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RESUMEN

El trabajo presenta a grandes rasgos una

visién panordmica de lo que se sabe actual-

mente acerca del desarrollo psicoldgico, si-
guiendo de modo particular los enfoques con-
textual-dialécticos del mismo. Se defiende la
posicién de que la escuela debe ser gufa y
apoyo en la evolucién psicoldgica infantil.
Y, en este sentido, para cada dimensién del
desarrollo considerada  (cognitiva, socioafec-
tiva y moral), se sugiere cémo la escuela
puede estimular, orientar y entiquecer, Se
incluyen también - planteamientos acerca de
las relaciones entre desarrollo y aprendizaje,
emocién y cognicién, y desarrollo y metacog-
nicién. Y se afiaden posibles derivaciones
para la accién escolar de todas estas rela-
ciones. Las sugerencias para el trabajo en
la® escuela se proponen principalmente como
insumos para la reflexién pedagégica, pues
no se estima deseable derivar sin més prac-
ticas pedagégicas de teorias e investigaciones
de otros campos. ;
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' Las investigaciones sobre el desarrollo
psicolégico se han intensificado y com-
plejizado en las Gltimas décadas, produ-

LA ESCUELA COMO APOYO Y COMO
GUIA DEL DESARROLLO
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ciendo resultados que la teorfa y la
prictica pedagbgicas no pueden igno-
rar. Tanto actividades escolares tradicio-
nales como algunas supuestamente 00
vedosas quedan cuestionadas a la luz
de lo que se va sabiendo de cémo e
cumple el desarrollo, de qué lo favorece
y de qué puede limitatlo. Otras acciones
educacionales se teafirman en su valor,
En este trabajo quisiéramos presentaf
un rapido panorama de lo que se conos
ce- hoy sobre el desarrollo psicoléglen
humano y, basindonos en ello, oftecer
algunas consideraciones acerca de [l
ticas pedagdgicas que parecen HOF A
potte y enriquecimiento del mismo,

El estudio del desarrollo no ae wald
llevando a cabo bajo la orientacidn e 1
tinico  planteamiento  te6rico,  [IVEIN
teorias consideran el 4rea, cada win e
acuerdo a su patticular punto de VKRS
y a sus prioridades especificas, I U
tra presentaciéon hemos optado (SIS
temente por aquellas de enfofue FH
textual-dialéctico. Sin embargo, ol 8
sarrollo psicoldgico es un campu AR
siado vasto y complejo, por o (s FEEs
sus  diferentes dimensiones y AR
hace falta tomar en cuenta lo dihi JaE
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Iad cortlentes especificas que mis han
tbifado eada uno, y a ello sumar los
tniltndos  de investigaciones empiricas
iy o menos descriptivas. Asi lo hemos
hecho,

[nevitablemente, la visién presentada
¢y todavia de “rompecabezas incomple-
lo", aunque ya va visualizindose Ia
configuraciéon general, entre retazos y
blancos. ‘ i

Las derivaciones que hacemos de la
investigacion psicolégica a la practica es-
colar’ son una primera aproximacién y,
més que nada, una materia prima. Aun-
que Gtiles en si mismas, nos parece que
Su mejor papel es como insumos para
ung teoria pedagégica. En efecto, des-
confiamos de las propuestas didacticas
0 de las “tecnologias educativas” que
furgen directamente de una u otra teo-
tia psicoldgica, sociolégica o de otro
campo ajeno a la pedagogia. Creemos
gue toda didictica debe tener detrds una
teoria pedagégica explicita, la cual, aun-
gue puede y debe alimentarse de los re-
sultados de la investigacién en otras ra-

mas, ha de constituir una reflexién par- .

ticular sobre la ensefianza, sobre su ser,
g0 deber ser y su razén de ser; una re-
flexion que tome en cuenta los multi-
ples factores que intervienen en la en-
seflanza y que en compleja interaccién,
directa y a distancia, la conforman.

En este sentido la psicologfa del de-

sarrollo ofrece un aporte relevante, pero .

no el tnico a considerar a la hora de
pensar y de aplicar propuestas a la pric-
tica escolar. Y todo aporte de la psico-
logia del desarrollo debe pasar por el
filtro de la teorfa pedagbgica. Asi ha-
brfa de suceder con lo que aqui plan-
teamos, tomando las sugerencias pedag6-
gico-didacticas como material a incor-
porar e integrar en un edificio concep-
tual més grande y con mis elementos en
juego.

Hemos querido adelantar' tales suge-
tencias porque nos parece que asi ilu-
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minamos mejor el significado para Ila
escucla de las investigaciones y teorfas
ptesentadas y, al mismo tiempo, ofrece-
mos piezas que pueden estudiarse y asi-
‘milarse, mds o menos alteradas, en la es-
tructura conceptual pedagdgico-didéctica.

LA ESCUELA Y EL DESARROLLO

¢Cudl debe ser el papel de la escuela
en el desarrollo psicolégico del nifio?
¢(Mera espectadora de un proceso que
ineluctablemente se despliega ante sus
ojos? ;Aceleradora de una serie de eta-
pas preprogramadas en los genes del
nifio? ;Moldeadora de una arcilla in-
forme que es el ser infantil? Nuestra
respuesta es que la escuela debe ser apo-
yo y guia en el proceso de desarrollo
del nifio.

Seglin la concepcién que aceptamos y
que en préximos apartes describiremos
en mayor detalle, el desarrollo psicol4-
gico ocurre gracias a la interaccién re-
ciproca persona-medio ambiente y es un
hecho complejo, flexible y de final rela-
tivamente abierto. El medio ambiente
que entra en interaccién con el sujeto
no es s6lo fisico sino, principalmente,

~social. En efecto, el nifio no estd solo,

individualmente enfrentado a un mundo
inanimado de objetos y fendémenos, sino
que vive y se desarrolla en sociedad. Y
la asimilacién activa de la experiencia
histérico-social juega en su desarrollo un
papel rector (Zaporézhets, 1987; Bru-
ner, 1978, 1984; Leontiev, 1973; Miller,
1986). La mejor o peor apropiacién de
la produccién cultural acumulada por la
humanidad a lo largo de decenas de mi-
les de afios de vida sobre la Tierra in-
fluird grandemente en la evolucién psi-
colégica del nifio y del joven.

Ahora bien, en sociedades como Ia
nuestra, una de las instituciones funda-
mentales para la asimilacién de la expe-
riencia' social es precisamente la escuela.
De manera que la forma como la escue-

la cumpla su funcién tendrd un enorme
peso sobre el desarrollo psicolégico de
los estudiantes. Los conocimientos que
ella propicie, los modos de obtencién de
los conocimientos que favorezca, las rela-
ciones con objetos.y con personas que
estimule, los valores' que promueva, en-
trardn en interaccién con el nifio que
se desarrolla e incidirdn sobre la calidad
y la amplitud de ese desarrollo. Si bien
todo nifio logrard una cierta evolucién
psiquica con o sin escuela, con escuela
mala o buena, ciertas pricticas escola-
res serdn estimuladoras y, mas atn, en-
riquecedoras del desarrollo infantil, mien-
tras que otras, y esto es realmente grave,
serdn 'deformadoras u obstaculizadoras
del mismo.

Para resultar estimuladora del desa-
rrolle, la escunela no puede limitarse a
seguir la evolucion del nifio y adecuarse
simplemente a ella, sino que, recono-
ciendo el ‘“‘momento del desarrollo” en
que se encuentra el estudiante, debe ayu-
darlo a ir mds alld. Gracias al acervo
cultural que ponga al alcance del nifio y
gracias a las formas de interaccién con
ese acervo que fomente.

Ademis de su accién especifica, la
escuela debe tener presente que los otros
ambientes donde el nifio se desenvuelve
(familia, amigos, comunidad...) estin
ejerciendo también profundas influen-
cias en su desarrollo. Serd muy valioso
el esfuerzo de la institucién escolar por
una relacién sinérgica con esos otros am-
bientes, buscando la mas rica evolucién
infantil. Desde luego que la escuela tie-
ne fuertes limitaciones en tal esfuerzo,
pero pensamos que especialmente con
el mundo familiar seria posible una in-
teraccion més fructifera que la de hoy.

No pretendemos ignorar que las di-
ferencias de poder entre clases y sectores
sociales en nuestra sociedad se traducen
en nocivas caracteristicas de la accién
escolar  hacia las mayorfas: discrimina-
cién, autoritarismo, pobreza cultural, di-

fusién de valores negativos. Pero, auns
que perjudicialmente sesgada, la fun
cién de 'la escuela como transmisora de
la experiencia social se cumple. Y de lo
que se trata, para los educadores com-
prometidos con los intereses mayorita:
rios, es de luchar por un cumplimiento
cada vez mejor.

EL DESARROLLO DESDE UNA
PERSPECTIVA
CONTEXTUAL-DIALECTICA

Consideramos el desarrollo psicologico
desde una perspectiva contextual-dialée
tica (Marchesi, Palacios y Carretero,
1985). Asi, entendemos que es un pro-
ceso multidimensional y multidireccios
nal que dura toda la vida de la petsona,
si bien es mucho més intenso en los [l
meros veinte afios, y que depende de lu
compleja relacién persona-medio (Wl
lon, 1975, 1976, 1980; Vygotsky, 1979,
Zazzo, 1976; Riviére, 1984; Palacion,

1985; Carretero y Garcia Madruga,
1985; Baltes, 1985; Menchinskayu,
1981; Talyzina, 1981; VV.AA. 1981)

La persona —con su cuerpo, #u (ien
te y su conducta— y el medio ambients
estin en interaccién reciproca, li cunl
va determinando el curso del desnrrall
A lo largo de su devenir este [rocesn
es afectado de diferentes maneras [
diferentes factores, tanto personules com
del ambiente; asi, factores [mporluiiey
en los primeros aflos pueden perder i
za posteriormente, mientras olian 14
fluencias cobran vigor. De igutl s
fenomenos relevantes en un cleths £
texto es posible que se minimlcen S
contextos diferentes, y viceverus, Los i
ferentes determinantes, tanito persiaies
como ambientales, tienden a [ariise i
plejas interacciones en pertmanente FE

La dotacién hereditarin [iressits i o
lendario madurativo, unas  posthiideg
y unas limitaciones que ol (i
pone en juego en su Inlercmnbin Sl




otros seres humanos, con objetos y con
fen6menos, a lo largo de su existencia.
'Y que son parte de los factores que en-
tran en el complejo proceso que deter-
mina lo que cada persona es en cada
momento de su vida. Por otra parte,
el individuo va acumulando wuna histo-
tia que a su vez influye en la forma
como posteriormente interacciona con su
ambiente y que, pot lo tanto, influye en
su desarrollo; aunque casi nunca de la
manera irreversible como se ha llegado
a creer. El medio ambiente afecta a la
persona y es afectado por ella, cambian-
do en cierta medida debido a la accién
del' individuo en desarrollo sobre él, ac-
tuando y respondiendo, siendo causa y
también efecto de los cambios de la
persona en su devenir, Se trata de un
proceso dinidmico, persona y medio en-
tran transformados en cada nueva in-
teraccion. Por medio ambiente debemos
considerar el entorno social y natural
mds inmediato, pero también otras esfe-
ras que indirectamente influyen en el in-
dividuo —como, por ejemplo, el lugar
de trabajo de los padres— y, mis all3,
las condiciones histéricas y sociocultura-
les mas amplias: el tipo de sociedad en
que se vive, sus valores, sus formas de
vida y telacién, los sucesos histéricos
que la conmueven. .. ‘

~ Asi, desde su concepcién y mucho
més después del nacimiento, cada per-
sona entra en un complejo juego con
su medio, actuando, asimilando, cam-

biando y siendo cambiada, conformin-

dose por su activa participacién —a me-
' nudo guiada por propésitos definidos—-
en un mundo rico en oportunidades y
ayudas, pero también en obsticulos y
contradicciones.

Un cjemplo del enfoque que estamos
exponiendo lo -encontramos en el mode-
lo transaccional del desarrollo de Same-
roff, al hablar de las relaciones padres-
nifio (Sameroff, 1975; citado por Lamb,
1988, p. 396). Las caracteristicas del ni-
fio afectan como él se comporta, cémo los
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padres lo tratan y cémo las conductas
de los padres lo afectan. Las caracteristi-
cas de los padres tienen las mismas con-
secuencias durante cada interaccién. Tan-
to padres como nifio cambian al expe-
rimentar su relacién y asi entran en la
préxima ronda de interacciones como in-
dividuos  diferentes. Espirales positivas
o negativas de desarrollo se conforman
debido a estos procesos. 0
La continua relacién dialéctica ' per-
sona-medio no se orienta hacia una meta
final definitiva y universalmente prefi-
jada, sino que son posibles diferentes di-
recciones y soluciones, de acuerdo a c6-
mo se vayan resolviendo las crisis y con-
tradicciones presentes normalmente en

el curso del desarrollo. Sin embargo, el

proceso- no es cadtico ni totalmente
abierto, ya que el ser humano —como
todo sistema viviente— posee coheren-
cia interna y tiende a la adaptacién
(Lerner, 1986).

Tengamos en cuenta ademis que el
desarrollo se realiza en varios planos a
la vez —cognitivo, afectivo, moral, so-
cial...—, planos que forman un sis-
tema en evolucién, afectindose unos a
otros y constituyendo un todo que es
mis que la suma de sus partes y donde
cada parte es lo que es por su pertenen-
cia al todo.

A lo largo del proceso evolutivo, los
logros previos se integran con los que
se van adquiriendo, no por yuxtaposi-
cibn ni por -simple combinacién, sino
por la estructuracién de un nuevo con-
junto que da un sentido diferente, tam-
bién nuevo, a los elementos que de él
pasan a formar parte (Zaporézhets,
1987). La diferenciacién y la integra-
cién jerirquica son las dos . tensiones
que en un juego dialéctico van confor-
mando el desarrollo (Lerner, 1986).

UNA VERSION “DEBIL”
DE LOS ESTADIOS

Segtn las investigaciones de que dis-
ponemos, el desarrollo psicolégico  pa-

rece estar fuertemente canalizado duran-
te los dos primeros afos de vida, lle-
vando a todos los sujetos a pasar por
las mismas etapas en similar orden, pero
va estdndolo progresivamente menos a
partir de entonces.

En los afios subsiguientes cada vez
hay mayor diversidad entre los indivi-
duos, y mayor plasticidad en el com-
pottamiento ~individual, de acuerdo al
especifico tipo y contenido de la tarea
y de acuerdo al contexto en que se rea-
liza. Se encuentran en cada persona
vestigios de formas de actividad ya su-
peradas y preludios de forma posterio-
tes. Se aprecian avances y retrocesos, en-
cabalgamientos, oposiciones y desfases.
Descartamos por ello una versién “fuer-
te” del concepto de estadio. Sin embat-
go, entendemos que se dan cambios cua-

litativos, no sélo cuantitativos, a lo lar-

go del desarrollo; y que, al menos para
determinadas 4reas y hasta la adolescen-
cia, puede sernos util el concepto de
estadio en su versién “'débil” (Marche-
si, Palacios y Carretero, 1985). Bs de-
cir, aceptando una mayor o menor hete-
rogeneidad dentro de cada estadio, tan-
to en el comportamiento de una misma
persona como en el comportamiento de
personas diferentes que estdn en el mis-
mo nivel.

Cada estadio seria #n conjunto de es-
tructuras afines y no una estructura de
conjunto (Carretero y Martin, 1985).

DIMENSIONES DEL DESARROLLO
PSICOLOGICO

En lo que sigue, presentaremos por
separado consideraciones acerca de dife-
rentes dimensiones del desarrollo psico-
l6gico: cognitiva, socioafectiva y moral.
Lo haremos asi por necesidades de la
exposicién y, sobre todo, porque el es-
tado actual de la ciencia psicolégica no
permite un tratamiento més integrado.
Pero recordamos que estamos hablando

de dimensiones de un siitems, ¥ i B
campos que  evolucionan alaladumenie
uno de otro.

En nuestra presentacién atenderemon
primordialmente al desarrollo del nifig
de 6-7 & 15-16 afios, por ser Cale ol
lapso de la escolaridad obligatorin

' DESARROLLO COGNITIVO

La importante caracterizacién plagetin
na de los estadios del desarrollo cognl
tivo: sensoriomotor (02 afios), prepira
cién y organizacién de las operaciones
concretas  (2-12 afios) y operaciones
formales' (12-15/16 afios), tesulta ftil
para el conocimiento y estudio de esta
dimension. Pero siempre que s¢ lengin
en cuenta los siguientes reparos: de
acuerdo al modelo contextual-dialéctico
que compartimos, consideramos los ¢4
tadios en su versién “débil”; por otrd
patte, no creemos que el nivel piages
tiano de las operaciones formales sen
una meta final universal del desarrollo,
el desarrollo puede “ir mds alld”; ades
mias, el modelo [dgico de la mente pres
sentado por Piaget e Inhelder es esclas
recedor, peto no lo tomamos como uni
presentacién completa ni acabada de log
procesos psicoldgicos  (Piaget e Inhel
der, 1978 a y b; Piaget, 1975, 1978
v b; Inhelder, 1978; Delval, 1983, 1984;
Coll y Gillieron, 1985; Catretero,
1985a; Rodrigo Lépez, 1985; Carfete
ro y Martin, 1985; Lunzer, 1981; Nyiti,
1978).

ESTADIO DE LAS OPERACIONES
CONCRETAS

El nifio que entra en la escuela Dbii«
sica és capaz —+desde varios afios af
tes— de actuar en el plano de la repre
sentacién  més alld de la  dimension
prictica de la accién y de la realidad in
mediata espacio-temporal. La represen
tacién, la capacidad de pensar utilizan
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do signos, en especial utilizando el len-
guaje, le da un poder sobre el mundo
que no tiene un nifio de 1 6 2 afios. El
sujeto ha venido utilizando’ esta capaci-
dad, junto a otras, para actuar en y para
comptrender el mundo, en un largo pro-
ceso que al momento de la entrada en
la escuela estd bastante desarrollado. Pue-
de anticipar, realizar deducciones, repre-
sentarse una accién y la que la anula
(reversibilidad en el plano mental); es
capaz, por ello, de conservar ntmero,
longitud, sustancia, ' posteriormente peso
¥y, aun mas tarde, volumen.

Hacia los 6-8 afios €l nifio realiza
grandes progresos en el terreno de la
clasificacion y descubre también la po-
sibilidad de pertenencia a varios conjun-
tos de un mismo objeto. Construye toda
una légica de clases, jerarquizada, con
relaciones de inclusién. Ordena elemen-
tos no sélo por sus semejanzas (clasifi-
caciones), sino también por ‘sus diferen-
cias (seriaciones).

El nifio logra una subordinacién pro-
gresiva de los datos inmediatos, de lo
aparente, a una necesidad dirigida por
el razonamiento, por principios que po-
see. No acttia bajo la mera observacién
de la realidad empirica inmediata, sino
guiado por ‘“teorfas-en-accién” (Karmi-
loff-Smith e Inhelder, 1984). Estas ‘‘teo-
tias” expresan concepciones = generales
sobre las relaciones entre las cosas, que
trascienden la representacién sensorial,
'si bien todavia son mayormente de na-
turaleza implicita. Es gracias a sus
“teorias”’ que el niflo puede encontrar
sentido en los resultados de la experien-
cia, en la informacién que recibe, tanto
si es confirmatoria como si resulta en
contradiccion con ellas.

Al mismo tiempo, el nifio vive un
proceso’ de descentracién: se aparta de
la. consideracién basada en 'si mismo y
en su propia actividad, ganando asi ob-
jetividad. j
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Pero este pensamiento tan poderos.o
tiene atn limitaciones. Asi, es un pen-
samiento concreto, ligado a la accién di-
recta del sujeto en el mundo. En ge-
neral, el nifio de los primeros seis gra-
dos de la' escuela no puede razonar a
partit  de hipétesis o de problemas
enunciados verbalmente y de los cuales
no tiene un referente concreto. Razona
sobre objetos, sus reuniones, sus relacio-
fnes y sus signos, pero no sobte signos
(palabras, graficos...), desligados de
cualquier referencia a lo conocido direc-
tamente.

ESTADIO DE LAS OPERACIONES
FORMALES

Es entre los 12 y los 16 afios cuando

se va logrando, gracias a la interaccién

persona-medio y si las condiciones son
adecuadas, la capacidad del pensamiento

abstracto. ' El adolescente puede enton-

ces trabajar con representaciones de re-
presentaciones, sin necesidad de obset-
vacién ni manipulacién reales. Se alcan-
za un tazonamiento sobre lo posible y el
sujeto formula y comprueba  sistemati-
camente hipdtesis, aplicando el esquema
de control de vatiables; se desarrollan y
extienden teorfas explicitas para expli-
car los fendmenos, teorfas lo mdis sim-
ples y generales posibles.

Las relaciones y clasificaciones de ele-
mentos que hace la persona se liberan de
sus vinculos concretos o intuitivos. De
esta manera, es posible para muchcs
adolescentes construir cualesquiera rela-
ciones y cualesquiera clases entre ele-

mentos; y constituirlas exhaustivamente,

agotando todas las combinaciones posi-
bles. Todas estas capacidades Ilevan' a
un poder de deduccién mucho mayor.

Existe la posibilidad de considerar
problemas de dos sistemas independien-
tes que interacthan. Hay comprensién
del azar y de la probabilidad. Se mani-
fiesta el pensamiento proporcional. El

adolescente, al parecer, puede manejar
mucho mas ficilmente la incertidumbre

.que ¢l niflo. El nifio ante problemas

abiertos tiende a cerrar alternativas an-
tes de exploratlas, tomindolas como re-
sultados ya dados.

Sin embargo, es de hacer notar que
la misma capacidad nueva de concebir
distintas alternativas posibles al mundo
que le rodea, puede llevar al principio
al adolescente a un exceso de confianza
en el poder transformador de las ideas,
a una falta de realismo en la aplicabili-
dad de las teorias y a cierta incapacidad
pata entender puntos de vista contrarios,
rasgos todos de lo que se ha llamado el
“egocentrismo intelectual” de la adoles-
cencia (Piaget, 1978c; Carretero, 1985¢).,

¢COMO SE LOGRA LA EVOLUCION
COGNITIVA?

Los mecanismos que permiten lograr
el cambio cognitivo resultan hoy en dia
un reto para la investigacién. Piaget pro-
puso la equilibracién, la cual describit

de manera muy general y en términos .

formales: las estrategias cognitivas se
consolidan y coordinan a través de su
aplicacién. En ese empefio, el individuo
recibe retroalimentacién’ de su ambiente,
lo que permite confrontar las limitacio-
nes de sus estrategias. Ello provee el im-
petu  (desequilibrio) necesario para la
construccion de nuevas estrategias més
adecuadas, en un juego permanente de
asimilacién-acomodacién.

Creemos que Vygotsky y sus seguido-
tes han enriquecido la comprension de
la evolucién cognitiva al destacar e/ pa-
pel del medio social del nifio: padres,
maestros y otros pueden ayudar al nifio
a hacer lo que no puede hacer por si
s6lo; luego, aquello que comenzé como
regulacién interpersonal gradualmente se
convierte  en . regulacidn = intrapersonal
(Vygotsky, 1973, 1979; Carretero 7y
Garcia Madruga, 1985; Luria y otros,

1973; Riviére, 1984).’Sin embargo, e
tas relaciones de ayuda tienen que on

'marcarse  en actividades significativay

pata el nifio si quieren ser efectivay,

Hace falta investigar mucho mds §o
bre el papel activo del aprendiz en su
propio desarrollo cognitivo, para podet
ast llegar a conocer mejor lo que sucede
en este proceso. Estudios recientes dess
tacan el esfuerzo del nifio o del joven
por integrar estrategias cognitivas cue
inicialmente ponia en funcién aislacli
mente. Se observa también la combina-
cién de estrategias mis y menos avan-
zadas en un proceso muy gradual. Junto
con la progresiva comprensién melacog:
nitiva de cudles estrategias resultan mds
efectivas y por qué. El mayor problema
parece ser, al menos seghn algunas in
vestigaciones, no la adquisicién y con
solidacién de estrategias nuevas, sino el
abandono de estrategias viejas, menos
apropiadas (Kuhn, 1988).

LA ESCUELA Y EL DESARROLLO
COGNITIVO

A los nifios debe proponérseles actis
vidades adecuadas’a su momento del de-
satrollo, las cuales —al mismo tiempo
representen un refo abordable, que loy
lieve a progresar en ese desarrollo,

Recordemos que el aprendizaje y el
desarrollo se logran por la activa ine
teraccion de la persona con su mundn
(objetos, fenémenos, seres humanos),
Toda situacion escolar que limite a los
nifios a escuchar, ver demostraciones, tra-
bajar mental y/o manualmente siguien-
do instrucciones estrechas, repetir lo ofdo
o leido, es decir, toda situacién que
promueva la pasividad intelectual, no ey
timulard el aprendizaje ni el desarrollo,
Es obvio que en este grupo caen activi
dades claramente repetitivas y pasivas
como copiar de la pizatra, calcar dibu
jos o 'hacer ejercicios ‘“‘de atencién',
Pero también debemos incluir en ¢l la
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bores que aparentan ser mas ‘‘dindmi-
cas”, como  tesolver ejercicios matema-
ticos gracias a férmulas estereotipadas, o
realizar experiencias cientificas siguien-
o instrucciones paso-a-paso.

Ademais, la ensefianza de series de
uoclones especificas no relacionadas, de
procedimientos  aislados, de conocimien-
tos administrados en pequefias dosis, va
@i direccion opuesta a la del sano fun-
clonamiento  del  pensar infantil. Pues
el nifio, como el adulto, interacciona
con el mundo® gracias a teorfas implici-
tas o explicitas y no a conceptos sueltos.
Puede verse el obstaculo que represen-
tan en este sentido los programas esco-
lares apegados a la apresurada presen-
tacién de  hileras de informaciones li-
mitadas y poco relacionadas, tanto entre
§i como con el resto de’los conocimien-
tos del nifio.

Por otra patte, es imprictico y contra-
tio a lo que se sabe de la evolucion
piicoldgica tratar de diagnosticar a cada
wiflo  para proponerle “ejercicios”  su-

puestamente ajustados a su nivel de de-

sarrollo. Resultaria demasiado largo tra-
tar de ubicar acertadamente a cada nifio.
Y siendo que hay tantas variantes en el
desempenio de las personas de acuerdo a
actividad y contenido, podriamos incluso
decir que tal ubicacién no es propiamen-
te posible. Ademas, la nocién de entre-
nat a los nifios gracias a actividades muy
estructuradas olvida lo \fundamental: el
papel activo del sujeto en su desarrollo.
Bl encierro en labores muy pautadas y
canalizadas desnaturaliza y deseca la ac-
cibn infantil. -

Lo ‘aconsejable es trabajag a partic de
dclividades abiertas, amplias y ricas, pre-
ferentemente surgidas de iniciativas de
los, nifios, en las que los propios estu-
diantes vayan orientando su labor de
acuerdo a su ‘momento del desarrollo”
y en las que puedan ir encontrando, a
pactic de sus confrontaciones con maes-
lro, compafieros, libros y fenémenos en
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si, los alicientes para pensar, saber y ha-
cer 'mas.

Las actividades abiertas permiten a los
nifios elaborar planes, seguirlos y lle-
gar a conclusiones, de acuerdo a sus
intereses 'y basados en sus  ‘teorfas”
(Karmiloff-Smith e Inhelder, 1984;
Claxton, 1987; Duckworth, 1979; Da-

vidov y Mirkova, 1987). .

La vida diaria de los estudiantes y
también las experiencias que la escuela
les propicie dentro y fuera de su local,
las personas con que los relacione y los
Libros que ponga al alcance de sus ma-
nos, podrdn ser ricas canteras de ideas
para actividades y proyectos infantiles.

Seguramente un programa o un texto
escolar que trate de insertarse en nues-
tra realidad para mejorarla deberd com-
binar las actividades abiertas con otras
mas estructuradas, més similares a lo que
la escuela estd acostumbrada a hacer. En-
tonces, convendra presentar una varia-
da gama de ellas, que pueda atender a
escolares de distintos niveles de desa-
rrollo cursantes del mismo grado.

Para los primeros grados, la ensefian-
za debe partir- de experiencias directas
con objetos, seres vivos y fendmenos, y
de referencias a vivencias de los nifios.
En general, es buena idea a o largo de
la Edncacion Bisica empezar por lo con-
creto, aunque en los tltimos grados debe
seguirse de alli hacia la abstraccién. Se
ha encontrado que muchas personas son
capaces de funcionar en el llamado ni-
vel de las operaciones formales sélo en
algunas 4reas que les son muy familia-
res. Bs importante estimular la aplica-
ci6n del pensamiento formal a variados

campos. La escuela tiene un importante

papel que cumplir en ello.

Sumamos a las reflexiones anteriores
el reconocimiento de que las personas
perciben e interpretan el mundo. segln
las nociones que ya poseen. A menudo,

las nociones que poseen los estudiantes,
bien organizadas y arraigadas, se con-
traponen a las concepciones cientificas
que se les intenta transmitir. Los alum-
10S 1o remunciardn Sin mds a Sus con-
cepciones para aceptar las del texto o
las del docente. Pero retados en el trans-
curso de sus investigaciones y sus pro-
yectos, confrontados repetidamente con
evidencias del fracaso de sus antiguas
nociones en la explicacién de las cosas,
y disponiendo de explicaciones alternati-
vas —o pudiendo elaborarlas—, si es
posible que descarten sus viejas concep-
ciones y hagan suyas otras nuevas y me-
jotes (Lovell, 1984; Driver y otros,
1989; Karmiloff-Smith e Inhelder,
1984).

Hay que darle tiempo a los nifios para
que se involucren activamente en la la-
bor escolar. Tiempo para pensar, dudar,

“discutir, plantear sus ideas, consultar

libros.

Hay que dejar margen para los erro-
res, las confusiones, las ambigiiedades.
Tomamos de Poddidkov (1987) esta re-
flexién: el pensamiento no va sélo de
lo no claro e impreciso .a lo claro y pre-
ciso, sino también en sentido contrario.
A menudo, los conocimientos no claros
no son una insuficiencia del pensamien-
to que hay que combatir, sino la conti-
nuacién natural de los conocimientos
claros. Cada paso del pensamiento acla-

| ra, por una parte, algo y, por otra, plan-

tea nuevos interrogantes, nuevas nocio-
nes imprecisas. Y alli reside la esencia
del autodesarrollo del proceso del pen-
samiento. Penalizar los errores y las du-
das de los nifios es desconocer este do-
ble fluir. Lo apropiado es tomar algu-
nos de aquéllos como punto de pattida
de nuevos aprendizajes.

El trabajo en comin de los nifios es
beneficioso para su desarrollo cognitivo,
pues la confrontacién de diversos pun-
tos de vista resulta estimulante y fa-
vorece la descentracion. Asimismo, el

compafieto puede ser un eficaz trang.
misor! de conocimientos, dada su proxis
midad en lenguaje, vivencias e intere
ses. Y la necesidad de presentar sus ideas
a otros incita al nifio a elaboratlas y
precisarlas.

Es dentro de una actividad escolar
como la que venimos proponiendo que
la palabra orientadora y sistematizadora
del maestro resulta atil. Ya no es sim-
ple verbalismo, puesto que se inserta en
un proceso de trabajo activo del alum-
no y ayuda a organizarlo y desarrollarlo,
incorporando ademés informaciones mne-
cesarias. ‘Asimismo, es en ese conléxio
que el aporte de los libros y de otras
fuentes de informacion y opinicn cobra
todo su interés e importancia. Es decir,
es asi que la cultuta acumulada por la
humanidad puede ser mejor asimilada,
utilizada y desarrollada por el estudiante.

Claro que hace falta que esa cultura
esté al alcance del estudiante.’ De poco
vale despertar inquietudes en los nifios,
hacer que se asomen a nuevas dimen-
siones de la vida humana y de la accion
de la Naturaleza, si luego no se les ofre-
cen las bases materiales para el mejor
trabajo indagatorio. En primer lugar, log
libros: - libros apropiados a la edad de
los lectores, variados en su temética, o4
timulantes y claros en su redaccidn, su
ficientes en ntGmero. Y ‘ademis lasg A
minas, los modelos, los casetes, lag he

rramientas,  los equipos, los instrumen
tos..., en fin, los utensilios necesation
para consultar, observar, experimentil,
construir, crear, y asi alcanzar lag tndy

altas cotas de desarrollo cognilive,

DESARROLLO SOCIAL-AFECTIV()

El nifio recibe la influencin de A
mundo de relaciones sociales, pera i
bién influye sobre él. Es un ner il
mico y activo que a través de Nus expe
riencias, de 'sus interacciones, Vi CHiA
truyendo su propia representaciin i sim
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mundo y va cambiando su conducta en
¢l mismo, sus intereses y sus necesidades.
Un mundo de relaciones sociales que se
amplia progresivamente desde su hogar
hacia los amigos, la escuela y otros 4m-
bitos: Los avances en esta drea estin es-
ttechamente vinculados a los avances en
el desarrollo cognitivo y en el moral.

En el conocimiento de si mismo, el
nifio menor de 8-9 afios tiende a'enfati-
zar aspectos fisicos y activos. Posterior-
mente, y todavia més en la adolescencia,
se destacan aspectos sociales, psicolégicos
e ideoldgicos.

Del mismo modo, se produce un cam-
bio evolutivo en la comprension de las
demds personas. Las descripciones basa-
das en apariencias externas, como rasgos
corporales, bienes que se poseen o re-
laciones familiares, van dejando paso de
los 8 afios en adelante a descripciones
que se centran mas en rasgos psicologi-
cos. Hay asi una secuencia de lo con-
creto a lo més abstracto.

' El nifio que entra en la escuela bé-
sica ya ha comenzado a comprender que
los pensamientos y sentimientos de los
ctros pueden ser‘iguales o diferentes a
los suyos. Sin embargo, a un nifio de
7 u 8 afios se le puede hacer dificil ma-
nejar al mismo tiempo. sz punto de vista
9 ¢l de otros. Tampoco tiene la habili-
dad de verse a si mismo desde la pers-
pectiva de los otros. Un nifio de 8 a

10 anos puede reflexionar sobre sus pro-

pios pensamientos y sentimientos. Ha-
cia los 12 afios el nifio es capaz de asu-
mir el punto de vista de una tercera
persona. Es consciente de que en cada
interaccion entre dos personas, ambas tie-
nen la capacidad de conocer simultinea-
mente su propio punto de vista y el de
la otra. El adolescente entiende que hay
un otro generalizado, cuya perspectiva
¢l comparte. Existe la idea de una pers-
pectiva mas amplia que supone el con-
junto de relaciones dentro del sistema

64

social. Hacia el final de la adolescencia
se puede llegar a comprender la relativi-
dad de las perspectivas que se basan en
la sociedad y la posibilidad de adoptar
otras nuevas’ (Marchesi, 1985a). Como
en otras 4reas del desarrollo, los limites
de edad que mencionamos deben  to-
marse con precaucién, apenas.como guias
muy generales.

En referencia a las emociones, algu-
nos autores (Campos y otros, citados
por Lamb, 1988) sostienen que las emo-
ciones basicas estdn presentes desde el
nacimiento. Incluyen en este grupo el
gozo, la ira, la aversién, el miedo, la
sorpresa, la tristeza, el afecto y el ardor
sexual. No entraremos a evaluar esta po-
sicién. Lo cierto es que a lo largo del
desarrollo surgen emociones complejas
intercoordinadas, y ocurren cambios en
la efectividad de diferentes circunstan-
cias para despertar emociones, en la re-
lacién entre la experiencia emocional y
su expresion y en la habilidad de mane-
jar las emociones.

El desatrollo de las relaciones de com-
pafieros a partir de los primeros afos
hasta la adolescencia, va desde unas or-
ganizaciones simples hasta unas jerar-
quias complejas, desde unos intercam-
bios vagamente diferenciados a unas in-
teracciones definidas, y desde un primi-
tivo conocimiento de las necesidades de
los otros hasta unas relaciones recipro-
cas basadas en atribuciones variadas y
ricas.

La actividad normativa en las relacio-
nes nifio-nifio sobresale y se hace mas
complicada hacia la mitad de la infan-
cia. La resolucién de problemas en grupo
sz ylcllace més coordinada seglin avanza la
edad.

Con la edad parece también aumentar
la estabilidad de las amistades. Y al
crecer se manifiestan cambios en la con-
cepcion que los nifios tienen de sus ami-
gos. Los describen de manera mds pre-

cisa 'y compleja, con mds constructos in-
terpersonales, e interpretan més el com-
portamiento de ‘los amigos (Hartup,
1985).

Por otra parte, se ha observado que
los escolates y los adolescentes son més
capaces de involucrarse en actos de
agresividad  hostil  (dirigida a  herir a
otrzo) que los nifios mds pequefios.
Mientras que los nifios de 4 a 6 afios
manifiestan mas agresividad instrumen-
tal (dirigida a la recuperacién de un
objeto, privilegio o territorio) « (Eisen-
berg, 1988).

Las relaciones entre compafieros con-
tribuyen al desarrollo de las competen-

" cias sociales de los nifios. También las

relaciones con nifios de mayor y de me-
nor edad. El compafiero como maestro
puede ayudar a producir cambios moti-
vacionales y cognitivos. Las tareas con-
juntas hacia un objetivo comun favore-
cen el desarrollo social. Los datos dis-
ponibles sugieren una interaccién poten-
ciadora entre los sistemas sociales adulto-
nifio  (especialmente padres) y nifio-

_nifio. Adultos carifioscs, racionales, re-

ceptivos, que fomentan la independen-
cia peto que al mismo tiempo ejercen
control, parecen facilitar las buenas re-
laciones de los nifios con sus compafie-
ros. El maestro puede tener también una
influencia positiva en este sentido

(Noelting, 1978).

La adolescencia se ha considerado a
menudo como un periodo tormentoso,
pero este tépico no parece recibir apoyo
de los datos de la investigacién, Aun-
que si es una etapa de cambios profun-.
dos y de inestabilidad. Probablemente se
presenten crisis, pero ‘‘focales”, ya que
los diferentes problemas que debe resol-
ver el adolescente no surgen todos: al
mismo tiempo en este periodo, que pue-
de extenderse desde los 12 hasta los 17-
18  afios, aproximadamente (Fierro,
1985; Lerner, 1986).

Por otra parte, la adolescencia como
etapa de la vida estd fuertemente mats
cada, quizds mds que ninguna otta, por
condicionantes  culturales, histéricos, de
clase (Noguera y Escalona, 1989).

En nuestra sociedad, podriamos consi
derar que es un periodo de consolida:
ci6n de la identidad personal y social,
Los distintos aspectos de si mismo se in-
tegran en una totalidad més organizada,
estable y coherente. La adolescencia tems-
prana se caracteriza por la conciencia de
la propia reflexién sobre si mismo y
sobre su lugar en el mundo. En la ado-
lescencia tardia se comprenden mejor
los limites y las posibilidades del yo,
incluso por el reconocimiento del in-
consciente. Debido a los importantes
cambios corporales que se experimentan
en esta etapa —desarrollo sexual, cam-
bios de estatura...— el/la adolescente
necesita rehacer su imagen corporal. Hs
un periodo de preocupacién por los atri-
butos vinculados a la propia 'identidad y
al rol sexual.

Durante la etapa adolescente se pet-
fecciona la adquisicién de habilidades
técnicas, comunicativas y, en  general,
sociales.

Se establece un particular equilibrio
(a veces desequilibrio) de independen-
cia y dependencia. En este sentido, se
reciben a menudo demandas contrapues:
tas de los adultos.

El adolescente experimenta la necesi
dad del reconocimiento de otros. El re
conocimiento dentto del grupo de com
pafieros es especialmente importante pari
un concepto positivo de si.

Se constituyen nuevos lazos de grupo,
de amistad y de relacién sexual. Hay
cierto desprendimiento de la familia i
terna. Sin embargo, generalmente la I
fluencia de los padres no decrece, My
bien se suma a las otras, pues suelei
coincidir en valores y fines primordinles
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LA ESCUELA Y EL DESARROLLO

SOCIALAFECTIVO i

En la escuela se favorece el desarrollo
social de los nifos mediante la existen-
cla de oporiunidades de intercambio en-
tre nifios de similar edad, nifios de eda-
des diferentes y entre nifios y diversos
adultos. Intercambios que no estén es-
trechamente pautados ‘‘desde afuera”,
§ino donde los nifios puedan controlar
mas autonomamente su conducta.

De esta manera los estudiantes se ven
tetados a aprender a relacionarse mejor
con los demas. Pero también es nece-
satio que la escuela ayude a los nifios
en ese aprendizaje, proponiéndoles al-
8UNOS cauces organizativos 'y de discu-
sién y resolucién. de conflictos. Y pro-
pugnando ciertos walores sociales bisicos
de democracia, cooperacion, solidaridad...

Los libros escolares pueden contribuir
con esta tarea, sugiriendo trabajos en
. comin de los nifios —en grupos y de
toda la clase—, organizados por los mis-
mos nifios. También, fomentando la re-
lacién, aun ocasional, con otros adultos
y niflos en diferentes contextos —-den-
tro de la escuela, en visitas y estudios en
la: comunidad—. Y defendiendo valores
sociales bédsicos como los que hemos
mencionado, a través de explicaciones y
. ejemplos.

También puede ser atil que los libros
presenten problemas de relaciones so-
ciales para la discusion, problemas que
puedan ser sentidos como significativos
por los nifios, de acuerdo a su nivel de
desarrollo.

La necesidad de mayor independencia
del adolescente debe ser reconocida por
la institucién escolar, que ha de aumen-
tar en esta ctapa la autonomia del estu-
diante.

Por otra parte, la escuela debe ayudar
al nifio y al adolescente en la construc-

cién de su identidad personal, ofrecién-
doles oportanidades de explorar diversos
campos de accion y de relacion y apo-
yandolos en el desarrollo de su antoesti-
ma bdsica, necesaria para el mejor de-
sarrollo. Bs perjudicial la escuela que se
afinca en los errores y las limitaciones
del estudiante, considerindolos esencia-
les y, a menudo, consolidindolos con
este proceder. Para ayudar, la escuela
debe adoptar una postura amorosa y op-
timista, enfatizando los logros del nifio
y alentindolo a partir de alli a superar
sus  limitaciones.

Los libros escolares pueden colaborar
en esta tarea gracias a los mensajes, im-
plicitos y explicitos, que encierren. Pen-
samos en la manera de hablarle al estu-
diante, en la forma de proponerle hacer
las actxyldades, en las recomendaciones
que se incluyan y en lo que directamente
se le diga al lector sobre el asunto.

En esta misma linea, es necesario em-
pezar por eliminar cualquier tratamiento
discriminatorio en los libros por razones
d‘e sexo, etnia, nacionalidad... Tradi-
cionalmente, nuestros textos escolares
han sido fuertemente discriminatorios
hacia: las mujeres; los negros, indigenas
y mestizos; las clases sociales con menor
poder —obteros, campesinos— (Bini
otros, 1977; Calero y otros, 1974; Dupld
y otros, 1976; Esté, 1980; Pernalete,
1977; Quintero y otros, 1976; Lacueva
y Manterola, 1979; Lacueva, 1980). Se-
gan el ‘caso, los textos: los ignoran; los
confinan a roles estereotipados y de es-
caso poder (mujer-ama de casa, negro-
pedn); les atribuyen rasgos negativos
(indigena-flojo, mujer-miedosa); o les
atribuyen rasgos supuestamente positivos,
mas en el fondo reforzadores de su
estereotipo de inferiores (campesino-su-
frido, trabajador-humilde, indigena-ino-
cente). Hace falta presentar en los libros
a mujeres que hagan otras cosas ademés
de atender su hogar o ser maestras o
enfermeras. A no-blancos que sean pro-

fesionales, artistas, diputados. A miem-
bros de los sectores trabajadores que
sean defensores de sus derechos, fuertes
y decididos.

Para cerrar esta seccidn, quisiéramos
destacar el papel que la escuela puede
jugar en el desarrollo emocional del
nifio. En efecto, la escuela de activida-
des ricas, abiertas y variadas y de cilido
ambiente, permite al estudiante experi-
mentar. nuevas, positivas y complejas
emociones: en su contacto con la crea-
cién filoséfica, cientifica, tecnolbgica y
artistica de ‘la humanidad, en sus tela-
ciones sociales con compafieros y docen-
tes, en su esfuerzo por comprender y
por hacer. . .; estas emociones experimen-
tadas contribuyen al desarrollo en tal
dimensién.

DESARROLLO MORAL

En esta 4rea hay/que destacar varias
facetas diferentes, las cuales a menudo
han sido estudiadas en forma separada.
Esta, por un lado, e/ nivel de razona-
miento moral que exhiba la persona. Por
otra parte, hay que considetar e/ con-
tenido concreto de ese razonamiento mo-
ral. En tercer lugar se encuentra lz con-
ducta moral, 1a actuacién en si. La cual
esta unida a motivaciones y sentimien-
tos. Creemos que la escuela debe inte-
resarse por todas estas facetas. Ha de
fomentar el desarrollo del juicio moral
del nifio, pero atendiendo también a la
indole de los contenidos de ese juicio.
Y preocupindose porque el pensar esté
acompafiado del sentir, y se traduzca
efectivamente en un comportamiento
moral coherente y acorde con ciertos
grandes principios bdsicos.

EL NIVEL DE RAZONAMIENTO
MORAL

Piaget, pioneto en diversos campos de
la psicologia, lo es también en éste del
desarrollo  del juicio moral. En 1932

. realizé un estudio sobre los juicios mo

rales de los nifios en el que conclufn que
la moral infantil es primero heterdnoman
y hacia los siete u ocho afios comietzn
su pasaje hacia una mayor autonomin
(Piaget, 1971; Piaget ¢ Inhelder,
1978a). Para los nifios pequefios, lng
normas se cumplen porque hay una aus
toridad que las impone, y tales normas
son inmodificables. S6lo mds tarde se
llega 2 un cumplimiento flexible y pot
consentimiento mutuo. Potr otra parte,
las acciones se juzgan en la primera eti
pa por sus consecuencias y no por sus
intenciones. Asi, es conocido el probles
ma planteado por Piaget a sus sujetos:
¢Quién ha realizado una peor acciOn,
un nifioc que rompe muchas tazas §in
querer u otro que rompe sélo una pero
a propésito? Los nifios en la etapa he-
terénoma " tienden a responder que la
peor accién es la del nifio que ha roto
muchas tazas. Segan Piaget, la hetero-
nomia se traduce en clerto nimero de
reacciones afectivas y en ciertas estruc
turas notables, propias del juicio motal
antes de los siete u ocho afios. Desde el
punto de vista afectivo, sefiala que el
poder de las consignas estd inicialmente
ligado a la presencia material del
que las da: en su ausencia la ley pierde
su accién o la violacién de ella s6lo va
unida a un malestar momentaneo. Des
de el punto de vista del juicio moral, In
heteronomia conduce a una estructura bas-
tante sistematica, preoperatoria desde In
doble faceta de los mecanismos cognoscis
tivos relacionales y de los procesos de so-
cializacion: el realismo moral, segin el
cual las obligaciones y los valores estin
determinados por la ley o la consigna en
si misma, independientemente del con-
texto de las intenciones y de las rela-
ciones. Con los progresos de la coopera
cién social entre nifios y los progresos
operatorios correlativos, afirma Praget,
el nifio llega a relaciones morales nue
vas fundadas en el respeto mutno y que
llevan a cierta autonomia,
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En la preadolescencia, segtin este au-
tor, ln nueva capacidad para el pensa-
miento formal permite que el mundo de
los valores no quede encerrado en los
limites de la realidad concreta y percep-
tible, sino que se abra a todas las posi-
bilidades interindividuales o sociales.

Lawrence Kohlberg (Kohlberg, 1978;
Lerner, 1986) parti6 de los analisis de
Piaget para elaborar su propia teoria,
mds abarcante y precisa. El autor pos-
tula que en el desarrollo del juicio ‘mo-
ral la persona pasa por varios estadios,
los cuales —al igual que los estadios pia-
getianos  del  desarrollo cognoscitivo—
son universales, poseen secuencia fija y
progresiva y resultan bisicamente homo-
géneos —aunque, de acuerdo a las cir-
cunstancias, es admisible que el indivi-
duo emita juicios de categoria diferente
a la de su estadio propio—. Kohlberg
pretendié hacer una escala libre de con-
tenido. Sin embargo, nos patece, y asi se
ha criticado, que en su versién mas co-
nocida esta: escala peca de relativismo
cultural. Los valores de Kohlberg como
hombre, blanco y ciudadano norteame-
ricano de mediados del siglo xx tifien
las categorias que plantea (Gilligan,
1977; Graham, 1981; Lerner, 1986).
El autor y sus colaboradores fueron sen-
sibles a las criticas y a los resultados de
diversas investigaciones y elaboraron una
version revisada y depurada de sus es-
tadios del desarrollo del juicio moral. En
esta versién los estadios no son los seis
originales sino sélo cinco. Y su defini-
cién se ha alterado sensiblemente, Cree-
mos que el sesgo cultural disminuye de
manera . apreciable. Siguiendo a ILerner
(1986), podemos afirmar que en la ver-
8ion corregida el foco se encuentra en
la. perspectiva social de la persona, cam-
biando hacia un cada vez mayor alcance
(esto es, incluyendo mds personas y sus
instituciones) y hacia una creciente abs-
traccion (evolucionando desde tn razo-
namiento fisicalista hacia otro basado en
valores, derechos y contratos sociales im-
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plicitos). Ahora los cinco estadios, agru-
pados en tres niveles, quedan caracteri-
zados del siguiente modo:

Nivel 1: Preconvencional

Estadio 1: Moralidad heterénoma,
|
En este estadio la persona tiene un

punto de vista egocéntrico. No consi-
dera los intereses de otros o no reconoce
que ellos son diferentes de los suyos.
La persona no es capaz de relacionar dos
puntos de vista. Las acciones se consi-
deran fisicamente y no en términos de
los intereses psicolégicos de otros. Hay
confusién de la perspectiva de la autori-
dad con la propia.

Estadio 2: Individualismo, propésito
instrumental e intercambio.

La petsona posee aqui una perspec-
tiva individualistica concreta. Guarda
conciencia de que todo el mundo tiene
determinados intereses que persigue y
de que tales intereses pueden entrar en
‘conflicto. El derecho es relativo.

Nivel 2: Convencional

Estadio 3: Expectativas y relaciones
interpersonales mutuas, conformidad in-
terpersonal.

La perspectiva de la persona existe en
relacién con la de otras personas. La
persona estd consciente de sentimientos,
acuerdos y  expectativas  compartidas
—que toman primacfa sobre intereses
individuales—, y telaciona diversos pun-

tos de vista gracias a la concreta “regla.

dorada” o poniéndose ‘en los zapatos
del otro”. No hay todavia una perspec-
tiva generalizada de sistema.

Estadio 4: Sistema social y conciencia.

En este estadio la persona es capaz de
diferenciar el punto de vista societal de
acuerdos o méviles interpersonales. El in-
dividuo adopta el punto de vista del sis-

tema social, que define reglas y roles y
considera las relaciones individuales en
términos de los roles jugados en el
sistema.

Nivel 3: Postconvencional
o de Principios

Estadio 5: Contrato social o utilidad
y derechos individuales.

En este estadio la persona estd racio-
nalmente consciente de que existen va-
lotes y derechos que se encuentran por
encima de las vinculaciones y los con-
tratos sociales. La persona integra pers-
pectivas mediante mecanismos formales
de acuerdo, de contrato, de imparciali-
dad objetiva y de proceso debido. Con-
sidera puntos de vista morales y legales.
Reconoce que ellos pueden entrar a ve-
ces en conflicto, y que puede ser difi-
cil su integracién.

Kohlberg y sus asociados no vinculan
cada estadio a limites de edad especifi-
cos. Sin embargo, es evidente que ya el
primero de ellos exige alguna capacidad
de representacién minima, por lo que
podemos suponer que no surge antes del
‘periodo preoperatorio cognitivo piagetia-
no (2 a 6-7 afios). Y al menos a pattir
del estadio 4 parece ser necesario el pen-

i

amiento formal. ‘ i)

)

Nos hemos detenido en la caracteriza-
cién de Kohlberg porque nos parece una
referencia 1til en el esfuerzo por una me-
jot educacién moral. Es decir, sus es-
tadios pueden servir de ayuda cuar‘ld.o
se quiere fomentar el avance en el jui-
cio moral ‘de los estudiantes. Pero no
creemos que ni ellos ni las etapas de
Piaget reflejen propiamente una evolu-
cién universal en esta drea. Es cierto
que la mayoria de las investigaciones
han confirmado cierta secuencia evolu-
tiva que se produce a lo largo de las 'dﬁ-
ferentes facetas que configuran el jui-
cio. moral. Asi, se observa que preva-

lecen los cambios del absolutismo al e
lativismo, de la consideracion de lag con
secuencias  —responsabilidad  objeliv
a la consideracién de intenciones y o
tivos '—responsabilidad subjetiva—, de
la sancién expiatoria a la sancién po
reciprocidad, de la justicia inmanente
la justicia méds basada en la realidad
Mas los datos aportados na permiten
confirmar ' que se produzcan estrechuy
relaciones entre estas facetas, ya que #o
encuentran  grandes asincronfas al com
parar el cambio evolutivo que se produ
ce en cada una de ellas. Esta ausencin
relativa de concurrencia y homogeneidid
evolutiva de las diferentes facetas del
razonamiento motal parece indicar pata
algunos autores la importancia de incor
porar los determinantes situacmn:tlw?' que
inciden en el juicio moral ——familiati
dad con el contenido, por ejemplo
(Marchesi, 1985b; Graham, 1981). No
sotros pensamos que a través.de una me
jor educacién para el desarrollo moral
puede lograrse mayor homogeneidad o
pesar de ampliar variaciones situacio
nales.

Es cierto también que con la edad
se avanza hacia un razonamiento moral
més basado en principios y valores de
mayor  abstraccién. Sin embargo, este
avance no es tan inevitable, tan sin §0
bresaltos ni tan irreversible como la teo
ria de Kohlberg predice. La calidad del
juicio moral de las personas vatfa de
acuerdo a las circunstancias, pudiendo
darse retrocesos o avances hasta de (rey
y cuatro estadios. Adultos de razona
miento moral basado en complejos va
lores para determinadas circunstancins,

. pueden asumir en otras una perspectivi

individualistica. Nifios pequefios, en cier
tos contextos, son capaces de tomar en
cuenta intenciones y reciprocidad. Ade
més, en la adolescencia o juventud Qv
beria pasarse de una moral convencio
nal —sumisién a la regla— a una posl
convencional ——principios morales aul
milados—. Sin embargo, se comptuehn

69




que a menudo no es asi. Todo ello cons-
tituye retos adicionales para la educa-
¢ion moral. En efecto, si el avance en el
juicio moral no sigue una seric de eta-
pas definidas y universales sino que de-
pende mucho de las circunstancias de
vida, serd crucial el esfuerzo de la es-
cuela para crear circunstancias que pre-
cisamente fomenten el progreso coheren-
te de los nifios y jévenes en' esta di-
mension.

MOTIVACIONES, AFECTOS
Y MORALIDAD

La teorfa de Kohlberg ha recibido cri-

ticas por ser demasiado fria, cognitiva y
racionalistica, dejando al individuo per-
dido en el pensamiento abstracto, sin im-
petu afectivo para la accién o el com-
promiso moral. Ciertamente, en la toma
de posicién y en la conducta moral, es
necesario  considerar entre 'los factores
clave el componente motivacional-afecti-
vo. Parte fundamental de él parece ser
la empatia.

La definimos, siguiendo a Hoffman

(1988), como wuna respuesta afectiva

vicaria més apropiada para la situacién
de otro(s) que para la de uno mismo.
Aunque se trata de un sentimiento, la
empatfa tiene también 'un componente
cognitivo, puesto que depende del ma-
yor o menor conocimiento de los ottos,
de su situacién y de su punto de vista.
De acuerdo con Hoffman, la empatia co-
mienza siendo en el primer afio de vida
una respuesta global de desasosiego al
vet a otro en dificultades o dolor. Ha-
cia el segundo afio, el nifio empieza a
diferenciar claramente que es otro y no
¢l mismo el que sufre, pero desconoce
el “estado interno” del otro y puede
asumir que es similar al suyo (empatfa
egocéntrica). A lo largo de la infancia,
el nifio logra desarrollar empatfa por los
sentimientos de otros. El lenguaje ayu-
ya a empatizar con emociones comple-
Jas y aun en conflicto. Hacia el final de
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la nifiez se observa el surgimiento de
empatia por las condiciones de wvida
de otros, incluso de otros lejanos, no
directamente conocidos, y generalizados
—un pueblo oprimido, un grupo social
discriminado.. . .

El mismo Hoffman sefiala, sin em-
bargo, que una moralidad basada sélo
en la empatia podria estar limitada por
prejuicios de familiaridad y del “‘aqui-y-
ahora”. Y también por la posibilidad
de sobreexcitacion. Esta @ltima implica
que si el desasosiego empitico se hace
muy fuerte, la persona puede empezar a
preocuparse mds por si misma que por
el otro, actuando en consecuencia ——evi-
tacién en vez de ayuda, por ejemplo—.
Es por ello importante que los sentimien-

tos empiticos se combinen con princi-

pios morales. La educacién moral debe-
tia propender a ello.

LA CONDUCTA MORAL

En rigor, no podemos considerar ais-
ladamente juicios, afectos y conducta.
Ni tampoco debemos buscar entre ellos
relaciones sencillas y unidireccionales de
causa a efecto. Las relaciones entre ra-
zonamiento, afectividad y accién en Ia
dimensién moral debemos enfocarlas
como en las restantes dimensiones del
desarrollo psicolégico: ./ como relaciones
dialécticas. La conducta, las motivacio-
nes y afectos y los juicios morales se in-
fluencian unos a otros de manera reci-
proca. También el contexto impone li-
mitaciones y ofrece posibilidades que
pueden afectar la conducta, el pensa-
miento y el sentimiento de la persona.
Recordemos que no hablamos sélo del
contexto inmediato, sino también del me-
dio sociocultural maés amplio.

Se ha encontrado que el nivel del
juicio moral se relaciona positivamente
con algunas conductas morales (Eisen-
berg, 1988). Aunque, en ocasiones, se
pueden cumplir conductas de ayuda a

otros por cilculos egoistas, mientras que
ciertas conductas agresivas estin guia-
das por elevados principios morales. Por
otra parte, en muchas circunstancias una
conducta en pro o en contra de otros
puede cumplirse sin mucho razonamien-
to, sino de manera impulsiva, En tales
situaciones, mds importantes que el ni-
vel de juicio moral de la persona son
sus patrones habituales de conducta, las
claves contextuales —expresiones facia-
les de los otros, por ejemplo—, o las
preferencias personales. Las conductas
de ayuda que implican poco costo pue-
den estar especialmente desligadas™ del
juicio moral.

Por otra parte, sobre todo para el ejer-
cicio de conductas morales dificiles, que
van en contra del interés personal, no
es suficiente —podemos estimar— el ni-
vel de desarrollo del juicio moral. Hace
falta el componente motivacional que
energice todo el proceso. Aunque los
razonamientos morales son los que orien-
tan y. precisan la accién a seguir.

La conducta moral es capaz a su vez
de facilitar el desarrollo del juicio en esta
dimensién. La inconsistencia entre accién
y cognicién puede estimular el desarro-

llo del razonamiento moral, en una bis-
queda de equilibracién como la plantea-

~ da por Piaget para la dimensién cogni-

tiva. Ademds, desarrollar una conducta
moral positiva es posible que ofrezca la
oportunidad de aprender acerca de los
sentimientos y los puntos de vista de
otros, lo que a su turno eventualmente
estimule el desarrollo . del juicio moral.
Pueden despertarse también en la per-
sona motivaciones y afectos que consoli-
den el tipo de conducta desplegado.

Adicionalmente, el nivel de desarrollo
cognitivo se relaciona con el avance en
la dimensién moral, dada la capacidad de
abstraccién y de descentracién requeri-
das para la reflexién y la conducta com-
plejas en el 4rea.

Y otro importante factor a tener en
cuenta en esta dimension es el desarrollo
de la identidad personal y su interaccion
con el desarrollo moral. Para algunag
personas —seria deseable que para to
das— los principios morales que susten

- tan son parte integral de su concepto de
' si mismos. Puede ser muy fuerte la mo-

tivacién a actuar de acuerdo con aques
llos principios que estin ligados &
la identidad propia. Segan Hoffman
(1988), una moralidad unida a la iden-
tidad personal, al concepto de sf, con
probabilidad no sufre de las limitacio
nes de la moralidad empdtica. Y es posi-
blemente necesaria para hacer sacrificios
extremos por otros y para enfrentarse a
poderes establecidos y a la autoridad mo
ral prevaleciente.

Hacen falta teorfas del desarrollo mo-
ral complejas y comprensivas, que to-
men en cuenta todas las facetas del 4rea
y las interacciones que entre ellas se es-
tablecen.

LA ESCUELA Y EL DESARROLLO
MORAL

La escuela debe tomar muy en cuen-
ta las situaciones y los factores que, se-
gan la investigacién empirica y la re-
flexién tedrica, mis pueden favorecer el
desarrollo moral.

El principal, creemos, es #n ambien-
te democrdtico. Un ambiente donde los
nifios participen verdaderamente en la
toma de decisiones, en el control de las
actividades y en la sancién de las faltas,
desde el nivel de la institucién como un
todo hasta el nivel de su propio apren-
dizaje. En este ambiente la disciplina
ne es impuesta sin mds, sino que sutge
de un consenso razonado y se ejerce
siempre acompafiada de la expresién de
juicios y sentimientos morales. Los ni-
fios tienen oportunidad alli de plantear
y discutir valores, juicios y motivacio-
nes morales. Tienen la oportunidad tam-
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bién de actuar segin su libre albedrio,
pero respondiendo ante los demds de sus
acciones. La vida democratica les hace
conocer puntos de vista 'y sentimientos
diferentes a 'los suyos. En fin, se trata
de un ambiente altamente favorecedor
del desartollo moral en todas sus fa-
cetas.

En este ambiente los docentes tienen
un papel fundamental, pues deben ser
los organizadores primordiales y los pro-
pagadores de las formas de vida y de
relacién democraticas. Estructurando las
instituciones y procedimientos esenciales,
explicando y aclarando, evitando desca-
rrilamientos, favoreciendo procesos. En-
tendemos que lograr una escuela de vida
democratica no es cuestion de un. dia,
sino un esfuerzo en el tiempo. Por el
camino, es importante que los educado-
res abandonen las formas de disciplina
autoritarias por las inductivas. Estas @l-
timas comprenden la explicacién al nifio
de las consecuencias de su falta, e in-
cluyen en lo posible la sugerencia de
actos de teparacién del dafio causado.

Piaget sefialé las relaciones entre igua-
les como uno de los factores que influ-
yen en el progreso moral (Piaget e In-
helder, 1978a). Sin embargo, hay que
tener en cuenta que los iguales no sélo
pueden favorecer la autonomia moral,
sino también exigir una conformidad ab-
soluta con sus propias normas. Pueden
formarse asimismo, especialmente en los
grupos de nifios varones, rigidas jerar-
qufas de dominacion fisica. Hay eviden-
cias de que las interacciones entre pates
pueden tener efecto positivo, pero sélo
en el contexto de una apropiada gufa o
estructuracién adulta, que fomente la or-
ganizacion democritica y el traba]o C00-
perativo,

De acuerdo con Hoffman (1988), el
principal resultado de un gran cuerpo de
investigaciones en el 4rea del desarrollo
moral es que el uso frecuente de la an-
toridad in;}r/ctim por patte de los padres
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favorece una conducta moral de ayuda y
consideracién hacia los demids, desliga-
da ‘de la atencién a sanciones externas.
Por ‘el contrario, el uso, frecuente de dis-
ciplina basada en érdenes y castigos se
asocia con una conducta moral orien-
tada principalmente por el temor a la
sancioén.

Posiblemente  la induccién, al infor-
mar al nifio de que con su conducta cau-
s6 dafio o pena a otro, despierta en él
sentimientos de culpa y de empatia. Al
mismo tiempo, la induccién informa so-
bre valores, principios y razonamientos
morales. Ellos, acompafiados de los sen-
timientos, ‘toman el caricter de lo que
Hoffman denomina ‘“cogniciones ca-
lientes”’; siendo asi mejor asimilados.
Afiadimos nosotros: ;qué mejor autori-
dad inductiva que la desarrollada por
el propio colectivo infantil, dentro de
las estructuras democriticas que la es-
cuela le ayude a organizar? Alli cada
nifio recibe y ejerce autoridad inductiva.

El trabajo cooperativo, como ya men-
cionamos, favorece el desarrollo moral.
No creemos, sin embargo, en los colec-
tivismos cerrados, que obligan a 'trabajar
siempre en grupos y a actuar en todo
momento y para toda cuestién de acuer-
do a la decisién de la mayorfa. Son ne-
cesarios los espacios para la accidén 'y
la expresién individual. Y el derecho a
disentir y el respeto a las minorias son
patte esencial de la vida democratica.

Es importante que los docentes sean
modelos  adecuados en’ razonamiento,
dfectividad 'y conducta morales (Bandu-
ra, 1978, 1982).

Y, ya de manera mas especifica, resul-
tan recomendables las experiencias y dis-
cusiones que lleven a los niflos a ponerse
en el papel de otros. También expe-
riencias que permitan a los estudiantes
representar  diversos roles, teales y si-
mulados. Hay estudios que sugieren
que la capacidad de asumir la perspec-

tiva de otro puede estar fuertemente re-
lacionada con el razonamiento moral ba-
sado en principios (Lerner, 1986).

Resultan favorables los contactos, di-
rectos ¢ indirectos, con personas y con
culturas que expresen formas de pensar
y de sentir distintas a las prevalecientes
en el entorno del alumno.

Dcben existir  oportunidades para la
emision de juicios de wvalor y para su
contrastacion con los de otros. Y opor-
tunidades para jﬂzoar ideas, semtimien-
105 y acciones propias y de otros —com-
pafieros, docentes, textos.

Ocasionalmente puede plantearse la
discusion de dilemas morales acerca de
situaciones de interés 1y significacién
para los estudiantes, dadas su edad y
sus condiciones de vida.

Todas estas experiencias escolares lle-

‘van al nifio a aclarar, explicar, modifi-

car, incorporar valores y sentimientos
morales. Lo ubican en situacién de po-
ner en practica y juzgar conductas to-
mando en cuenta su aspecto moral. Lo
enfrentan a razonamientos morales de
nivel diferente al suyo, lo que puede

‘traducirse en un desequilibrio  favora-

ble al avance en este campo. Lo po-
nen en contacto con puntos de vista di-
versos, con formas de accibén, pensamien-
to y sentimiento distintas a Tas suyas, lo
que lo enriquece y lo aleja de prejuicios
y egocentrismos. Lo ayudan asi a ir es-
tructurando de manera auténoma y cui-
dadosa su sistema de valores y a ir lo-
grando mayor coherencia entre su  jui-
cio, su motivacién y su accién.

Aunque respetamos y defendemos el
derecho de cada persona a construir su
propio sistema de valores, creemos que
la escuela no puede pretender guardar
wna  neutralidad wvalorativa total. Ella
debe expresar en su vida diaria y debe
defender en discusiones con los estu-
diantes ciertos = valores fundamentales

que estimamos positivos.. Podemos (o
mar como fuentes primordiales de oy
mismos a la Constitucién Nacional y a la

Ley Organica de Educacidn, documenton
que reflejan un amplio consenso demo
cratico y que propugnan postulados te

nidos como de elevado contenido marul
por pensadores diversos, y que han sido
banderas de lucha de amphos grupos hu
manos a lo largo de la historia: demo
cracia, justicia, solidaridad, indepen
dencia  nacional, desatrollo integral,
igualdad, convivencia entre los pueblos,
criticidad. .. | Estos grandes principios
forman un marco dentro del cual hay
espacio para mucha diversidad valoruti
va y para muchas opciones.

DESARROLIO Y APRENDIZA]JE

La‘ distincién entre desarrollo y apren
dizaje no es tajante. Sobre todo si pen
samos fno en un aprendizaje de infot
maciones limitadas y aisladas, sino en
el aprendizaje de tipo amplio, Es decir,
el que se adquiere mediante un proceso
donde la informacién nueva interactiia
con la que el sujeto ya posee, producién
dose una reorganizacién de esta (Gltima
~—la distincién es de Piaget, citado par
Carretero y Martin, 1985, p. 238--, Log
aprendizajes de tipo amplio quedan in
cotporados de manera macho mdg esta
ble y ejercen una influencia mucho
mayor. :

Es clato que el aprendizaje depende
del nivel de desarrollo psicol6gico del
sujeto. Los conceptos, las estrategias de
solucién de problemas, las habilidades
mentales o pricticas podrin set incol
porados verdaderamente s6lo si exigten
en la mente las estructuras donde pue
dan integrarse. Pero, por otra patte, tam
bién el aprendizaje puede impulsar al
desarrollo: cuando el nifio es adecuada
mente retado por un medio rico, que le
plantea situaciones que le intetesan y
que discrepan medianamente de lo que
ya sabe resolver. También, cuando loy
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adultos y/u otros nifios le ayudan a ha-
cer lo que solo no podria hacer.

En estas situaciones es posible el de-
sarrollo si el estimulo externo inicia una
espital de cambios en la estructura psi-
cologica del sujeto. Hablamos de espi-
tal de cambios porque no se trata de un
fenémeno instantdneo ni tampoco de una
simple acumulacién, sino de un pro-
ceso interactivo con el ambiente donde
cada cambio en la mente permite sacar
mds partido del mundo de afuera y en-
contrar incentivo para cambios cogniti-
vos ulteriores, en un movimiento no
exento de retrocesos y lagunas (Vygots-
ky, 1973; Kostiuk, 1973; Bogoyavlens-
ky y Menchinskaya, 1973a; Pérez Gé-
mez, 1981).

LA GENERALIZACION
Y LA APLICACION
DE LOS APRENDIZAJES

Claxton (1987) sefiala acertadamente
que la mayoria de los educadores —y
muchos psicélogos— supone que cuan-
do aprendemos una habilidad, sea fisica
o mental, 'lo que hemos aprendido esti
disponible para ser aplicado siempre que
sea oportuno. Sin embargo, hay que
aprender también lo que significa “opot-
tuno”. La aplicabilidad de una habilidad
0 estrategia no viene dada, hay que re-
conocerla. Hay que aprender a pasar de
lo especifico a lo general, de lo con-
cteto a lo abstracto; y luego, de nuevo,
de lo general a lo especifico, de lo abs.
tracto a lo concreto. Sabiendo extraer los
rasgos fundamentales de las nociones
aprendidas, aquello que tiene valor fue-
ra del ejemplo particular estudiado. Y
sabiendo determinar los principios y re-
glas generales dtiles para resolver un
caso dado, el cual se analiza y se reco-
noce  como perteneciente a un  cierto
tipo (Bogoyavlensky y Menchinskaya,
1973b). |

En consecuencia, podriamos decir que
es importante que la actividad escolar
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ne se aleje del resto de la vida del nifie,
sino que se integre con ella. De esta

manera, el nifio aprenderd a utilizar los

conocimientos  escolares en problemas
reales, en el dominio de su mundo,

Otras acciones escolates complemen-
tarias, que favorecen la generalizacién y
la aplicacién de los aprendizajes son,
por un lado, plantear problemas de di-
terentes clases, vinculados. a diferentes
contextos. También, estimular explicita-
mente a los alumnos a trasladar lo
aprendido hacia otras situaciones. Ex-
plicar  principios de forma general.
Ofrecer procedimientos generalizados pa-
ra resolver tareas. Promover la autodirec-
cién: ayudar a aprender, ademéds de ha-
bilidades particulares, habilidades gene-
rales de autocontrol y seleccién de es-
trategias, que contribuyan a mediar Ia
transferencia. Ayudar a aprender a se
leccionar rasgos generales de cada ex-
periencia.

Los procesos complementarios que
llevan de un lado a la generalizacidn
de los aprendizajes y, de otro, a su apli-
cacién en contextos diferentes, son par-
te importante de las “espirales de cam-
bio” de la estructura psicolégica de los
estudiantes.

EMOCION Y COGNICION

Son dos aspectos de una misma acti-
vidad subyacente. Todo aprendizaje cog-
nitivo estd bafiado de emociones (An-
thony, 1981; Claxton, 1987). De acuer-

do con Campos y otros (1983, citado

por Lamb, 1988, p. 379), cognicién y
emocién son dos caras del empefio del
individuo' por alcanzar objetivos de-
seados. : {

¢Qué nos motiva a aprender? En rea-
lidad, es una tendencia natural adapta-
tiva en el ser humano. Aun desde los
primeros momentos de vida, los bebés
buscan activamente informacién de su
ambiente, la procesan y actian en con-

secuencia, acompafiando  todo 'ello con
expresion emocional. El problema surge
cuando se pretende separar lo cognitivo
de lo afectivo, y se plantea como una
tarea impuesta desde afuera el lograr
aprendizajes especificos en un momento
determinado: por ejemplo, estar en no-
veno grado y tener que saber para el
viernes la anatomia del aparato circu-
latorio.

Sin interés y sin necesidad no hay
aprendizaje. La accién cognitiva no acom-
panada por la emocién —o vinculada a
emociones de rechazo— carece de la
energia necesaria para mantenerse.

La escuela debe buscar que el esfuer-
20 cognitivo que pide a sus estudiantes
esté siempre movido por emociones po-
sitivas. ¢Coémo  hacetlo? Es artificial y
estd condenado al fracaso el empefio de
listar primero de manera precisa y ce-
rrada Jos aprendizajes que el estudiante
debe lograr para tratar después en bre-
ves minutos de “motivarlo” hacia cada
uno de esos logros. Lo recomendable,
nos parece, es partir de los intereses y
las necesidades de los nifios y  trabajar
desde alli, abriendo nuevos campos de
posible atractivo. Las inquictudes, los
problemas, las aficiones de los alumnos
deben entrar al aula a través de conver-
saciones, de textos libres, de dibujos li-
brest i o (Eremnet, 1973, 1977y 00 de-
ben ser puntos de partida para el tra-
bajo. Por su parte, la escuela debe en-
riquecer el mundo de intereses de los
niflos, poniéndolos en contacto con cam-
pos culturales que desconocian y plan-
teandoles algunas actividades explorato-
rias abiertas,

De esta manera, es cietto, se pierde
control sobre lo que los nifios van a
aprender especificamente. Los temas de
interés infantil variarin de nifio a nifio
y de escuela a escuela. Pero, ¢por qué
es tan importante perseguir el aprendi-
zaje de determinados contenidos muy
precisos en el lapso de la educacién ge-

neral bdsica? Pensamos que es suficlen
te delimitar algunas 4reas temdticay wi
plias 'y ciertas estrategias y habiliducos
generales a lograr y dejar que sea lu co
rtiente de la curiosidad infantil, movida
por sus energias afectivas, la que vy
determinando los aprendizajes especili
cos en cada caso. La escuela bien orgunl
zada y bien dotada posibilitard la diver
sificacién de los temas de trabujo sin
recargo para el docente. Las discusiones,
las puestas en comun y los proyectos de
toda la clase, permitirdn afiadir a la lu
bor individual y a la de equipos la ne

~ cesaria labor general.

Consideremos también la ofra cutn
de la moneda: partiendo de una use
minima innata, las necesidades y log muo
tivos se van modificando y amplinndo
(jy reduciendo!) a lo largo de la exis
tencia, gracias a la interaccion persond
medio. No sélo la necesidad lleva a In
actividad. También sucede a la invers,
En la escuela hay que preguntarse en
tonces por la influencia que las diversus
actividades propuestas pueden tener §o
bre el sistema de necesidades ¢ intercsey
del nifio (VV.AA. 1985). /Lo diver
sifican? /Lo profundizan? ;Permiten de
sarrollar necesidades e intereses cue Al
no dificilmente el nifio hubiera desi
rollado? Es lamentable que el rico y
vasto panorama de la cultura humana
quede practicamente fuera del alcance
infantil porque la actividad escolar sélo
le permita lograr una visién muy i
mitada y deformada del mismo. La ey
cuela de los estrechos ventanucos debe
transformarse en la de los amplios ven
tanales hacia la cultura.

Por otra parte, es importante que los
directivos, los docentes y los autores do
materiales educativos estén movidos e
su labor por positivas emociones hucin
la cultura, el nifio y la actividad escolis
No solo por su propio bien, sino poreue
asi pueden comunicar a los estudinnton
algo de su entusiasmo.



lacognicion y con sugetencias de estra-
tegias metacognitivas (Nicketson y ottos,
1987; Landa, 1979, 1981).

lin cambio, nos parece incorrecta la

tendencia de considerar fomento de la
metacognicion el simple informar a los
niflos acerca de lo que supuestamente van
a lograr con una actividad muy pautada
que otros les imponen, y el eventual en-
trenamiento en algunas rutinas de con-
trol de ese trabajo prescrito desde afuera.

LA ESCUELA COMO APOYO
Y COMO GUIA DEL DESARROLLO

Hemos tratado de explicar a lo largo
de este escrito como la escuela puede
ser otientadora del desarrollo infantil,
encaminandolo  hacia ciertas direcciones
y metas. Y cémo ella puede ser al mis-
me tiempo un andamiaje que sostenga
el esfuerzo del nifio en su desarrollo,
que lo apoye, lo nutra y lo enriquezca.

Una organizacion democratica, varia.
dos recursos para el aprendizaje, activi-
dades amplias escogidas por los nifios,
evaluacién como ayuda y no como cas-
tigo, docentes carifiosos y de buena for-
macién cultural que sepan apuntalar el
trabajo infantil, son algunos de los fac-
tores clave en ese empefio.

Quisiéramos referirnos, para concluir,
a clertas caracteristicas generales y difu-
sas que son también importantes, pues
dan ‘el tono del ambiente escolar. Se
trata de determinadas actitudes y valores,
de rutinas, de hibitos, de maneras de
pensar, que imperan en la institucién y
que impactan al nifio desde su primer
dia de clases.

Asi, pensamos que los educadores de-
ben esforzarse por crear un  ambiente
escolar:

Que favorezca el riesgo. El nifio no
se atreverd a aceptar retos, a afrontar
problemas nuevos con sus propias fuet-
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DESARROLLO
Y METACOGNICION

Por metacognicién consideramos, por
una parte, la conciencia del propio fun-
cionamiento cognitivo y, por otra, el uso
de estrategias para su control. Ellas son
dos de las mas importantes facetas del
desarrollo. Vygotsky y sus seguidores es-
tudiaron de manera esclarecedora y pro-
funda este tema. Los piagetianos y neo-

piagetianos le han dado también impor-

tancia. El concepto se utiliza asimismo
en la corriente de procesamiento de in-
formacién, pero dindole una acepcién
-—equivocada, a nuestro parecer— de
proceso bésicamente inconsciente,

A lo largo de la infancia y de la
adolescencia  evoluciona una progresiva
capacidad de planificar, regular, coot-
dinar, comprobar y evaluar las opera-
ciones y estrategias que se utilizan. No
s6lo, en realidad, en lo cognitivo, igual-
mente en lo afectivo se logra cada vez
mayor autoconocimiento y autocomtrol.
Los procesos metacognitivos son por su
parte poderosos propulsores del desa-
rrollo,

Hemos planteado actividades escola-
res amplias, de final abierto, bajo la
direccién de los estudiantes. Ellas fa-
vorecen también el avance en la meta-
cognicién, puesto que obligan a esco-
ger, a planificar, a organizar, a evaluar
y a autoevaluarse.

Ademés, conviene estimular el desa-
rrollo metacognitivo de los nifios pregun-
tindoles por las razones de su proceder,
por sus fines, por sus planes, por su
opinién sobre lo que han realizado y
sobre cémo lo han realizado. Conviene
ayudar a los estudiantes a “‘apartarse un
poco” y reflexionar sobre sus propiog
pensamientos, sentimientos y conductas.

Los libros escolates pueden contribuir
en estos esfuerzos, con actividades abier-
tas, con preguntas que estimulen la me-

{

zas y honestamente, si hay una fuerte pe-

nalizacién al fracaso, al error.

Que estimule la imaginacion.

Que valore la iniciativa.

Que fomente la diversidad: de ideas,
de conductas, de intereses.

Que tolere la ambigiiedad, la confu-
sién, la complejidad. A la escuela no
le gusta lo complejo, criticaba Freinet
(Freinet, 1977).

Que crea en el nifio.
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