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iQué capacidades pretendemos que desarrollen los
nifos (atendiendo a la transformacion del desarrallo
de capacidades que cada uno tiene logrado) cuand(? se
abordan contenidos como, por ejemplo, la wautoesti-
ma, aceptaciony confianza en si mismoy, la wdiscrimi-
nacion de comportamientos adecuadosy, 1a «participa-
cion en el grupo y en el establecimiento de la norman,
la «resolucién pacificay progresivamente auténoma de
conflictosy, la wutilizacion de la expresion para resol-
ver conflictos, aprender a dialogar». Los nifios toclavia
estan avanzando en la construccion de su identidad,
en el descubrimiento de quiénes y como son, en el co-
nocimiento de los limites de su cuerpo, de sus perte-
nencias, de las de los demas. etcétera. Y no lo hacen
en solitario, sino al amparo de las informaciones que
le aportan las relaciones comunicativas que mantiene
con su entorna (familiar y escolar).
Interesa en este espacio el tratamiento de los conflic-
tos como contenido transversal, porque se asume que
estamos expuestos a confundir el concepto de compor-
tamiento agresivo infantil con falta de recursos emo-
cionales para resolver situaciones conflictivas. La in-
tervencion de los adultos dependera de la interpreta-
cién que se les dé a estos hechos: puede ser en un es-
cenario de aprendizaje que ayuda a crecer hacia la au-
toniomia emocional, o bien en otro, donde se reparten
reprimendas descontextualizadas que ensefian a de-
pender mas aln del control del adulto.

aula:

“Si el nifio es portador de teorfas,
interpretaciones, preguntas,

y es co-protagonista de los procesos
de construccién del conocimiento,
el verbo més importante que guia

la accidn educativa ya no es hablar,
explicar, transmitir,

sino ESCUCHAR."

Reggio Emilia, Carlina Rinaldi

El modelo que reflejan las refor-
mas educativas de los Gitimos
afios sefiala, de una u otra manera,
los valores y las actitudes (coope-
racién, integracién, solidaridad,
etc.) como contenidos relevantes
dentro de su estructura y, para
ello, cuenta con un soporte
normativo, organizativo y curricu-
lar que facilita el desarrollo de
capacidades que permiten llegar a
estos aprendizajes culturales.
Capacidades para resolver los
propios conflictos, para considerar
la diversidad como una cuestién
“normal”, para comprender al
otro... Sin embargo, de forma
contradictoria, la sociedad marca
una tendencia al individualismo, a
la competicién, a la exclusién, a la
imposibilidad de concretar
proyectos de vida auténoma...

La violencia, el racismo, la
pobreza, la falta de apoyo entre
iguales, la competitividad entendi-
da como destruccién, la satisfac-
ci6én de las necesidades de todo
tipo a costa de no mirar a los que
estan alrededor...

“l.a conciencia de grupo y su valor
para la transformacién y mejora
social va desapareciendo de las
acciones humanas, porque cada
uno se ocupa de resolver sus
propios problemas exclusivos y
personales y se pierde la preocupa-
cién por los problemas e intereses
colectivos™ (Sanchez Blanco,
1993). Esto se expresa en un
fen6meno muy presente en el
Jardin Maternal e Infantil: los
nifios pequefios de las zonas de
mayor desarrolio econémico en el
mundo occidental de hoy no
saben relacionarse con otros
nifos en la vida familiar, porque
tienen muy pocas oportunidades
para utilizar el juego como
herramienta cultural (Vygotsky,
1979). Viven de forma
enclaustrada en casas de las
afueras de las ciudades, no
tienen hermanos, a lo sumo uno,
hay pocos amigos cercanos para
salir a jugar, se reinen siempre
bajo la mirada vigilante de los
adultos que los controlan,
obviamente, «jpor su bien!»
(como si ellos no fuesen capaces
de aprender a ser responsables
ni de regular sus propios com-
portamientos). En ese contexto,
no pueden aprender a resolver
por ellos mismos los conflictos
que surgen en el encuentro con
otros nifios, porque son los
adultos quienes administran sus
culpabilidades y consecuencias.
Sus padres, seguramente, no
tuvieron una experiencia infantil
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tan limitante y es muy probable,
también, que estén intentando
superar la calidad de vida que
ellos han tenido, pero suelen no
ser conscientes de que estan
inhibiendo a sus hijos de expe-
riencias personales muy valiosas
para la construccién de su
proyecto de vida.

Adultos y nifios' viven y se
impregnan inconscientemente de
ese clima social, mientras en la
escuela se explicitan expectativas
de logro relacionadas con la
comprensién, la mirada compar-
tida, la salud de la vida tranqui-
la..., sin plantearse un trabajo
sistematico y contextuado
atendiendo los valores de la
sociedad actual. jQué contradic-
cién! Contradiccién que se
agudiza cuando la cultura escolar
considera, desde una postura
que identifica como neutral, que
son disfuncionales los nifios que
se comportan de manera des-
ajustada dentro de la dinamica
escolar. También cuando no
invierte tiempo en trabajar para
generar escenarios interactivos
donde se puedan desarrollar
capacidades sociales al amparo
de la reflexién y la comprensién
de las verdaderas causas que
provocan los conflictos. En
ambitos docentes se expresa,
sinceramente, la atencién a la
diversidad, sin embargo, hay ain
un gran arraigo de practicas que
persiguen el logro de la homoge-

neidad. Se reconoce que hay que
dar tiempo personal, que el
dialogo es importante, que hay
que respetar los diferentes
ritmos, etc., pero luego, en el
aula existe un ritmo vertiginoso
por finalizar “la planificacion
anual” (entendida ésta como algo
externo, burocratizado y exclusi-
vamente escolar), olvidando a las
personas, sus relaciones, sus
expectativas, sus motivaciones,
sus preocupaciones, sus conflic-
tos... Se suele olvidar que
cuando el docente impone reglas,
en vez de construirlas junto a su
grupo de nifios, sefiala fronteras,
inculca habitos, homogeneiza,
diferencia, jerarquiza, excluye y
distingue (Lerena, 1983).

No todo el profesorado asume
estos problemas desde el
entramado estructural que los
caracteriza, ni organiza sus
intervenciones del dia tras difa
desde la comprensién de esta
globalidad social. Evidentemente,
se necesita un profesorado con
criticidad para posicionarse ante
ello y actuar en consecuencia en
la dinamica del aula (no juzgan-
do las diferencias entre los
alumnos y las familias, por
ejemplo) y esto, muchas veces,
se encuentra en contradiccion
con el pensamiento convergente
que las politicas econdmicas
alientan en las sociedades
actuales. Es asf que, como
alternativa para «solucionar» los

problemas que surgen en el
tratamiento de la diversidad,
surgen programas técnicos que
actlian sobre la superficie de los
hechos, desconociendo el genuino
entretejido social que mueve el
comportamiento humano. Ante los
conflictos o expresiones de
divergencia, por ejemplo, suelen
indicarse puntuales soluciones
técnicas que tienden a incrementar
en los nifios su sensacién de
impotencia ante la imposibilidad
de generar sus propios proyectos
de vida. Expresién que, la mayoria
de las veces, tiene un repertorio
conflictivo, lo que significa
calificar los comportamientos,
incorrectamente, como agresivos y
retroalimentar, asf, el circulo de
los desencuentros grupales. Las
propuestas técnicas descontex-
tuadas son muy variadas:
«repartiry culpabilidades identifi-
cando chivos expiatorios (un
ejemplo se encuentra en una
frase tipica dentro del contexto
de jardin de infantes: “cada uno
se va solo a pensar lo que ha hecho
y cuando lo tenga resuelto, viene
con los demds"), atender superfi-
cialidades poniéndoles el nombre
de “grandes soluciones".
(Popkewitz -1988- relata un
ejemplo donde ante un problema
social y politico de marginacién
de la poblacién gitana, politica-
mente se dice que se atiende
enviando a un foniatra a la
escuela.) En esta mirada se inspira
el tratamiento de ciertos conteni-
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dos transversales,? separandolos
de los distintos capitulos que
integran los contenidos minimos o
béasicos.? Unos son los eventuales y
otros los habituales en el
desarrollo curricular del dfa tras
dia. La exageracién en esta linea
se llega a plasmar en planifica-
ciones didéacticas que adjudican
determinadas fechas, por
ejemplo, el dia de la paz para el
tratamiento de los conflictos
humanos y de las formas
adecuadas para una convivencia
pacifica. De esta manera se
desconoce la esencia de estos
contenidos que es, justamente,
abordarlos de manera globaliza-
da a través de todo el desarrollo
curricular.

Evidentemente, tal como afirma
Macedo (1994), estamos asistien-
do a una pedagogia “engafiosa”,
en la que bajo una pretendida
neutralidad se trabaja sélo con un
tipo de curriculo que ignora la
historia y la “otra" realidad
distinta a la oficial.

En la vida cotidiana, los nifios
tienen una buena oportunidad para
aprender a encontrar soluciones a
los problemas que les surgen en
sus relaciones con los demaés
nifios. Sin embargo, los adultos,
muchas veces, no suelen respetar
ese espacio e intervienen aplican-
do su propia escala de valores,
muy distante de las de los nifios, e
inhiben el desarrollo de muchos
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aprendizajes: anticipar el
comportamiento de los demés y
actuar en consecuencia; aceptar
Ifmites y frustraciones; crear el
espacio propio y el ajeno,
etcétera.

Se suele dar sentido literal a los
conflictos infantiles, perdiendo de
vista, asf, la expresién simbélica
que representan en el proceso de
construccién de individualizacién
(véase el apartado sobre proceso
de diferenciacién emocional).
Cada nifio establece sus relacio-
nes a partir de los significados
que le adjudica a los hechos que
vive. No son apreciaciones
sueltas, sino que se inscriben en
un proceso histérico personal
cargado de sentimientos,
experiencias, etcétera. De modo
que la variedad de realidades (en
tanto cantidad de personas
intervinientes), con respecto a un
mismo suceso, puede ser
enorme.

Cuando escuchamos y recogemos
el material de campo que reflejan
las comunicaciones de clase, por
ejemplo en el contexto de las
asambleas, y lo analizamos con
capacidad de asombro y rom-
piendo esquemas estereotipados
con respecto a cémo son los
nifos y como perciben el mundo

(apartandonos también de
ciertos mitos respecto de cémo
deberfan ser), nos acercamos al
auténtico conocimiento de las
personitas con quienes convivi-
mos en el aula. También ellos nos
escuchan a nosotros y aprenden a
conocernos (tanto nuestras
coherencias como nuestras
incoherencias).

El desarrollo de una asamblea de
nifos de cinco afos,* que se
produjo en los Gltimos dias de
clase (cuando sus integrantes
tuvieron que resolver un conflicto
motivado por la distribucién del
poder entre sus integrantes),
permiti6 registrar el material que a
continuacién se transcribe y que
ha servido de soporte para hacer
un anélisis interactivo acerca de
los conflictos en el aula y del papel
de los integrantes del grupo (nifios
y adultos) en la blisqueda de su
solucién.

Todo comenzé cuando una nifia
entré llorando a la clase relatando
un acontecimiento conflictivo que
involucraba a otros niflos y la
maestra considerd que a este tema
le tenfa que dar un lugar fisico y
temporal.

Rapidamente se organiz6 una
asamblea de clase.

st ]
M. entra en clase llorando desconso-
lada. Se abraza a la maestra y dice: He
mentido y he fastidiado ['molestado’] a
dos nifias de la clase.

Maestra: Bueno, tranquila, ahora
cuando vengan todos lo hablamos
(quieres?s

M.: No, no, no, la culpa es mfa.

La maestra la abraza y deja que llore
mientras van entrando los demds.
Algunos preguntan qué le pasa. Se
sientan en el corro (“un circulo en la
alfombra de la clase”) y P. dice que
ella sabe lo que ha pasado.

M. se sienta con la maestra.

Maestra: ;Quieres contar lo que ha
pasado?

M.: No, que lo cuente ella (sefiala a ).

B.: Pues que estdbamos jugando unos
cuantos a excavar para encontrar
tesoros y llegan N. y E. y se inventan
que para excavar hay que hacer unas
pruebas y que ellas son las jefas y si
no pasas las pruebas no puedes
excavar.

D.: 51, son unas mandonas y unas
chulitas [soberbias].

N.: Oye, el chulito [soberbio] eres tii
que no haces mds que molestar.

E.: Nosotras hemos dicho que quien
quisiera hiciera las pruebas.

J.: Mentirosa, nos habéis echado del
lugar para excavar.

Ch.: 51, sdlo queréis que jueguen
vuestras amiguitas, ;eh?

N.: No, no, han jugado muchos chicos
y chicas ;a que sf, Pa?

Pa.: Sf, a mf me parece divertido.

Maestra: A ver, no entiendo, calguien
me cuenta lo ocurrido desde el
principio?

C.: Mira, en el patio del comedor
estamos excavando y asf hemos
encontrado las piedras preciosas que
traemos a la clase.

D.: Sf y el lingote que se ha quedado B.
Yy era para la clase ;eh?

C.: jDéjame acabar! jJo!
Maestra: C., sigue, por favor.

C.: N. y E. se han hecho las mandonas
y han inventado que para excavar
habia que pasar unas pruebas.
Entonces M. y B. no han querido
pasar las pruebas.

M.:Y yo les he mentido y luego las he
insultado y fastidiado.

Maestra: ;Por qué?
M.: Porque no querfa que me mandaran.
Maestra: ;Qué has sentido?

M.: Mucha rabia y ganas de... (llora),
1o me he controlado. Perdén. Es que
no quiero que me manden.

Maestra: ;Qué pensdis los demds?

P.: Amfi el juego me ha gustado, no eran
dificiles las pruebas. Llevar unas
piedras pesadas de un sitio a otro,
correr y esas cosas. A mf no me
importan que me manden.

R.: Claro, tii eres nuevo, pero en esta
clase nadie manda a nadie. No hay
que obligar, ya lo hablamos mucho el
afio pasado que la mandona era H.

H.: S, pero este afio no mando, eh?
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D.: Ya, pero N. y E. estaban deseando que
t1i no mandaras para coger el mando
ellas y ahora ellas se creen las faraonas.

M.: Conto cuando investigamos Egipto,
que el faradn era el que mandaba todo
y luego los esclavos a obedecer. A t,
P. ;te gusta ser esclavo? ¢Es que ti
s6lo quieres obedecer en los juegos?
Pues, vaya.

Maestra: P., ;qué opinas de esto?

P Bueno, no sé, no, que me manden todo
el rato no me gusta, ;eh? Pero todos
pasaban las pruebas jverdad, N.?

N.: Sf, todos. Y otra cosa de H.; ahora
no mandard pero cuando quiere se
hace la sorda y no nos contesta y
cuando ella se va del juego todos se
van con ella.

H.: No, no, no.

L.: §1, s, sf, parece que sdlo se puede
jugar si ella estd.

Maestra: ;Cdmo lo veis los demds?

M.: Es que a ella se le ocurren cosas
mds divertidas.

B.: Mentira, porque y yo y M. y otros no
juganos siempre con ella y cuando se
va nos quedamos y no vamos detrds.
Pero, sf, se hace la sorda.

H.: (Empieza a llorar) ;Qué culpa
tengo yo de que me sigan? Yo no les
mando, sélo me voy.

Maestra: ¢ Por qué te vas? ;Por qué no
les contestas?

H.: Me voy porque me aburro y es
verdad que a veces no les contesto
porque me hago la interesante 0
porque me cansan.

C.: Y porque no piensas. ;Como te

sentaria a ti si te lo hicieran ioual?

Maestra: (Coge a H. en su regazoy
la abraza. H. se seca las ldgrimas)
(Cdmo te sentarfa, H.?

H.: Creo que fatal.

De pronto, L. se pone a llorar
desconsoladamente.

Maestra: ;Qué te sucede? Ven, ven
aquf con nosotras.

L.: Es que, es que...

Maestra: jTranquila! A ver, jquieres
contar lo que te pasa?

L.: Son mis padres, discuten a todas
horas y se gritan.

D.: jJo! Ahora no hablamos de los
padres, no es del tema.

Maestra: Bueno, seguro que L. se ha
acordado por algo de lo que hemos dicho
de alguna discusion de sus padres jno?

L.: Sf, se llevan fatal y se van a
divorciar, creo.

Maestra. Bueno, L.; todas las personas
discutimos porque no siempre estamos
de acuerdo y porque cada uno tiene una
forma diferente de ser y de ver las
cosas. Mira, nosotros ahora estamos
discutiendo y opinando, pero eso no
quiere decir que no seanos amigos, al
contrario, hablamos para aclarar las
cosas, porque Somos Amigos Y queremnos
solucionar juntos los problemas.

L.: Ya, pero mis padres se gritan mucho
y dicen que se van a separar.

J.: Igual que los mios, pero luego se les
pasa y siguen otra vez.

R.: Oye, yo quiero decir que N.y E.se
hacen mucho las mamds, pero
también hay otros chulitos [sober-
bios] que presumen de patinar o de
aue son fuertes v dan vufietazos.

Ch.: Lo reconozco, yo me hago el
chulito de patinar.

Maestra: ;Y por qué?

Ch.: No sé, para dar envidia, para que
se fijen en mif.

R.: Y ti, ]. ]., reconoce que te haces el
chulito con los pufios.

Maestra: ;Qué tienes que decir?
J. J.: Yo no.

Todos: Sf, si estamos reconociendo todo
anda, dilo ti también.

J. ].: Bueno, sdlo a veces.

Maestra: ;Por qué te haces el chulito
por los pufios?

J.J.: No sé.
R.: Pues mds vale mafia que fuerza ;eh?

O.: Si todos somos amigos, no sé por
qué unos mandan a otros.

S: Pues porque algunos son tontos y
obedecen.

M.: Sf, en Egipto si los esclavos se hubieran
ido o no le hubieran hecho tanto caso, el
faradn no hubiera mandado tanto.

Maestra: ;Alguno tiene algo mds que
contar o afiadir?

A.: Al final nos hemos fastidiado
[perjudicadol porque no hemos
podido jugar mds con el lfo de
enfados. Quiero decir a N. y a E. que
no manden mds jvale?

M.: Yo quiero decir que no manden, que
las queremos sin que nos manden.

Ch.: Yo quiero decir que hacerse el
chulito no vale para nada, porque
luego no quieren jugar contigo
porque te llaman chulito.

Maestra: Vamos a pensar un poquito
sobre lo que hemos hablado y vais a
decir qué problemas tenemos sin contar
lo que ha pasado, sin poner ejemplos.

M.: Mandar a los demds.
H.: Envidia.
D.: Celos y hacerse los chulitos.

P.: Que hay algunos que obedecen a
todo.

B.: Que a algunos nos gusta
“mandurrear”.

C.: Creerse los mejores.
N.: Hacerse los jefes.

Maestra: Chicos y chicas, ;sabéis?
Estas cosas también nos suceden a los
mayores, en realidad nos pasan a
todos por distintas causas. Lo
importante es darse cuenta e intentar
poner alguna solucidn. ;Qué
soluciones podemos poner a esto?

H.: Yo no voy a hacerme mds la sorda.

N.: Voy a intentar no mandar tanto, ni
ser tan mamd. ‘

Ch: No me voy a hacer el chulito
patinando.

A.: Yo voy a jugar mds con todos y no
quedarme sola.

M.: Hablarlo cuando nos pase algo y
respetar como son los demds.

B.: Decir las cosas cuando no estamos
de acuerdo.

P.: No dejarse mandar a lo tonto.
E.: No mandar y jugar todos juntos.

Maestra: Os voy a proponer una cosa.
Cuando lleguemos a casa buscamos
un lugar para estar solos un ratito y
pensamos sobre esto que ha sucedido
hoy. Escribimos y dibujamos algo de
lo que hemos pensado jvale?
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De modo que el trabajo de
reflexién continué en casa y al
regreso a clase, después de un fin
de semana, algunos trajeron
dibujos y textos escritos, otros
comentaron alguna conversacién
mantenida en casa con algin
familiar, otros expresaban gestos
de olvido... Habfa una clara
expresion de la diversidad, tanto
en los modos de elaborar la
informacién como en la capacidad
para anticipar soluciones, descen-
trarse de la experiencia personal 0
apartarse de todo lo que perturba-

ra la tranquilidad y aislamiento en
el que viven, etcétera.

Es adecuado pensar que en la
medida en que el adulto considere
esperable esta variedad de estrate-
gias infantiles ante una misma
situacién, esta ayudando a que
algunos chicos, con su desarrollo
real, actten en la zona de desarrollo
préximo de otros (Vygotski,1979)
para que, en un futuro, estos
Gltimos puedan transformar sus
comportamientos hacia mayores
niveles de racionalidad divergente.

R

N
i) J

Porque quiero solo mi idea algunas vecesy cuando quiero la de los demds no soy mandona. Fin.
Porque me meto en lo que no es mio. Porque no respeto el limite. Fin
- No toques esa flor
. Ja Ja, voy a tocarla.

Algunas veces soy envidi i
i . y envidiosa y egoista.
e he sentido mal porque me aburro porque a veces no juego con los amigos

lo
b oo
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M s

OUG cuando un nifo ina e esté 0 iré por qué no lo solucionamos
on que me esté pegando y le di q
e P U
hablando en vez de pegando. Otra, que no me haga el chulo cuando hago retratos muy bien
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hora no me voy a hacer el chulo
i me he portado muy mal y que desde a
S B y no me voy a poner el primero.

La experiencia que sirve de
soporte para esta reflexion se
desarrolla en un grupo de nifos y
una maestra que intenta que lo
colectivo sea importante para
todos y que cada uno tenga su
pertenencia en g, de ahi que el
trabajo tenga como base metodo-
|6gica los proyectos de trabajoy
las asambleas de aula, debido a
las posibilidades de participacion

que esto aporta.

Evidentemente, se percibe, en
estos dialogos, la presencia de un
adulto coordinando a un grupo de
nifos, con capacidad para ayudar
a cada uno a diferenciarse
emocionalmente de los demas ya
generar, €n proceso, comporta-
mientos individuales y grupales
auténomos: facilita que todos usen

|a palabra, utiliza preguntas
estratégicas para ayudar a la
reflexion y a la toma de conciencia
con respecto a la postura que cada
uno tiene en esa dindmica de
poder, aporta un gesto corporal de
confianza para relajar tensiones y
convocar al encuentro, ayuda a
sentir los limites de cada uno,
trabaja por la responsabilidad,
prioriza la inversién de tiempos
curriculares... Es una maestra que
sabe que €es fundamental toda esta
inversién en el desarrollo de
capacidades auténomas, porque
solidifica el proceso de constitu-
cion del sujeto que aprende,
ampliamente valido y necesario a
la hora de realizar cualquier tipo
de aprendizaje de vida (incluyen-
do, por supuesto, a todos los
capitulos del currfculo): jqué

diferencia existe entre la autono-
mia que necesita un nifilo para
elegir y escribir qué quiere saber
con respecto a un determinado
tema que esta investigando, o la
que requiere para elegir normas de
forma cooperativa y valorarlas?

Siguiendo con un analisis mas
reduccionista, se pueden estable-
cer conexiones mas puntuales en
el interjuego del didlogo que sirve
de eje, donde se percibe una
pequefia manifestacién significati-
va en la linea de la integracion
curricular de los contenidos: unos
nifios hacen una comparacién
(jrefinado procesamiento cogniti-
vo!) entre la situacién de injusticia
que se vive en su grupo y las
diferencias sociales que habian
investigado cuando desarrollaron
el proyecto sobre los egipcios.
(“Como cuando investigamos
Egipto que el faradén era el que
mandaba todo y luego los esclavos
a obedecer. A ti, P. ;te gusta ser
esclavo?”, “ahora ellas se creen las
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faraonas”.) Una buena manera de
interpretar significativamente los
contenidos de ciencias sociales.
Las imagenes que acompafan el
texto representan trabajos realiza-
dos en el momento del proyecto de
investigacién al que los nifios
hacen referencia. Durante su
realizacion, seguramente, estuvie-
ron presentes los conflictos, las
“luchas” por los espacios, la
bldsqueda de los acuerdos, la
necesidad de elegir... Desde la
complejidad es imposible dividir
ambitos curriculares. Tan sélo
corresponde un analisis de campo
que ensefe a los adultos a
encontrar relaciones con sentido
entre los contenidos, los objetivos
y las capacidades que estan
desarrollando durante distintas
escenas observadas (donde mucho
de lo que alli sucede es imprevisi-
ble) y poder, asi, evaluar las
transformaciones que manifiesten
los comportamientos infantiles.
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Hablemos de la asamblea
de aula como un lugar de
grandes conflictos y
resoluciones, entre otras
cuestiones...

La asamblea de aula, entendida
como un momento de intercambio
y comunicacién verdadera, donde
tienen cabida la expresion de
ideas, hipétesis, vivencias,
sentimientos, etc., es una activi-
dad central en el quehacer diario
de nuestras aulas de educacién
infantil. Lugar para dialogar,
plantear conflictos, llegar a
acuerdos o verbalizar los desacuer-
dos, reflexionar juntos sobre lo que
nos pasa, intercambiar sentimien-
tos personales, noticias e informa-
ciones de todo tipo, etcétera.
Ambito idéneo para que los nifos
sientan que estén participando de
una verdadera comunicacién activa
y no de un interrogatorio coordina-
do por el adulto, por més "“recreati-
vo" que éste parezca. Hemos de
ser conscientes de que el aula es
un sistema complejo de comunica-
cién, investigacién y construccién
de conocimientos (Porlan, 1993).

Este esquema espacial de «corroy,
donde es adecuado que el adulto
tenga un papel de escucha atenta,
de acogida y de respeto que lo
Ileve a evitar el interrogatorio a los
nifios y a hacer juicios sobre los
comportamientos infantiles
aplicando su propia légica,
provoca distintos tipos de interro-

gantes: jcuales son los temas que
en ella se tratan?, ;qué papel
desempeiian los nifos?, ;qué
funcién cumple la maestra?, ;qué
importancia tiene la asamblea
para el desarrollo de la autonomia
emocional de los nifios...? Interro-
gantes que cada profesor aborda

desde su propio enfoque didactico.

Esto trae una importante cantidad
de dificultades al clima de
comunicacién del aula:

« La participacién por parte de los
nifos es elevadisima y desborda
a la maestra. Todos quieren
hablar, aportar... y el tiempo
impone sus limites.

Surgen sentimientos de grupo
muy fuertes que, en ocasiones,
hacen que todos se unan para

|levar a cabo alguna “trastada”, y

esto provoca que se produzcan
choques con el “poder” qua
representa el adulto.

Es dificil tener en cuenta y
valorar todos los procesos que
realizan los nifios en los niveles
individual y de grupo.

El papel de la profesora se
complica al trabajar en un
contexto cambiante, complejo,
conflictivo, lleno de incertidum-
bres y contradicciones.

Estas -y otras- dificultades pueden,

sin embargo, relativizarse cuando
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tomamos en consideracion los
procesos de construccion del
conocimiento y reconocemos las
hip6tesis que los organizan en los
distintos momentos de cada etapa,
ya que pierden valor los hechos
puntuales y aumenta el interés por
lo que sucede a través del tiempo.

La aceptacién del conocimiento
infantil, aunque no se correspon-
da con la légica del adulto,
genera en los nifos el deseo de
continuar indagando e interpre-
tando la realidad. En el fondo, de
lo que se trata es de que ellos y
ellas utilicen las capacidades de
que disponen de forma constan-
te, y de que el profesorado
reflexione criticamente sobre lo
que ocurre. Creemos que esto es
méas facil de conseguir si trabaja-
mos por la construccién de la

autonomia y no reafirmamos la
necesidad de ser los adultos
quienes damos los modelos que
los nifios deben imitar. En este
sentido, hemos tratado de
mostrar cémo la asamblea
resulta ser un marco inmejorable
para que los nifios construyan su
autonomfia y desarrollen diversos
aprendizajes.

No hay mejor camino para
“sobrevivir" en este mundo
“posmoderno” (Colom y Melich,
1994), donde lamentablemente
reinan la competitividad y la
eficacia, que ser una persona
seguray con capacidad de
“animarse a", intentar y crear. Esto
no se impone desde el lenguaje del
adulto, sino que se construye paso
a paso a través de «formatos»
(Bruner, 1983) auténomos.

docente ayuda a los mnos ‘a conocerse, a
dentro de la dindmica del grupo ya que cada uno pued
sus deseos en contextos de comumcacxén (D’Angelo y Medm ;

AN DA

__Traemos a clase los juguetes: qué hacenids

oL S5 2

S TR
Los juguetes son parte importante de
la vida de los nifios. Llevarlos al
contexto del aula y facilitar reflexio-
nes sobre ellos favorece que se
pongan en juego diversos aprendiza-
jes: nada mds atractivo que describir
sus juguetes estableciendo clasifica-

ciones, asi como aprender a negociar

con los companeros.

En un primer momento, los nifos
traen juguetes y mufiecos a clase de
manera espontanea. Algunos los
muestran a los demds; otros no
quieren ensefiarlos ni compartirlos, al
comienzo del curso se aferran a ellos.

La profesora se interesa por el asunto.

Después de un tiempo, la maestra,

o ‘ ellos

aprovechando esta circunstancia,
pregunta quién ha trafdo algin
juguete y si lo quiere ensefar.
Mientras lo muestran, hacen
comentarios, que suelen ser sobre el
tipo, el tamafio, el uso o los colores
del juguete. La profesora les anima
a ir ampliando las observaciones
sobre el objeto y facilita que los

demds observen y pregunten.

A lo largo del curso precisan cada
vez mds las caracteristicas del
objeto, establecen comparaciones
con otros objetos, realizan clasifica-
ciones y ordenaciones, inventan
usos que no son los habituales. En
todo momento pueden solicitar
ayuda de los compafieros si lo
desean -y asi lo hacen- para
puntualizar, matizar, recordar
caracterfsticas o guiar las observa-
ciones. La maestra sugiere, debido a
la cantidad de juguetes que se traen
y a algunas pérdidas o “cambios sin
querer”, que los juguetes (objetos o
“secretos”) de casa tengan su sitio
en la clase: «los que se quieren
compartir con otros, en el cesto de
los juguetes y los que no se quieren
compartir con nadie, en el bolsillo
secreto».

En un momento de avance, llegan a
realizar con autonomia esta
actividad y la esperan con entusias-
mo. Anticipan, proponen y
planifican juegos con los juguetes

que traen, indicando con quién van

a realizarlos y en qué zona,
incorporando asi el “juguete de

casa” a la dindmica del aula.

Reflexiones que provocan estas
situaciones

Todo sirve para reelaborar conoci-
mientos, redescubrir, reflexionar y
compartir, pero nada mejor que esos
objetos tan significativos, afectivos,
cercanos, COmo sus propios

juguetes.

Estos contextos permiten poner en
evidencia los comportamientos
auténomos o dependientes de los
nifios. Hay quienes pueden
disfrutar los juguetes, presentarlos,
justificar su deseo de no prestarlos
y negociar con ellos dentro de la
dindmica grupal. Mientras que otros
necesitan relacionarse en exclusivo
con su «objeto», aun a costa de no

jugar con los compaﬁeros.

Las estrategias del adulto (“;Qué
quieres hacer con tu juguete?”) y las
interacciones con los demds nifios
(“;Dénde lo vas a poner?”) ayudan
a tomar decisiones y, por ende, a
construir autonomia. Esta situacién,
de caracter fundamentalmente
emocional, permite generalizar el
comportamiento auténomo hacia
otros dmbitos (cognitivo, fisico...),
pues aporta cierta seguridad para,
en otros momentos, planificar,

investigar, analizar, elcétera.
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ot e AL TR A

Nos saludamos: usamos saludos i(r_gternaci_"q\r};a]"eg

. |

IR A
La escuela recibe nifios que
proceden de distintas culturas.
Cada una de estas culturas posee
sus propias particularidades y siel
adulto las valora y las integra en las
propuestas de aula, se generardn
dindmicas de enriquecimiento
colectivo. Son muchas las ocasiones
que surgen para poder recoger esta
diversidad, por ejemplo, en el acto

mismo de saludarnos.

Al comienzo del curso nos saluda-
mos en espafiol. Poco a poco nos
vamos conociendo y hablamos de
dénde somos cada uno. La maestra
sugiere saludarse como lo hacen en
sus lugares de origen (paises, otras

comunidades).

Los nifios que recuerdan cémo es el
saludo «nos lo enseilan» a los
demés. Si no lo recuerdan, propo-
nen ellos mismos preguntar en casa
0 que vengan su madre o su padrea

decirnoslo.

Después de un liempo, una vez
conocidos los saludos, la maestra
acttia como mediadora diciendo el
idioma en el cual saludarse: “en
inglés”, “en 4rabe”, etcétera. No
existe un orden establecido que se
repita todos los dfas. Los nifos se
saludan en el idioma correspon-
diente. No importa si se comete
algin error: lo solucionan entre

ellos. No es tan relevante el idioma

en si mismo, como los aprendizajes

sociales que se producen.

Posteriormente, el grupo va
cobrando importancia y son ellos
libremente los que dicen: “en
francés”, “en brasilefio”... A veces
se producen alborotos y cruces
(dos o tres nifios dicen idiomas
distintos a la vez, algunos indican
que él o ella lo ha dicho primero,
etc.). En este momento, practica-
mente ya no se suelen confundir
entre los saludos de un idioma y
de otro. Son los nifios quienes
llevan la actividad y cada semana
es uno el que indica en qué
idioma nos vamos saludando. La
ayuda funciona de forma esponta-
nea; si algtn idioma se le olvida,
bien el grupo, bien el nifio del
pais correspondiente, le indican:
“{El mio, falta el mio!” Destaca-
mos que utilizan muchas estrate-
gias para recordar todos los
idiomas: la mds extendida es
mirar a los compafieros en cuyas
casas se habla el idioma corres-
pondiente seglin se van diciendo
éstos. La profesora participa como

una mas saludando.

Finalmente, llegan a generalizary

proponer:

« Aprender otros saludos o
expresiones dentro del mismo

idioma.

e Saludar en otros idiomas. La
maestra pregunta: «;qué otros
idiomas pueden ser?, «;dénde y
a quién le podemos preguntar?»
Ellos buscan y llevan al aula sus
aportaciones, utilizando
diversos recursos: aprenden los
nuevos saludos, hacen que se
los escriba algdn adulto
(padres, abuelos, hermanos,
otros profesores), traen a la
clase a la persona que se los ha

ensefiado, etcétera.

Inventar idiomas y sus
correspondientes saludos (en
«marciano», en «pedorreta»...).
Con respecto a los idiomas
inventados, la maestra anima a
que sigan haciéndolo y también

inventa ella.

Reflexiones que provocan estas
situaciones

Los nifios tienen un amplio
conocimiento social que es
necesario reconocer y apreciar,
aunque en algunos casos éste no
sea aceptado socialmente por ser
distinto formal o convencional-
mente. Es funcién de la escuela
aceptar a cada nifio, lo cual
supone, entre otras cosas, conocer
y respetar sus contextos familia-
res e introducirlos en la escuela.
En este sentido, los distintos
idiomas y formas de saludar, al

hacerse colectivos, permiten un

enriquecimiento del grupo, asi
como la valoracién respetuosa de

otras culturas y paises.

Con respecto a la autonomia, la
profesora parte de aceptar la
diversidad y hacerla patente,
animando a buscar diferentes
formas de saludo. Para ello,
realiza la actividad actuando
como soporte, “andamiaje”
(Bruner, 1983) o “mediacién”
(Vygotski, 19_79), de la accién
infantil, va dando progresivamen-
te competencia a los nifios y se
convierte finalmente en animado-
ra y organizadora de sus propues-
tas. Participa asf en un acto de
comunicacién a través de una
cuestién que interesa a los nifios
dando vida a la nocién de
«obuchenie», referida por
Vygotski (1979) y retomada por
Wertsch (1988), que comprende la

fusién del desarrollo, el aprendi-

zaje y la instruccién.
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__Los conflictos y normas: quiénes son los responsables de sy_?ol}léiéh__

IR A AR M 2

El conflicto es algo inherente a las
interacciones y a los papeles diversos
que en ellas desempefamos. El
contexto del aula no es ajeno a ello;
més bien al contrario, a estas edades
Ja resolucién de conflictos ocupa un

lugar importante.

1°) Cuando surgen los conflictos, los
nifios suelen pelearse y, para
solucionarlos, recurren a la
autoridad del adulto. No es lo
mismo que el adulto intervenga y
resuelva. La maestra anima al
didlogo entre los implicados, a
buscar una solucién compartida,
muchas veces sugerida por ella.

2°) Se empieza a consultar al grupo
sobre los conflictos, con el
permiso de los implicados. La
profesora plantea la situacion al
grupo y los implicados «argu-
mentan». Los demds, si quieren,
pueden opinar. Se buscan
soluciones entre todos. Si los
implicados no quieren que el
conflicto se discuta en el corro, se
respela y se intenta que se
solucione entre ellos.

3°) Se llegan a establecer debates
sobre los conflictos y problemas
que llevan al corro los propios
nifos. A veces, las soluciones a
los mismos se repiten y se van
elaborando normas generales de
la clase. Si los conflictos son muy
fuertes, todavia reclaman la
autoridad del adulto, pero
normalmente son capaces de
solucionar los mas habituales. La
maestra promueve la reflexién, el
andlisis de actitudes, el ponerse
en lugar del otro, etcétera.

Reflexiones que provocan estas
situaciones

La normalidad del conflicto en las
relaciones infantiles es la base de la
que se parte. La intervencién del
adulto resulta decisiva para que de
estas experiencias los nifios salgan
beneficiados en su autonomia: si les
otorga el poder de participar en
ciertos niveles de la resoluci6n de sus
conflictos, el adulto no es el Ginico
que tiene esa capacidad y, por ende,
dependen menos de su presencia
protectora o de la necesidad de
enfadarse con él porque no se sienten
amparados por “su poder”. Asimis-
mo, se favorecen “formatos”
interactivos que propician la
construccién de los limites y las
responsabilidades, parte fundamental

del ser auténomo.

Crecemos, evidentemente,
interrelacionandonos con los demds.
No se trata de simples influencias
lineales entre unos y otros, sino que
nos movemos en verdaderas
transacciones circulares donde es
dificil detectar el comienzo o el final
de las comunicaciones que nos
envuelven. Procesos que evolucionan
y a cuyo amparo cada uno va
construyendo sus propios significa-
dos sobre la realidad. Realidad
subjetiva, por lo tanto arbitraria,
llamada de segundo orden (Wazlawick,
1998) por contraposicién a la realidad

Ao nrimer nvden (ahietiva)

T S

;Cémo se relacionan estas dos
realidades? La realidad objetiva, la

< "

que estd “ahi, en el exterior” (como si
de un espectdculo se tratara), siempre
es analizada desde los sentimientos,
los valores y las significaciones del
observador. Se convierte, asi, en una
realidad significativa para quien la
construye, tefiida de subjetividad:
observacién y observador en la
misma escena. Esta realidad de
segundo orden, cargada del
significado que cada uno le
atribuye a lo que vive, siente, etc.,
orienta y guia todos los comporta-
mientos. Es en la que nacen los
conflictos humanos, bien cuando se
trata de una construccién que
produce dolor y desesperacién, bien
cuando sobre una misma realidad
objetiva se construyen distintas
realidades personales sin posibili-

dades de reconciliarse entre si.

En el interjuego de la vida
familiar, escolar, laboral... se
generan significaciones de todo
tipo. Se expresap con infinitos
lenguajes (palabra hablada,
mirada, corporizada...). A su vez,
cada uno las interpreta acorde con
su propia realidad y, sobre la base
de ella, retroalimenta la comunica-
cién. Y asi sucesivamente. A la luz
de este proceso, es prdcticamente
imposible considerar cualquier
comportamiento independiente de
la cadena de significados persona-
les y compartidos donde estd

incluido.

Los comportamientos disfuncionales
(“problemas”, “sintomas”) son también
un lenguaje que usa el cuerpo para
expresar algo que quiere ser dicho pero
que no halla otra forma. Solicitar
constantemente la ayuda o la atencién
del adulto llorando o pegando, pellizcar o
morder porque no gusta algo, no
resolver nada solo, etc., u otros comporta-
mientos propios de las relaciones de la
infancia, son expresiones de un proceso
de diferenciacién de los demds marcado

por la dependencia emocional.

Desde esta visidn sistémica o interac-
cional, para ayudar a un nifio en
circunstancias como éstas cobra
importancia, entonces, la comprensién
del conjunto de interacciones que se
dan en los sistemas donde vive
(situemos a la familia como el
fundamental, pero sin dejar de incluir
otros, el aula, los amigos...). Conoci-
miento que, en sf mismo, implica una
intervencién hacia el cambio, en los
sistemas donde se mueve el nifio, de
una realidad de segundo orden que
produce sufrimiento. ;Cémo? Cambio
hacia otra realidad de segundo orden que dé
un sentido de salud a la vida de la persona,
cargada de mayor diferenciacion emocional
(véase comentario alusivo). Esto no
equivale a decir que se “descubra” la
verdadera realidad, no, se trata simple-
mente de un cambio de percepcién de
segundo orden a otra que permita
orientarse hacia la salud y no hacia la
enfermedad. Toda posibilidad de
cambio de una determinada realidad

requiere de su reconstruccion.
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El proceso de diferenciacién emocional
en los contextos de la vida cotidiana
donde se comunican los nifios

Las personas desarrollan imdgenes
sobre si mismas y fabrican su
propio concepto acerca de quiénes
son y como definir su proyecto de
vida personal y social. Esta es la
“gran” construccién del individuo
y, como otras, necesita de la
interaccién con “otros” para darle
forma a través de todo su ciclo vital.
El escenario familiar es decisivo en
este proyecto porque, con su
sostenimiento afectivo y “su
permiso para desprenderse”, cada
individuo tiene que afrontar su

proceso de diferenciacién.

El término diferenciacidn (Bowen,
1991) describe el proceso a largo
plazo en el que el hijo se desvincula
lentamente de la fusién inicial con
los padres y se mueve hacia su
propia autonomia emocional, hacia
su propio proyecto de vida. El
concepto de diferenciacién de si-
mismo se relaciona con el grado en
que una persona se va diferencian-
do emocionalmente de los padres.
En un sentido amplio, el nifio se
separa fisicamente de la madre en el
momento del nacimiento, pero el
proceso de separacién emocional es
lento, complicado y, por afiadidura,
incompleto. Inicialmente, esto
depende mucho de factores

inherentes a los padres mds que a

los del nifio. En el trasfondo existen
muchos otros factores, incluyendo
el grado en que los padres han sido
capaces de diferenciarse de sus
propias familias de origen (de ahfla
importancia de analizar, por lo
menos, tres generaciones para
comprender el presente), la
naturaleza de la relacién de la
pareja parental y con otras personas
significativas y, por altimo, el estrés
que provoca la realidad y su
capacidad para soportar las

tensiones.

Son muy variados los modos en que
las personas afrontan su apego
emocional a los padres. Este apego
existe en todos los grados de
intensidad posibles y esto determi-
na el estilo de vida de una persona:
el grado de apego emocional no
resuelto equivale al grado de
indiferenciacién. Cuanto mds bajo
es el nivel de diferenciacién, mds
fuerte es el apego emocional no
resuelto a los padres y mds
intensos son los mecanismos
destinados a controlar la indife-
renciacién. Los comportamientos
dependientes y disfuncionales son
la respuesta ante la ausencia de
recursos emocionales para
resolver los distintos estados de

tensién (ver cuadro n° 1).

ALTO NIVEL
BAJO NIVEL
DIFERENCIACION COMPORTAMIENTOS
DEPENDIENTES

Cuadro 1

Contrariamente, cuanto mds alto es
el nivel de diferenciacién, mds
fuerte es el apego emocional a los
padres resuelto y mds intensos son
los mecanismos destinados a

controlar la indiferenciacién.

Los comportamientos auténomos
y funcionales son la respuesta ante
la existencia de recursos emocio-
nales para resolver los distintos
estados de tensién (ver cuadro
n° 2).

BA)JO NIVEL
ALTO NIVEL
DIFERENCIACION COMPORTAMIENTOS
DEPENDIENTES

Cuadro 2
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Estos procesos de diferenciacién se
construyen en el dia tras dia y son
un camino para vencer la depen-
dencia. La presencia constante
durante el desarrollo del sujeto, y
de forma paralela, de dos simbolos,
el del “Si” y el del “NO”, es
colaborativa con este proceso. Es el
reflejo de las interacciones entre

adultos y nifios.

o ;Qué implica la presencia del "st"?
Sostenimiento afectivo, al tiempo que
reconocimiento y respeto por Sus
posibilidades, aunque esto implique
wn cambio en los demds. Es decir,
aceptacidn y desarrollo de un
repertorio evolutivo que, por
ejemplo, en el caso de los
adolescentes, se manifiesta en la
tendencia a la accién por sobre la

palabra.

e ;Qué implicala presencia del
“NO"? Ayuda para descubrir la
presencia de los limites; conocer
hasta dénde llegan sus posibilidades.

Conforme avanza el aprendizaje
de la diferenciacion, el sujeto se
va convirtiendo, con lentitud y en
interaccién con los demds, en una
persona con palabra propia, con
capacidad de crecer y de respon-
sabilizarse de si mismo, de
evolucionar junto a sus semejan-
tes. Puede sentir su capacidad de
ser una persona distinta a las
demis sin perder sus lazos
afectivos, de aceptarse distinto,
de valorarse..., porque los demds

se lo hacen saber.

Notas

1. Evidentemente, como en todo este articulo,
cada vez que se utilice el masculino (alum-
nos, compaferos, profesores, nifos, etc.) se
lo haré en carécter de término no marcado
para el género.

. Los temas transversales recogen aspectos
que han alcanzado especial relevancia en el
desarrollo de la sociedad durante los Gltimos
afos, en relacion con los valores morales, la
paz, la igualdad de oportunidades entre
personas de ambos sexos, la salud, el medio
ambiente y el consumo (Cajas Rojas-MEC,
1992).

. En Espana, Decreto de Contenidos Curricula-
res Minimos; en la Argentina, Contenidos
Basicos Comunes (CBC).

. La experiencia se desarrolla en el Colegio
Puiblico de la Navata de Madrid.

. La forma personal y verbal utilizada en este
didlogo mantiene las caracteristicas propias
del uso del castellano en el dmbito de
Espana.
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