado, que perciba que lo 'que ha-
te tiene una significaci6n. Nadie hate nada para nada y las recompensas
extemas no pueden reemplazar jambs los elementos internos de evaluation.

Lo que se puede extraer del modelo de Taylor quizds es una nueva con-
cepcion de la preparation de close. El maestro preparando una enseiianza
dada deberta prever multiples relaciones. Se podrta analizar coda uno de
los talentos de los que habla Taylor bajo el angulo de los moItiples proce-
sos mentales a los cuales corresponden. Es diftcil analizar aqut en detalle,
todos esos procesos mentales, pero estd claro que son elks a quienes en
definitiva el maestro deberta querer alcanzar.

El modelo que precede prefigura hasta un cierto punto el mundo en el
coal el nitro estard Ilamado a vivir. Es en un mundo de trabajo de equipo
e interdisciplinario que el nitro obrard mds tarde. Se le hard alit' 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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habilidades serail requeridas. Cada uno debera detentar reiponsabilida-
des particulares, y los recursos de cada uno sertin necesarios a los demds,
teniendo en cuenta qUe es ut6pico pensar que se debe ser bueno y gene-
roso en todo. Es natural que se domience desde la ascuela elemental a
desarrollar esas diferentes habilidades, sin las cuales el nino entrar6 en
Ia sociedad que lo espera, pero ya eitar6 inadaptado. Es absurdo prepa-
rar tipos estereotipados construidos en base a los mismos conocimientos y
a las mismas formas de funcionamiento.

Un concepto de. inteligencia m6s elaborado

Ya senate m6s arriba, Ia concepciOn que se tiene de que Ia inteligen-
cia se transforms gradualmente gracias a las investigaciones sistemdticas
de los Oltimos arias. Las investigaciones geneticas y factoriales han per-
mitido comprender el funcionamiento mental, al menos de ciertos elemen-
tos. Los datos que stiguen tienen por finalidad dar mds precision a los con-
ceptos de procesos mentales y de habilidades mentales a las cuales hago
alusion.

Las estudios de Guilford arrojan una nueva Iuz sabre Ia estructura de Ia
inteligencia. Estas investigaciones datan ya de hate cerca de veinte arias.
Lamentablemente no han traspuesto todavta los !?'mites de la escuela. Guil-
ford presenta un model() tridimensional (10). Distingue ires ejes alrededor
de los cuales va a girar el funcionamiento de la inteligencia. Todo compor-
tamiento humano Ileva ciertos contenidos; pone enjuego ciertas operacio-
nes y Ileva a ciertos productos. Los contenidos son figurativos , simbolicos
o sem6nticos, ain "de comportamiento".. Por otra parte se pueden utilizar
operaciones de memoria y de comprension. En contextos de resolution de
problemas, las operaciones del peasamiento pueden ser convergentes, di-
vergentes o evaluativas. La tercera dimensi6n corresponde a los productos
del pensamiento que pueden ser unidades, clases, relaciones, sistemas,
transformaciones o implicaciones.

El modelo de Guilford permite prever la existencia de 120 factores de Ia
inteligencia. Ya Guilford y sus asistentes han aislado con ayuda de tests,
mds de 80 de esos factores. Los tests de inteligencia clthicos no tenian en
cuenta mds que 8 de esos factores y se puede considerar que no inventaria-
ban mos que una parte de la inteligencia. Es aqut imposible hater un anti-
lisis prof undo de la tesis de Guilford. Me contentare con explicar las ope-
raciones de las cuales habla y de extraer algunas implicaciones para el macs
tro.

En esta interpretation de Ia inteligencia las operaciones de memoria co-
rresponden a todo lo que sea almacenamiento o recuerdo de in on17-71aciones,

(10)Guilford, J.P., The nature of intellect Mc Gnaw Hill 1967.
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ya sea que se trate de una memorization activa o pasiva, de informacio-
nes recientes o antiguas. La comprensi6n corresponde a operaciones de
descubrimiento inmediato, de atenci6n a ciertas cosas, de redescubrimien-
to o de reconocimiento de ciertas informaciones que ya se poselan. Estas
dos operaciones, memoria y comprensi6n, son siempre esenciales,para cual-
quier cosy que se haga. Nuestras estructuraciones personales estan 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 aqua' las nociones de asimilaci6n y de acomodamiento de Piaget.

Las otras tres operaciones son de naturaleza diferente. Se las utilize fren-
te a problemas a resolver. En el nsamiento convergente se busca produ-
cir una respuesta simple y corrects. os pro emas de este tipo estdn habitual-
mente bien estructurados y las especificaciones son. completas. Para el indi-
viduo se trata de producir la informaci6n nueva que Ileva a la buena respues-
ta o. a to respuesta conventional.

El pensamiento divergente consists por el contrario,en producir nueva in-
formaci6n a partir de la que ya se posee, poniendo el acento sobre la can-
tidad y la variedad. El pensamiento divergente nos Ileva a producir,mds po-

.
sibles que respuestas correctas.

Por ultimo el pensamiento evaluador corresponde a los juicios y predic-
ciones que se deben hacer a partir de criterios implkitos oexplkitos. No
se trata de juicios exteriores, sino mds bien de una actividad interne del
que piensa.

La otra dimensi6n del modelo de Guilford concierne a los productos. Esos
productos del pensamiento tienen jerarqutas. Toda operaci6n superior impli-
ca e integra siempre las precedentes. As?' es que se pueden hacer closes
sin hacer relaciones,.pero no su inversa.

Las investigaciones de Aschner y Gallagher (11) han demostrado que los
maestros apelan a Ia memoria y a Ia ccmprensi6n ( estando las 2 operacio-
nes cerca una de Ia otra) para el 50% del tiempo de close. El otro 50% del
tiempo corresponde al use del pensamiento convergente. En lo que concier-
ne al pensamiento de evaluaci6n y al pensamiento divergente, Aschner y
Gallagher no los han encontrado mds que en una pequefla proporci6n de
tiempo, y aGn en muchos caso no encontr6 rastros de uno ni de otro.

Hutchinson(12) ha demostrodo 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 tedricos como los aportados por Guilford, Ilega 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 decirja disminuir la memoria, el pensa-,
miento convergente y a aumentar Ia utilizaci6n de operaciones.del pen-
samiento divergente y.de evaluaci6n.

El aporte de Guilford es precioso para los maestros. Podemos hacer un
Ilamadc emsciente a las diferentes operaciones del pensamiento en la
medida en que se lovconoce bien. Por otra paite, los productos del pensa-
miento pueden ser mds o menos complejos y es necesario hacer notar que
eso no tiene nada que ver con Ia edad derniiio. Todo es en funci6n del
dominio abordado, de las estructuras mentales existentes en el nits° y de
Ia informaci6n que se posee. El medio juega verdaderamente un rol con=
siderable, como lo-precisa Bruner (13).

Las intervenciones y las preguntas del maestro puedenser construidas
en funci6n de lo que el ya conoce del funcionamientoomental, se puede
deliberadamente conducir al nitro a memorizar, asr 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 trabajcini lo que visa, es poco probable que,salvo por czar,
pueda desencadenar ciertos procesos mentales en el nifio. A menudo las
operaciones provocadas de esta manera por el maestro, son de nivel in-
ferior.

Los "procesos- objetivos" jerarquizados.

Bloom (14) presenta una taxonomra delos objetivos intelectuales don-
de analiza Ia realidad misma de los procesos mentales desde un dngulo
diferente. El sistema es tambien jerarquizado, coda operation incluyen
do las precedentes ( cuadro '4)

Si estas operaciones existen como parece, coda vez que se crea una si-
tuaci6n escolar o una pregunta, haciendo un llamado a las operaciones
de srntesis, el nitro debe apelar a procesos de andlisis, y a todos los pro-
cesos que preceden. Si uno se contenta con hacer trabajar a los nitios al
nivel de la memoria y de la traslaci6n,como es 10 mds corriente en el ca-
so de Ia escuela, es evidente que no se corre peligro de desarrollar opera-
clones de srntesis ni de evaluaci6n. Lo inverso sin embargo no es valedero.

(130runer, J. Toward a Theory of Instruction. Belknap 'Harvard, 1967
(14) Sanders N.M. Classroom questions,what kinds?Harper and Row,1966



Cuadro 4

Operaciones Definiciones

Memoria Reconocer y recorder la informaci6n. Puede'tra-
tarse de hechos, definiciones, generalizaciones
o valores. Esto se a plica tambien a diversas ha-
bi I idades.

Ti'aslaci6n En una comunicaci6n cambiar as ideas en for-
mas paralelas.

lnterpretacion

Aplicaci8n'

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

Transferencias en situaciones o problemas. Lle-
va sobre el comportamiento, las materias, las
habi I idades.

Anblisis Induction, deduction. Causes y condiciones.
Separar las partes del todo.

Srntesis

Evaluacidn

Imaginaci6n, originalidad; creatividad, Posi-
bles pensamientos divergentes. Reorganization
del todo en forma nueva.

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

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

Procesos mds diferenciados

F.H. Williams (15) estudi6 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 caso como en los otros que lo han precedido, esos pro-
cesos no corresponden a estados, de desarrollo. Tal interpretaci6n,serta
falsa,y conducirta a una catdsti:ofe 'pedag6gica.Todos estos procesos ekis-
ten simultdneamente'en el nind como en el adulto independientemente de
la edad.

La po'sibilidad de utiliZarlos dependeesencialmente de los factores
ternos (informaciones posetdas,,estructuras mentales, nociones en juego)
y de factores externos (material, presentaci6n, estrategia del maestro,es-
tructura de Ia situaci6n).

Serra muy largo trabajar sobre cada uno de los procesos mentales. Me
contentare con presentar un cuadro que permita visualiear el conjunto de
estos procesos. (cuadro 5)

Cuadro 5 ESQUEMA JERARQUICU DE LOS PRUCESOS MENTA(45U-

PER1ORES (16)

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

Nivel 2: Comparar, contrastar. Explorer, organizar, analizar. Inferir.

Nivel 31 Evaluar. Juzgar. Descubrir, hacer hip6tesis. Abstraer, integrar.
Definir

Nivel 4: Generalizar. Inventor, hacer stntesis. Creer.

Como en Ia taxonomta 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,e1 ni-
no que se llama a general izar debe necesariamente apelar a muchos otros
procesos mentales y si todos los procesos no son utilizados pasan todos los
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 utilization
de procesos mentales de nivel inferior, hay una posibilidad que las situa-
clones sean poco motivantes. Por el contrario, la motivaci6n parece aumen-
tar a medida que se Ia eleva en la jerarquta..Es evidenteque si se sobre-
pasan las posibilidades de un nino Ia motivaci6n va a derrumbarse, por o-
tra parte el nitro se estabilizard el 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
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Hares (18). Los aprendizajes son, por otra parte , mds significativos si es-

tan ligados a una motivation interne.

Esta motivaci6n, se puede creer, tiene su centro en I° satisfacci6n que
el nitro experiments en el trabajo que hace, en Ia pertinencia del proceso

que utiliza y que despierta en 61 un inters sostenido tanto con relaci6n a

Ia situation comp con relaci6n a su propio funcionamiento.

Es necesario /lacer notar que si la escuela no utiliza generalmente mds

Rye los dos primeros niveles, quizds tInicamenteel primero, el nitio utili-
za sin cesar todo el repertorio. Por que se quiere disociar lo que el niiSo
hace en la escuela y lo que hace en Ia vida?. Por que Ia escuela se per-

mitirra proponer situaciones sin significaci6n inmediata?

Esquema de Hilda 'Taba - Cuadro N* 6

Niveles de conocimiento Actividades Operations

1.Formaci6n de conceptos

2.Interpretaci6n de datos
e inferencias

enumerar
agrupar
clasificar

identificar puntos
explicar Ia infor-
macion identifica-
da
hacer inferencias

3.Aplicaci6n de los prin - predecir las con-
. cipios y predicciones secuencias.

explicar lo que no
es feral liar
hip6tesis
explicar
soportar
predicciones e hi-
dotesis
verificar la predic-
ci6n

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

d i fe re nc iac i ones

identificaci ones
ordenamiento

diferenciac i6n
vrnculo cause a
efecto
impl icaciones
extrapolations
sobrepcsor el dato

andlisis
reconstituir la in-
formacion pertinen-
te
vlificulos de cause a
efecto para extract.
hip6tesis y predic-
ciones
determinaci6n de las
condi ciones
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Los aportes de Hilda Taba

Hilda Taba ha efectuado investigaciones que est6n entre las MaS im-
portantes con relation al desarrollo de los procesos mentalet en el nitio
(19). Ella divide los procesos mentales en tres niveles que llama niveles
cognoscitivos. En pincipio la formation de conceptos, luego is inter-
pretacion, las inferencias y en fin Ia aplicacion de los principios y Ia
prediction. Cada uno de esos niveles apela a procesos mentales particu-
lares (*).

Esos tres niveles cognoscitivos se encajan y de hecho, deben ser segui-
dos dentro del orden. Es evidente que hacen falta information y hechos,
antes de poder agruparlos y clasificarlos. Esas informaciones deben ser bus-
codas por el nitro. Las explicaciones y las inferencias no pueden produ-
cirse mas que despu6s de una primera organization de la information po-
sada, y son esas informaciones y etas inferencias las que pueden servir
pare elaborar hip6tesis y conducir a Ia verificaci6n. En ese contexto Ia
ensenanza a corto termino, de minuto a minuto,se vuelve imposible. Tal
proceso de aprendizaje demanda una confinuidad en el trabajo del nitro.
El proceso es m6s largo y mas profundo.

En Ia escuela el empleo del tiempo deberta ester determinado tanto por
Ia naturaleza de la tarea como por Ia duration que un nitro puede investir
con provecho. La determination del horario no puedeser lagicamente un
apriori fijado una vez pare todos. Es por la tarea y en Ia tarea,teniendo
en cuenta a los ninos, que deberta determinarse el horario.

La notion del centro de inters tome Nut una nueva significacitin. Un
problema de partida, Ilevado por los nitios o extratdo por el profesor se a-
granda gradualmente par, elevar los niveles de pensamiento progresiva-
mente. Enda Taba precise que si no se tome el tiempo necesario pare reu-
nir la information o pare extender el pensamiento a coda uno de los ni-
veles, los ninos se instalan en niveles cognoscitivos primitivos y tienden a
permanecer fijos en ellos.

Paralelamente a los niveles cognoscitivos precisos, Hilda Taba propane
estrategias generates que el maestro puede utilizer. El punto de partida de
toda actividad corresponde a Ia presentacian de Ia situation, el foco (pre-
sentacian de objetos, presentacian verbal, explotacian de lo Ilevado por
los ninos,etc). Ese foco puede ser mos o menos amplio pero es de al It que
se va a originar todo el resto de la gestion. Es posible que un foco estrecho
.impida al pensamiento elevarse a niveles cognoscitivos superiores.



En un segundo tiempo, el maestro extiende el pensamiento, es decir,
que el acumula la mayor cantidad de informaci6n 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 mds elevado. Esto no es posible mos que cuandd se tienen los ele-
mentos de information necesarios. Por ultimo, el maestro controla por me-
dio de intervenciones-apropiadas la totalidad de la gestion. El control es-
t6 presente permanentemente en todos los niveles. El ensanchamiento del
pensamiento se cumple tambien en los diferentes niveles.

Se podrta esquematizar como sigue el trabajo de Hilda Taba:

Cuadro 7

Niveles Estrategias

1. Format ion de conceptos Focos
2. Interpretation e inferencias Ensanchamiento
3. Aplicaciones y predicciones Elevation

Control

La preparation de la close toma una nueva fisonomta. 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 pose cognoscitivo que el maestro debe tener presente en su es-
ptritu desde el momento en que emprende el largo camino de esos aprendi-
zajes 'al mismo tiempo de procesos y de nociones. Lci discipline (materia
escolar) y sus diferentes dimensiones entran tambien consideradas ast como
los niveles de abstracci6n, por donde se deber6 encaminar el pensamien-
to. El camino se hate desde lo concreto hacia lo abstracto.

De todo para todos

Los diferentes modelos de explication que he bosquejado no son m6s que
aclaraciones diferentes de una misrna realidad,la del funcionamiento men-
tal y del aprendizaje escolar. No se trata.de adoptar 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
to en lo que concierne al desarrollo de los procesos mentales ( nuestros ob-
jetivos ) 'coda 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 jerbrquico. Lo mismo pare coda uno de los
modeles. Serra interesante hacer un estudio comparative de esos modeles ,
lamentablemente este trabajo apasionantedesborda los alcances de este
arttculo.

La creatividad

Entre los talentos propuestos por Taylor, hay uno que ha side estudia-
do durante Ia oltima decade. La creatividad se volvio un termino de mo-
da. Se lo oye por todos lOs lados... publicidad..., industria...., escuela..
Todos lo utilizan, pero nadie sabe ver bien lo que significa pare cada u-
no.

Puesta en evidencia por las investigaciones,Ia creatividad no tiene
nada que ver con un fen6meno mrsfico, un talento rare, incomprensible,
lo mismo weella no esta limitada a dortiinios privilegiados como las ar-
tes y la literature. La creatividad corresponde a ciertos procesos menta-
les identificables y en consecuencia operacionables. Cuanto mas tiempo
guardemos una notion vaga de Ia creatividad, menos oportunidad tene-
mos de desarrollarla.

Los estudios cienttficos han puesto en evidencia las caracterrsticas de
las personas creadoras y han propuesto diferentes interpretaciones del pro
ceso. Quisiera detenerme en los procesos mentales (factores de inteligen-
cia ) que parecen tener muy en cuenta Ia creatividad. Guilford asocia Ia
creatividad con el pensamiento divergente y el pensamiento evaluador.Es
evidente que no se puede hablar de pensamiento creador mas que en un
contexto de resoluciones de problemas. Se puede ser creador de multiples
maneras;por la forma de exponer un problema, por Ia cantidad y Ia cali-
dad de las ideas que se producen, por las formes de evaluaci6n que se a-
dopta o por las experimentaciones y aplicaciones que se realizan. Resul-
to cierto que en los diferentes estados de una resolucion de problemas no
se utilizan las mismas habilidades mentales.

Quisiera retener Ia definicion de Ia creatividad en educacion 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.

Lo "fluency" es decir la capacidad de producir un gran ndmero de pa-
labras, de ideas, o de expresiones, parece jugar un rol important.. La
calidad de las ideas no estd sin ligr, con su cantidad.Muy a menudo poll
samos siempre en las mismas direcciones y la cantidad es por lo general
una condicidn porn que podamos liberarnos de las medidas de evaluacion
constantes que nos impidec ancontrar nuevas pistas.

La ori inalidad, es la capacidad de producir respuestas fuer° de lo ha-
bitue , raras,inesperadas. La originalidad puede expresarse por preguntas,
respuettas, actos, productos,etc. Es evident. que si se Ilega a condicio-
nar a los nitios a producir respuestas conformes o esperodas, a exponer
buenas preguntos se piede tambidn condicionar a los niflos a producir corn
portamientos originales. Todo depende del comportamiento que el maestro
va a adopter delante de los aportes de los ninos.

la flexibilidad correspond. a la cantidad de desplazarniento de un mis-
mo problem° hacia otros aspectos. Mientras que algunos no pueden produ
cir ideas mds que en una direccidn, bajo un aspecto de las cosas,otros pus
den abrozar simultdneamente muchas facetas de una misma problematic°.
La riqueza de explotacidn de un tema estudiado en class me parece ligado
muy de cerca a la flexibilidad. La explotacidn de un problems es funcion
del ndmero'de aspectos puestos en evidencia desde la partida.

La elaboracidn, es decir, la capacidad de reajustar los detalles de em-
be ecirtirnnto, e ampliar 'las preguntas o las oplicaciones, etc. panne de
jade de lad° en nuestro media. Los iliac): trabajan sabre temas apasionan-
tes, textos libres... y todo queda en plan. No se puede trabajar en desarro
Ilar capacidades de elaboracidn y at mismo tiempo encerrar su enseilanza dee
menueando en forma ilgIda el trabajo.

(*) Nota del traductor: El desarrollo del potencial intelectual, combinaa.
do elementos de informaci6n que contribuyen a la misma, por un pro-
ceso de juicio o concept° productivo divergente porn formar una nue-
va stntesis de ideas, productos o actos... una de las maneras mds efec-
tivas de implanter el conocimiento...
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La curiosidad se define por (a capacidad de mirar alrededor de s y
estar intrigado. Es (a capacidad de exponer preguntas, de interrogarse
y de interrogar al universo que nos rodea. Los nidos son los alteradores,
ellos quieren saberlo todo. Sus preguntas nos molestan, nos desordenan.
Estardn fuera de programa? Por el contrario ,ellas no desembocan en
conocimientos solidos y forzosamente a la, medida del nino. Es todo un
cambio de actitud en relation al conocimiento que permite a un maes-
tro utilizar las preguntas del nitro.

La disposici6n a correr riesgos y la voluntad de ensayar cosas difrci-
les parecen caracterizar a las personas creadoras. Las situaciones que
presentamos a los ninos en close, les permiten correr riesgos, hundirse
en pistas dond.t.no se preveen los resultados? No se trata de preparar
catdstrofes. El col del maestro send siempre aportar el soporte necesario
para el progreso del nino. Nuestra escuela es muy rutinaria, juzgado-
ra y ca;tigadora para que el nino pueda conservar el deseo de correr
riesgos. El porvenir es de aquellos que saben arriesgar inteligentemente.

La preferenciar la complejidod parece tambien una habilidad de-
terminants en eirunOionam!ento de la creatividad. Un componente de
la creatividad consiste en reorganizar en forma nueva y of icaz las co-
sas conocidas , los elementos de informacion, etc. Al presenter cows
simples ,migaia a migaja, se corre el riesgo de guitar al nitro la posibi-
lidad de reorganizar, de encontrar nuevas vras,etc. La ense* rianza pro-
gramada, en sus formas lineales, estd lejos de favorecer esta habilidad.

Los habilidades mentales o procesos mentales que Williams'se propo-
ne desarrollar no se refieren Onicamente a un sector de la actividod hu
mans, como las artes o la literatura, sino a todos.

La investigacidn cienttfica como los domirlios de expresion son sect°-
, res donde pueden aplicarse estos procesos del pensamiento-.

'Todas las materias escolares deben permitir desarrollar estas habilida-
des.

Williams piopone un modelo pedag6gico tridimensional donde las ma-
terias escolares,cualesquiera que fueren, entrap en action con multiples
estrategias para producir el desarrollo de esos procesos que acabo de mm
oionar.

Esos procesos no son los dnicos que dan cuenta de la creatividad,pero
se los puede Considerar como los mds importantes. Hobrra que agregar o-
tros procesos como los correspondientes at pensamiento evaluador y ()fres
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que se encuentran, quizas, asociados al pensamiento convergente.Sea
lo que fuere, se trata de un trabajo que aiGn queda por hacer.

El sugiere estrategias de intervenci6n 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 analogtas para hacer avanzar a un ni-
no. Preguntas provocadoras permiten ubicar al nino en un mundo donde
tiene que reconstruirlo todo. Las habilidades de investigacion son otras
estrategias,etc.

Los estudios de Williamslienen l'ayentaja de ser facikiente aplica-
bles en close. Los maestros pueden eris.,:enarse gradualmente en crear o
explotar situaciones, favoreciendo el desarrollo de habilidades menta-
les creadoras. Una vez mas, la acci6n del maestro debe tener en cuen-
ta los procesos mentales, sus objetivos primaros, y disciplinas donde e-
sos procesos van a aplicarse,.ya que en definitim tal gestion del pen-
samiento debe terminar en conocimientos.

Afectivo y cognoscitivo

Quisiera senalar que los estudios sobre la creatividad parecen esta-
blecer un lazo entre las dimensiones afectivas y cognoscitivas del a-
prendizaje (21). Hasta ahora.se ha disociado mucho esas dimensiones.
Sin embargo Piaget, como Lewin,lig6 siempre los dos aspectos, uno a-
fectivo representando el elemento energetic° del aprendizaje, el otro
cognoscitivo, el elemento estructurante,organizador.

Sobre la base de investigaciones sobre el comportamiento pedag6gi-t
co y sobre la epistemologta se puede exponer Ia hip6tesis de que los
componentes afectivos y cognoscitivos van en pareja y que elks no son
mds que los dos reversos de un mismo fen6meno. Se puede preguntar,sin
embargo, si es razonable cambiar los componentes afectivos de Ia clo-
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-
sp ltados. Por el contrario ciertas formas del pensamiento creador tales
como las propuestas por Williams conducen casi automdticamente a
transformaciones de aspectos afectivos de Ia clase. Todo depende del

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

Affective Domains Symposium, Northern Illinois University,Dekalb,
March 20-22,1969



64 grado de comprensi6n que tenga el maestro de los procesos en iuego.

Permifir a los ninos exponer problemas,busccir soluciones, formular
hip6tesis,evaluar,experimentar y elaborar sobre cada dimensi6n pues-
ta en evidencia implica que se le tenga confianza, que se le rechace
el conformismo,etc. Los procesos del pensamiento creador a menudo

apelan a los procesos del pensamiento superior. Uno se encuentra de

tante de los ninos mos motivados, m6s interesados y m6s compenetra-

dos. El resultado corresponde a aprendizajes mas profundos y m6s es-

tables.

El rol del maestro

Visto desde esta perspective, la ensenanza en Ia escuela elemental

se vuelve en st misma una especialidad mos y mos compleja. El maestro

no es mfrs un dispensador de coriocimientos, un control,etc. Su rol con .,

siste en crear situaciones nuevas que permitirdn el desarrollo de todas
las habilidades mentales de los ninos. Tambi6n debe organizar un medio

pertinente donde los problemas podran ser expuestos,tratados ,y de don-

de podran ser extratdos conocimientos significativos.

El tiempo de los m6todos ha pasado. El maestro debe ser capaz de pa-

cer frerJe a un con junto de objetivos, y ser muy flexible para poder e-
legir las estrategias que son suceptibles de ser las mas eficaces en un

momento dado.

La animation

Pero tenemos los maestros to que nos hace falta? Desde hace algunos

anos Ia moda est6 en la animaci6n. La animaci6n ha coniistido sobre
todo en reunir a los profesores, en hacerles discutir para que tengan con
ciencia de 5U3 problemas,de sus dificultades, y que se aboquen colecti,- k

vamente a actuar,a cambia; su acci6n,ett. Este trabajo es esencial,es
to es evidente. Sin embargo, uno puede preguntarse si eso es suficien-

te.

La animation es un punto de partida, pero una vez tomada concien-

cia de ello, si la misma no es seguida de una instrumentacion adecuada,
deja a los maestros mos lucidos en un estado de inseguridad paralizante,

y crea en los otros una euforia poco constructiva.

Estamos ahora en una segunda fase, is de Ia animation que suministra

a los maestros una comprensi6n mas profunda del material humano sobre

et cual trabajan y una instrumentaci6n t6cnica =is a punto. Dejar.maes-

tros despejados, deseosos de rambiar,sin medios para hacerlo puede ser

catastr6fico. A la largo, las diferencias muy grandes entre los niveles de

,-,



realizacien y los niveles de aspiracion, resultan nefastos.

Los entrenamientos para maestros han sido puestos a punto por Taylor,
Torrance,Wi I liams ,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
comparacion con la creatividad. En principio nos falta pensar en prepa

rar esos animadores. A continuacion podremos reunir a los maestros y

continuar el cambic que habramos comenzado,

Y si se debiese dar la razor, a Freinet?

Las corrientes. del pensamiento a las cuales he hecho alusien en este
texto desembocan todas en un tipo de pedagogra que recuerda extrana-

mente a la pedagogra que propone Freinet. La dinamica de clases, las
tecnicas utilizadas recuerdan a lo que se proponra Freinet hace 40 a-
nos. Plegio? no. Se trata de una especie de redescubrimiento,pero he-
cho por los americanos esta vez, y a troves de un camino de investigo-
cien cientrfica.

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 Ia ciencia se ha ensayado destruirlas. Y he a-
qur que de 1960 a 1970 se ve aparecer un arsenal cientrfico que susten
to todo el pensamiento intuitivo de un Freinet y que aon lo empuja mds

lejos.

No es la primera vez en pedagogra que se ve este desdoblamiento en

tre el trabajo de los que practican y el de los cientificos. Ya a comien
zos del siglo el plan Dalton, el metodo Winnetka y Dottrens pusieron al
dra Ia micro-graduacion de Ia enserianza y Ia auto-correccion.Paralela-
mente Skinner fund6 la ensenanza programada sobre bases experimenta-

les y cientrc els. Los empiristas al principio,luego los cientrficos prosi-
guieron rnsmas vras sin conocerse y a menudo rechazendose mutua-

mente.

Vamos a continuar asr? Me parece que la colaboracien entre los cien-
trficos y los prdcticos es ahora posible. Freinet no tenra m6s que pocos
fundamentos teericos y quien podrra criticarlos,eso no era su papel.Por
el contrario, al nivel de la aplicacion fue aOn mds lejos. Sin duda Frei

net habra descubierto intuitivamente las pistas mds profundas. Ahora

que en 1970 poseemos explicaciones cientrficas mucho nibs satisfactorias,
nos corresponde a nosotros, investiqadorcs pro,,ticos fraba jar iuntos.
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