A ORGANIZACION
DEL TRABAJO ESCOLAR:

Del orden autocrdtico al orden democratico

AURORA LACUEVA’

Un trabajo organizado sin autoritarismo

Hace falta que la actividad escolar sea organizada,
alejada de improvisaciones y de espontanefsmos: se re-
quiere una estructura, un “esqueleto” basico, que oriente el
trabajo diario de nifios y maestros. Esto quiere decir unas
pautas, unas posibilidades y unas rutinas. También se
necesitan unas normas y unas sanciones, unos procesos de
toma de decisiones y unas instancias de gobierno.

Pero esta imprescindible organizacién de lalabor esco-
lar no debe ni tiene por qué obedecer a concepciones
autoritarias. Confinar a las nifias y nifios al mero segui-
miento de prescripciones y mandatos resulta una traba para
un aprendizaje verdaderamente significativo y un impedi- 1
mento en la preparacién delos ciudadanos que necesitauna ‘
sociedad democrética. También los docentes, carentes de
canales de participacion, aislados y dependientes de pro-
gramas y textos super-estructurados, se desprofesionalizan,
pierden iniciativa y capacidad de respuesta, y se vuelven -
progresivamente mds proclives.a posiciones fatalistas.

Por otra parte, la clase autoritaria a menudo no logra ni
siquiera aquello que tanto busca: el orden aparente del
silencio y de los cuadernos llenos de tareas. En efecto, la “
disciplinaen esta clase es muy dificil de mantener, pues no
surge como una necesidad para el logro de un trabajo
querido, sino como una sumisién a la autoridad de turno. %
Y debe entonces ser restituida a cada momento, frente a
rebeldias y evasiones diversas.

Cuando hablamos de autoritarismo no nos limitamos al
mds extremo, de exagerado rigor, 6rdenes adustas y frio
ambiente. Incluimos también a las modalidades amables,
donde las exigencias se plantean de buena manera, pero
que no dejan de ser sistemas cerrados, con estrechos |
canales para la actuacién de cada quien.
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No sélo el aula, sino también la escuela como un todo
necesita organizarse de modo participativo. L.os estudian-
tes han de intervenir en las decisiones generales que
afectan la marcha de la institucion, dectsiones sobre infra-
estructura, dotacion, relaciones con la comunidad y con
instancias superiores del sistema educativo, problemas del
alumnado, evalyacion del personal y tantas otras. Es muy
dificil, por no decir imposible, que florezca la democracia
al interior del aula si la instituciéon globalmente se maneja
de modo no democratico.

Democracia, aprendizaje y desarrollo cognitivo

Cuanto mas sabemos sobre el aprendizaje y el desarro-
llo cognitivo, mas nos damos cuenta de que precisan de un
ambiente democratico para cumplirse exitosamente. Los
nifios (y los adultos) no aprenden, o aprenden poco, senta-
dos a la fuerza en unos pupitres y oyendo explicaciones o
realizando ejercicios impuestos. El aprendiz necesita
involucrarse en su tarea, participar en ella con cuerpo,
mente y corazon. Necesita saber a donde va y necesita
querer Ir alli. Por eso resulta importante que el aprendiz
pueda participar en la toma de decisiones sobre su propio
aprendizaje, a todo lo largo del proceso. Esta toma de
decisiones podra ser mas compleja y de mayor alcance en
un universitario que en un preescolar, pero habra de estar
presente en todos los casos.

Al ganar poder sobre sus actos, los estudiantes pueden
realizar acciones metacognitivas y cognitivas que les lle-
'van a nuevas cotas de aprendizaje y desarrollo. Desarrollo
cognitivo y aprendizaje estdn interconectados en una
dialécticade mutua influencia y enriquecimiento, lacual se
desenvuelve de manera efectiva y potente en un contexto
de participacion apoyada, como el que venimos propo-
niendo. Los estudiantes se plantean metas y caminos para
llegar a ellas, realizan confrontaciones tedricas, elaboran
propuestas y las someten a prueba, sistematizan su pensa-
miento... Aunque no coincidimos con todos sus plantea-
mientos, si nos parece acertada y pertinente en este punto
la siguiente reflexion de Mendel y Vogt (1978): “Es
merced al descubrimiento del poder de su acto como el
nifio somete a prueba la realidad” (p. 239), y también: “La
enajenacion de poder de que es objeto el individuo hace
que su acto carezca practicamente de sentido” (p. 273).

Por otra parte, ;como fomentar en los nifios la investi-
gacion, la retlexion a partir de datos de las realidades
estudiadas, la comprobacién de sus ideas, el examen criti-
co de las 1deas de otros, en un ambiente autoritario? La
indagacion necesita de libre albedrio, de iniciativa y de
asertividad. Welch y otros (1981), por ejemplo, recogen
estudios los cuales destacan que el autoritarismo docente
desalienta la resolucién de problemas, 1a toma de decisio-
nes y la investigacion cientifica estudiantiles.

Democracia y desarrollo socio-afectivo y moral

El poder que ganan cada niiio y cada nifia en la escuela
democratica cimienta su confianza en si mismos, en sus

capacidades y en su valer. La niiia y el nifio aprecian que
tienen control, al menos parcial, sobre su destino. Advier-
ten que no estan desvalidos ni amerced de fuerzas externas
conocidas o desconocidas, sino que poseen cierto dominio
sobre su acontecer escolar y ciertos derechos que les son
reconocidos. Aquilatan su importancia como personas y
como estudiantes, puesto que se esperan de ellos, siempre
desde luego de acuerdo a su edad, opiniones, decisiones y
realizaciones autébnomas. Ademas, como pueden plantear
acciones, ponerlas en practica y experimentar sus conse-
cuencias logran asi un aprendizaje, no s6lo sobre el mundo,
mas también sobre si mismos, que no pueden alcanzar
cuando meramente actian siguiendo las indicaciones de

Otros.
Adicionalmente, en la escuela democratica se viven

relaciones humanas mas respetuosas, se aprende a
interaccionar de la mejor manera con los pares y con 1os
adultos, se escuchan y se reconocen otros puntos de vista,
distintos a los propios, se debe responder ante los compa-
fieros de las propias acciones, se estd obligado a negociar
acuerdos y se puede reclamar a otros el incumplimiento de
compromisos asumidos. Todo ello favorece el desarrollo
socio-afectivo y moral (Einsenberg, 1988; Fierro, 1983;
Hartup, 1985; Marchesi, 1985a).

Asimismo, en el fomento del desarrollo moral son
determinantes las oportunidades para discutir sobre valo-
res y finalidades, para clarificar los propios valores y
jerarquizarlos, y para desarrollar una practica coherente
con los valores asumidos y queridos, oportunidades todas
presentes en el ambiente democratico y participativo
(Marchesi, 1985b; Lerner, 1986; Piaget, 1971; Kohlberg,
1978; Hoffman, 1988; LaCueva, 1995). Afiadamos que el
ambiente democratico transmite por inmersion en €] valo-
res importantes en relacion a derechos humanos bdésicos,
respeto mutuo y poder compartido, entre otros.

Las ninas y ninos, futuros ciudadanos

S6lo con una vida escolar democritica se prepararan
las nifias y nifios para ser ciudadanos democréticos caba-
les: participativos, alertas ante los problemas y situaciones
de su sociedad y del mundo, respetuosos de los derechos
ajenos y defensores de los propios, capaces de organizarse
junto a otros para luchar por fines tenidos como justos y
deseables, utilizando medios moralmente correctos.

Luego de seis, nueve, once afios de érdenes ciegas,
demandas de silencio e inapelables premios y castigos, es
dificil esperar participacién activa, criticidad e involu-
cramiento para la transformacién. Tampoco el desgano y la
anomia de un ambiente escolar de laissez-faire sirven a la
formacion democratica. En su desorganizacién, su desinte-
rés por el trabajo productivo y su falta de expectativas, este
ambiente modela conductas y transmite actitudes y valores
contrarios a los del gobierno de todos, para todos.

La democracia, derecho humano

Reconociendo los beneficios que aporta en diversas




esferas el ambiente escolar democratico, no podemos
olvidar que se trata de un bien en si mismo, al cual los nifios,
como todo humano, tienen derecho. En efecto, ellos tienen
derecho a ser respetados, a ser escuchados, a vivir en un
entorno armonioso, libre de imposiciones injustificadas, y
a experimentar la posibilidad de la accién auténoma. Si
bien por su menor edad no pueden ejercer todavia todas las
atribuciones de un ciudadano adulto y requieren de guia y
orientacién, junto a algunas limitaciones y prohibiciones
obvias, las nifias y nifios, desde pequeiios, estan en capaci-
dad de tomar ciertas decisiones y de asumir determinadas
responsabilidades, aprecian y se benefician de un orden
democrdtico y, como dijimos, ciertamente entre sus dere-
chos humanos estd el de desenvolverse en democracia.

Formas y mecanismos para la participacion infantil

Diversos mecanismos dentro del aula y de la escuela
permiten vivir la democracia a niveles y en areas muy
diferentes. Seguramente sera deseable avanzar paso a
paso, empezando por los aspectos donde los educadores se
sientan mas confiados y seguros, hacia aspectos menos
explorados y niveles de participacion mas altos. La cons-
truccién de la democracia escolar no es cuestion de un dia.

De la disciplina autoritaria a la inductiva

Este puede ser uno de los primeros pasos en el camino
hacia la escuela democratica. Llamamos autoritaria a la
disciplina que se ejerce sin més, mediante 6rdenes indiscu-
tibles y no razonadas que se emiten desde las instancias de
poder institucional. Por el contrario, ladisciplinainductiva,
aunque se ejerza ‘‘de arriba abajo”, se basa en la explica-
cién y en el convencimiento: hace ver a la nifia, al nifio, las
razones para una norma o0 un mandato, y le clarifica las
consecuencias negativas de su no cumplimiento y las
positivas de su cumplimiento. Por supuesto, esto implica
que haya tales consecuencias y que sean significativas. En
la disciplina inductiva la sancidn (de ser requerida) consis-
te, siempre que sea posible, en alguna reparacion del dafio
causado.

Investigaciones en el 4rea del desarrollo moral indican
que el uso frecuente de la disciplina inductiva por parte de
los mayores favorece en el nifio una conducta moral de
ayuda y de consideracidn hacia los demads, desligada de la
~atencién a sanciones externas. Por el contrario, €l uso
frecuente de la disciplina basada en 6rdenes y castigos se
asocia con una conducta moral orientada principalmente
por el temor a la sancién (Hoffman, 1988).

Las obligaciones sin valor intrinseco, que s6lo se impo-
nen como prueba de autoridad de la escuela hacia el nifo,
tienen un impacto negativo sobre la formacion infantil.
Conviene que los educadores revisen las practicas escolares
y eliminen aquellas imposiciones que poseen escasa justifi-
cacién en si. Por ejemplo, las eternas filas para todo: varones
aun lado, hembras al otro (; por qué la separacién por sexo?),
filas que a veces, en una bisqueda detallista del orden, se
hacen incluso de acuerdo a la estatura. O las exigencias
minuciosas en cuanto al uniforme escolar, involucrando el

color de ciertos accesorios o la prohibicion de otros.

También son perniciosas las estrategias para “apaci-
guar” a los nifios gracias al control de sus cuerpos: cuando
se les manda a alzar y bajar los brazos, a poner las manos
sobre la boca, y arealizar otros movimientos siguiendo las
6rdenes del docente. Esas hileras de nifios subiendo al
unisono los bracitos y cruzdndolos luego sobre el pupitre
al ritmo del un-dos-tres magisterial son parte caracteristica
de la escuela donde se aprende a acatar el abuso de la
autoridad. Muy peligrosos resultan los gritos y los insultos,
que a menudo no hacen sino afianzar una negativa espiral
de agresividad dentro del aula.

No ignoramos que los problemas de orden pueden ser
arduos y, cuando no se han explorado otros métodos, el
docente, quizas hasta sin percatarse de toda la trascenden-
cia que tienen, no ve otra salida que echar mano de
procedimientos primitivos y autoritarios. Pero es impor-
tante abandonarlos 1o mas pronto posible, orientandose
hacia la ya mencionada disciplina inductiva. |

Una vez cumplida esta fase, sera mas facil ir abriendo
la participacién de los nifios en el ejercicio de esa propia
disciplina inductiva, que ya no se aplicara s6lo del maestro
hacia los alumnos sino de todos hacia todos.

Los planes de trabajo

Una de las facetas de la vida escolar democratica es la
participacién del nifio en la planificacién, llegando a la
elaboracién de sus propios planes de trabajo, dentro de
unas pautas establecidas: cada nifio tiene cierto margen de
decision acerca de las actividades individuales y de equipo
que va a realizar en el lapso (semana, mes, trimestre),
cudndo las va a realizar y de qué manera. En los espacios
salvados para actividades en comun, los nifios también
pueden proponer la indole y €l contenido de muchas
actividades conjuntas, que seguramente surgiran en buena
parte como consecuencia de actividades personales y
grupales anteriormente realizadas.

Escoger laactividad implica también escoger los libros
a leer, los recursos a utilizar y las formas de comunicacion
de lo realizado a desarrollar.

El aula como espacio propio

El aula se democratiza cuando se convierte en un
espacio que también, y en primer término, pertenece a los
nifios. Asi, ellos pueden tomar decisiones acerca del mobi-
liario y su disposicién, los rincones de trabajo, los recursos
y c6mo organizarlos, los mecanismos de mantenimiento
del orden y la limpieza, los soportes para la comunicacion,

entre otros asuntos.

La coevaluacién y la autoevaluacion

La participaci6n de los nifios en su propia evaluacion y
en la de sus compaiieros es otra oportunidad para ejercer la
democracia en el aula. Se trata de comentarios orales o
escritos, realizados a partir de los trabajos cumplidos
durante el lapso: una evaluacién constructiva, esperan-
zadora, y de indole preferiblemente cualitativa, como debe
serlo, también, la evaluacion del docente.
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Las vias abiertas de comunicacion

En unaclase y en una escuela democréticas existen vias
diversas para expresar opiniones, inquietudes, reclamos,
propuestas... Las carteleras de aula y de pasillo, el peri6di-
co escolar, el radioperiédico, la correspondencia con otras
escuelas, las exhibiciones, las conferencias infantiles, son
algunas de las modalidades en un plantel que ofrezca a sus
estudiantes el derecho de “decir su palabra” (Freire, 1973),
en forma libre y responsable.

El ambiente de trabajo

De manera mas sutil, también el ambiente diario de
interaccién en los equipos y en el grupo-clase ensena por
la prictica a vivir en democracia. El educador sentara el
tono de estos ambientes, y luego los propios nifios pueden
ayudarle a mantenerlo: una atmdsfera de respeto a todos,
de disposicién a escucharse unos a otros, de tolerancia alas
diferencias, de apertura a nuevas ideas, nuevas propuestas
y nuevas formas de accién (pues si nada puede cambiuar,
;para qué hablar?, ;para qué proponer?), de confianza en
que algo se puede aprender de los otros.

Las discriminaciones, aun las no declaradas pero de
algiin modo cumplidas, van en contra del ambiente demo-
cratico. El educador debe preocuparse por eliminar o
minimizar las “barreras” que impiden a ciertos nifios
participar: barreras de lenguaje, de contenidos, de formas
de trabajo, de expectativas negativas...

Votaciones sobre aspectos puntuales

Se trata de decidir mediante este procedimiento demo-
craticoenrelacién asituaciones de clase y extracurriculares
que atafien al grupo. Como, por ejemplo, el tema de una
investigacién grupal, la modalidad de presentacién de los
resultados de un trabajo, el lugar que se quiere visitar
durante el lapso, etcétera (De Vivanco y Moragues, 1992).
En lugar de guiarse por la sola decisién del docente, con la
votacion, precedida de un periodo de discusion, los nifios
se incentivan a escoger entre diversas opciones, a respetar
la decisi6én mayoritaria en asuntos comunales y a zanjar
desacuerdos de manera participativa y organizada.

El gobierno del aula

Mis all4 de los planes, de la evaluacién y de la propia
actividad pedagégica, la buena marcha del aula exige
tomar decisiones, llegar a acuerdos, vigilar el desarrollo
del trabajo, resolver disensiones y sancionar abusos. Hace
falta el paulatino desarrollo de mecanismos de cogobierno
democrético, que permitan un trabajo de calidad dentro de
un ambiente de participacion.

En ocasiones, los intentos de democratizar la vidade la
clase se pierden en los vericuetos del excesivo formalismo:
reglamentos, comisiones varias, organigramas entrecru-
zados... Creemos que deben buscarse soluciones practicas
y sin artificios que eviten dedicar demasiado tiempo a
administrar la vida escolar, pero que permitan el auténtico
involucramiento de las nifias y nifios en el acontecer del
aula (y de la escuela). En este sentido, es pertinente
destacar la profunda y efectiva, a la par que sencilla,
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propuestadel educador francés Célestin Freinet, inspiradora
de muchas experiencias en diversos paises del mundo
(Freinet, 1979a). En primer lugar, existe en el aula una
cartelera con tres columnas: “Criticamos”, “Felicitamos™
y “Pedimos” (o “Proponemos”). Cualquiera puede escribir
allf cuando sienta que debe o quiere hacerlo. Sus anotacio-
nes pueden hacer referencia a una persona en particular
(incluyendo maestros y directivos), a un equipo O a un
colectivo (laclase, otra clase, toda la escuela...). Algo muy
importante desde el punto de vista moral es que todo
escrito en la cartelera debe ir firmado, alli no se admiten
an6nimos. Cada semana, durante una hora mas o menos, s¢
realizalaasamblea de la clase, otro mecanismo fundamen-
tal de participacion, y en esa oportunidad se discute lo que
aparece en la cartelera. A partir de lo escrito se airean los
problemas y las necesidades de los nifios, se reconocen los
logros, se confrontan posiciones, se piden y se dan expli-
caciones, se acuerdan comportamientos futuros. También,
se establecen sanciones de acuerdo a la falta cometida, y se
supervisa su cumplimiento.

Estos funcionales procedimientos alejan al grupo-clase
de formas de vida escolar tan negativas como la acusacion
ante el maestro, los permanentes reclamos a gritos y golpes
entre los nifios, o el castigo magisterial impuesto sinmas. Sin
embargo, el funcionamiento de la asamblea puede no ser
satisfactorio desde su inicio. Diversos educadores que han
puesto en practica este mecanismo democratico destacan
que, al principio, los nifios tienden a centrarse en las quejas
y criticas, ofreciendo, por el contrario, pocas propuestas y
escasas felicitaciones (Volponi y Golzman, 1993; también
comunicacién personal de Ana Viloria, docente Escuela
“APUNE”, Caracas). Asi mismo, las sanciones de los alum-
nos son a veces mas duras y desproporcionadas que las que
pudiera imponer un adulto. O bien revierten en castigos
tradicionales, que se espera sean administrados por el do-
cente: cuentas, lineas, pérdidas de recesos... (Volpini y
Golzman, 1993). La actuacién prudente del educador es
necesaria para ir orientando el funcionamiento de la asam-
blea. Los nifios deben comprender que no pueden imponer
cualquier tipo de castigo que se les ocurra, pues la propia
naturaleza de la institucién escolar y los derechos de los
infractores imponen limites a los asambleistas.

La asamblea del curso es la encargada de decidir
también sobre las diferentes comisiones que puede ser
necesario organizar en el grupo. Algunas comisiones seran
permanentes (aunque de membrecia rotatoria), como las
de ficheros o la de correspondencia; mientras que otras
pueden constituirse de manera ocasional, para organizar
alguna salida o evento.

Docentes expertos recomiendan no precipitarse en la
elaboracién de reglamentos o listas de normas para el
gobierno de la clase. Si los nifios no tienen mucha expe-
riencia de participacién democrética, al parecer tienden a
proponer reglamentos estereotipados, que repiten normas
escolares tradicionales, poco sentidas por ellos en realidad.
Estos reglamentos son olvidados en corto tiempo. La
sugerencia es que se parta de una o dos normas basicas para
el funcionamiento diario, y se vayan aiadiendo otras




conforme surja en el grupo la necesidad de hacerlo, de
acuerdo a sus vivencias y conflictos cotidianos (Volponi y
Golzman, 1993; Ciari, 1981).

En su manifestacion mas completa, la propuesta de
Freinetimplicala organizacion del grupo-clase o del grnipo
escolar como una cooperativa, con sus ingresos propios,
sus planes, sus comisiones y su directiva, de la cual no
forma parte el docente, pues es manejada por los mismos
mfios. El autor se cuida de explicar que este nivel de
organizacion se alcanza luego de anos de avances mas
modestos, pues no es algo facil.

Un trabajo que recoge algunas experiencias y sugeren-
cias de actividades para fomentar la cooperacién y la
democracia en aulas venezolanas de sectores populares es
elde VV.AA. (1994). Una breve mencidn a una organiza-
c16n del aula de estilo freinetiano, realizada en Venezuela,
se presenta en Toledo (1995).

El cogobierno escolar

Mas allade la propia aula, son necesarios los ambitos quie
permitan a los estudiantes participar en las decisiones im-
portantes que involucran a la institucion como un todo. Para
ello puede pensarse en diversas vias, a menudo complemen-
tarias: delegados de curso, representantes estudiantiles en
los Consejos Escolares y ante la Comunidad Educativa,
asambleas, consejos de escuela, centro de estudiantes...
Varias de estas posibilidades, adaptadas a la edad de los
nifios, pueden ensayarse desde la Segunda Etapa o Ciclo de
la Educacion Basica. En todos los casos, los delegados o
representantes han de ser electos por el cuerpo estudiantil y
los cargos deben tener una duracién determinada.

Para nifios mas pequeiios, puede considerarse la con-
sulta ocasional sobre asuntos que conocen directamente y
que les afectan: horarios de ciertas actividades generales,
cambios en el comedor, ubicacién de una zona recreativa
en el patio, etcétera. Esta consulta directa también debe
ofrecerse alos estudiantes mayores en ocasiones importan-
tes, gracias a asambleas o referendos.

En Venezuela, s¢ han dado y existen hoy diversas
experiencias de democracia escolar, s1 bien a menudo
restringidas a un pequefio nimero de planteles, oficiales o
privados. Unintento valioso que se dejé perder fue el de las
“republicas escolares™ en planteles oficiales modelo (Vera
de Belisario, 1992).

Por todo lo dicho, puede apreciarse que lograr una
organizacion escolar democratica no es algo que surge
espontancamente, 0 que puede dejarse s6lo en manos de
los nifios, para que se arreglen como bien puedan. Se trata
de un esfuerzo sostenido e inteligente de los educadores,
que permite ofrecer a los estudiantes, de entrada, estructu-
ras y procedimientos viables, los cuales se irdn luego, s,
modificando y complejizando, de acuerdo a la experiencia
y a las sugerencias de los mismos nifios (LaCueva, 1993).

Cooperacion y democracia

Es importante que los nifios aprendar a actuar
cooperativamente a lo largo de sus afios escolares, para

formarse asi como ciudadanos mds capaces de influir en
los destinos de su sociedad, como mejores trabajadores, y
como seres humanos mas tolerantes unos con otros y mas
respondientes a las compromisos y las ventajas de la vida
social.

La vida en una sociedad democréatica implica coopera-
cion: organizarnos en muy diversas asociaciones para
luchar por determinados objetivos; juntar nuestro esfuerzo
al de otros que comparten nuestras posiciones, de manera
de lograr cambios que nos parecen deseables; colaborar
con nuestros vecinos para alcanzar beneficios en nuestra
comunidad... Desde las asociaciones mas formales y esta-
bles hasta aquellas informales y de corta duracién, consti-
tuidas alrededor de un tema o problema del momento, la
democracia nos llama a participar no de manera aislada,
como ciudadanos solitarios, sino preferentemente en gru-
pos, mds eficaces y poderosos cuanto mayor sea la canti-
dad de sus integrantes y la calidad de su esfuerzo. La
escuela cooperativa prepara a las nifias y nifios para saber
organizarse y actuar al lado de otros, defendiendo sus
propositos y sus derechos en el contexto de una dinamica
de involucramiento ciudadano.

Por otra parte, en el mundo moderno muchas actividades
laborales estdn crecientemente basadas ya no en acciones
individuales de trabajadores ensamblados como simples
piezas de una maquinaria, dentro de unaracionalidad que se
les escapa, sino en la actuacion de equipos tlexibles, cons-
cientes de sus objetivos, con cierto poder decisorio y en
coordinacién con otros equipos (Levin y Rumberger, 1989;
Wirth, 1983; Reich, 1993). Esta nueva organizacién del
trabajo, presente en empresas de muy distinto tipo (prima-
rias, industriales, de servicios...), es uno de los puntales para
mayor productividad y competitividad, en un planeta
crecientemente globalizado. No queremos exagerar tal ca-
racteristica cooperativa y participativa del trabajo. Sabemos
que permanecen muchos trabajos tradicionales, junto a otros
nuevos de corte tecnocéntrico, aun mas limitantes y aislado-
res que los modelos antiguos. Reconocemos también que
una organizacién laboral mas utilizadora de los saberes de
equipos coordinados de trabajadores no elimina, ni mucho
menos, las diferencias de intereses entre propietarios y
asalariados. LLos equipos de trabajo pueden convertirse solo
en un mecanismo que trate de explotar mas completamente
las capacidades y energias de los trabajadores, en beneficio
de las ganancias de los empresarios. Pero también es cierto
que, combinados conreparticiones de los ingresos y el poder
progresivamente mas equitativas, constituyen una modali-
dad laboral que respetay utiliza lainicitativay 1a creatividad
humanas mucho mas que €l viejo modelo compartamen-
talizado y ultrajerarquizado, donde la mayor parte de los
operarios s6lo puede seguir estrechas rutinas preestablecidas
(Segre, 1995). Para sociedades como las nuestras, resulta
imperativo tratar de preparar a los trabajadores dentro de los
modelos organizativos mas avanzados a 1a par que justos. Es
asi como la cooperacion en la escuela viene a constituir una
parte importante de la “Educacién para el Trabajo” que

requerimos. | _
E incluso en el &mbito de la vida personal y familiar, la




educacidn cooperativa prepara a los estudiantes para saber
desenvolverse y actuar coordinadamente junto a otros
cercanos, dentro de una atmésfera de respeto mutuo y de
comprension y aceptacion de las diferencias en puntos de

vista e intereses.

Beneficios dela cooperacion en el aprendizaje escolar

Ya dentro del propio dambito escolar, la cooperacion
bien entendida permite a los estudiantes establecer relacio-
nes de ayuda mutua, aprovechar a favor de todos las
fortalezas particulares, minimizar las debilidades y, en fin,
aprender mejor y mas cabalmente unos de otros y unos
junto a otros.

El intercambio entre estudiantes, adecuadamente orga-
nizado, fomenta el desarrollo cognitivo, socio-afectivo y
moral.

En el transcurso de actividades significativas para
ellos, los nifios pueden apoyarse mutuamente ofreciendo
breves explicaciones, modelando conductas u opinando
sobre el trabajo de los compaiieros. La cercania en edad y
condiciones facilita la comunicacion y, a veces, lo que no
s¢ le habia entendido al docente se le entiende a un
condiscipulo. Ademas, cuando estos intercambios entre
pares son posibles se multiplican los “maestros”, para
beneficio de todos. Por otra parte, el esfuerzo de explicarle
algo a un compaiiero obliga a sistematizar y clarificar las
propias ideas y ayuda a ganar conciencia sobre el grado en
que se domina el conocimiento. Todo ello lleva a
procesamientos cognitivos y metacognitivos mas profun-
dos, a una mejor organizacién de la informacion en la
mente y a una més facil recuperacién posterior. En el
intercambio y debate surgen controversias, disensiones,
cuestionamientos, enriquecimientos, los cuales pueden
estimular en cada estudiante nuevas reflexiones y elabora-
ciones, no dejdndole estar satisfecho con las primeras
conclusiones a las que habia llegado por su cuenta. Con-
frontar puntos de vista distintos entre si y al propio estimula
el pensamiento creativo. Incluso, el intento de coordinar
los puntos de vista y coconstruir hipotesis para llegar a una
solucion conjunta se considera aiin mas beneficioso que la
simple discusién (Tudge y Rogoff, 1995). Para una vision
de conjunto de diferentes investigaciones sobre estos te-
mas puede consultarse Melero y Fernandez (199)).

Considerando la esfera socio-afectiva, en la coopera-
cién se aprende a respetar a otros y a ser respetado, y se
pueden afianzar nexos de camaraderia y amistad. Otro
componente socio-afectivo interesante es que los 1guales
pueden estimular el interés por alguna actividad, abriéndo-

le al nifio nuevos Ambitos de exploracién y actuacionenlos -

que no hubiera incursionado solo.

Desde el punto de vista del desarrollo moral, en la
cooperacion se aprende por la practica a valorar el esfuerzo
conjunto autodirigido, el didlogo y la concertacion. Ade-
mds, la discusién de perspectivas e ideas diferentes permite
a los nifios conocer y analizar valores distintos a los suyos,
a la par que estimula a sistematizar y profundizar los
valores propios.
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Fomentando la cooperacion

Sin embargo, tampoco debe creerse que solo con poner
a los nifios a trabajar por grupos de vez en cuando ya se
pueden lograr todos estos beneficios. Importa, en primer
lugar, que los nifios le vean sentido al trabajo que estan
realizando, mas alld del de cumplir con una obligacion
escolar. Precisamente, la planificacién democratica per-
mite a los estudiantes tomar decisiones en relacion al
contenido y a las actividades que abordan y, asi, asumirlas
significativamente. El trabajo en equipo, a menudo con un
reparto de tareas donde cada uno pierde la vision del
conjunto, y hecho para cumplir un mandato del docente, no
es un verdadero trabajo cooperativo. Es esencial que la
meta a alcanzar haya sido propuesta o, al menos, aceptada
(adoptada) por los nifios. Y que se marche hacia ella
obteniendo el mejor aporte y el mejor aprendizaje de todos

los involucrados.
Luego, deben abrirse y mantenerse espacios suficien-

tes para la labor cooperativa de los estudiantes: en la
planificacién, en la realizacion de actividades, en la eva-
luacion..., en todas las facetas del trabajo escolar. Recalca-
mos que esta labor cooperativa la entendemos como la
accion conjunta hacia un fin deseado por los nifios.

En tercer lugar, la cooperacion ha de aprenderse. Al
principio, los estudiantes pueden tener dificultades funcio-
nando como equipo y ayuddndose unos a otros. Creemos
que el mejor aprendizaje estd en la propia practica, junto a
las orientaciones y sugerencias que vaya dando el docente
por el camino, adecuadas a la edades de sus alumnos.
Desconfiamos de los procedimientos cerrados 1mpuestos
desde afuera, como son las guias con instrucciones preci-
sas para el trabajo en grupos o los entrenamieptos Yy
ejercitaciones en competencias aisladas “para la coopera-
cién”. Estas férmulas, de creciente popularidad en algunos
pafses, corren el riesgo de quitarle a los nifios el
protagonismo de los procesos, y forzarlos a seguir mecani-
camente ciertas técnicas y maneras de actuacion sin mayor
vida ni significado. Sin embargo, de materiales de este tipo
es posible obtener ideas, que el maestro puede traducir en
indicaciones Utiles (“tips’’) para sus estudiantes.

Educadores experimentados recomiendan vanar la
conformacién de los equipos, tanto en nimero como en
integrantes especificos. Es bueno que cada nifio y cada
nifia interactie a lo largo del afio con muchos de sus
compaiieros, independientemente de que tenga algunos
con quienes tienda a trabajar con mas frecuencia. Esto
dltimo puede permitirse, pero es desaconsejable que cris-
talicen equipos fijos para todas las actividades. Con el
objeto de formar grupos heterogéneos y no espontaneos,
de manera que no se creen marginados en el interior de la
clase, Alfieri y otros (1984a: 104) recomiendan las técni-
cas del educador Passatore: “todos los muchachos cuyo
padre tiene bigote...".

Eventualmente, conviene la conformacion de equipos
con nifios de grados diferentes: trabajar con compaiieros
mayores y menores resulta estimulante y abre nuevas
posibilidades de aprendizaje para todos. La diversidad,




presente entre coetidneos, aumenta en estos grupos. Los
nifios mayorcitos pueden ganar sentido de responsabilidad
y mds iniciativa. Los pequeiios disfrutan de “maestros-
nifios”, sin dejar por esto de ser a veces también ellos
maestros. Estas oportunidades pueden darse en labores
extracatedra (club de ciencias, asociacion ambientalista,
grupo de teatro...), en trabajos mas 0 menos permanentes
integrados al curriculum pero con cierto grado de indepen-
dencia (radioperiddico escolar, huerto en la escuela...), 0
en trabajos ocasionales (organizacion de una visita, reali-
zac10n de una exhibicion cientifica, proyectos de investi-
gacion interclases...).

Resulta esperable la tendencia entre los nifios a asumir
lo que ya saben hacer mejor, limitdndose asi las posibilida-
des de cada quien hacia el aprendizaje de cosas nuevas.
Frente a ello el docente ha de estar atento, buscando que
existaun equilibrio en los equipos de maneraque, alo largo
de los meses, cada nifio y cada niifia tengan oportunidad de
realizar trabajos muy diferentes, para los cuales puedan
apoyarse precisamente en sus compaiferos mas habiles en
cada caso.

La naturaleza de la tarea es un factor importante a tener
en cuenta. Para el trabajo cooperativo se requieren tareas
que se presten a la participacion creativa de varias perso-
nas. Tareas, diriamos, que pidan la participacion. Las
labores que se resuelven mejor de manera individual, por
ser muy idiosincrasicas por ejemplo, o los trabajos senci-
llos, de solucion mas 0 menos expedita, no son propicios
para la accién cooperativa y mas bien resulta contraprodu-
cente pretender que se resuelvan de esta manera.

El respeto a la personalidad en la clase cooperativa

Tradicionalmente, la escuela ha enfatizado el indivi-
dualismo: cada nifio en su pupitre, resolviendo solo las
tareas sin hablar con las compaiieritos. Rechazando esta
concepcidn, tampoco creemos que deba caerse en el extre-
mo de colectivismos forzados. Algunos, arrastrados quizas
por el gusto de estar alamoda y por la tentacién absolutista
que bafia a tantas propuestas didacticas, proclaman hoy la
obligacién de trabajar siempre o preponderantemente en
equipo, diluyendo la personalidad de cada nifio en una
labor de grupo que recibe una evaluacion globalizante, y
que impide desarrollar muchos intereses individuales. Pen-
samos que en la escuela debe equilibrarse el trabajo coope-
rativo con las ocasiones parala exploracion de inquietudes
mas personales. Es necesario establecer una inteligente
dialéctica individuo-grupo, donde precisamente las opor-
tunidades de labor cooperativa enriquezcan a todos los
individuos, y las oportunidades de accion personal prepa-
ren también a los involucrados para aportar mas después en
los equipos.

Recordemos que este trabajo cooperativo lo plantea-
mos como parte de una escuela democratica: es coopera-
cion en libertad y en el respeto a cada personalidad.
Ademads, la diversidad es una riqueza del grupo-clase y de
la escuela, y se debe aprovechar. Las diferencias entre los

nifios y entre los maestros amplian la vision cultural de

todos y permiten utilizar hacia el bien comuin muy distintos
intereses y capacidades.

;Como un grupo-clase o una escuela
se transforman en una comunidad de trabajo?

Mas alla de la colaboracién en los grupos pequeiios,
estd la meta de constituir a todo el grupo-clase como una
verdadera comunidad cooperativa. En este sentido, es
interesante destacar las profundas consideraciones del
maestro italiano Bruno Ciari (1981). El seiiala estos facto-
res como los mas esenciales para convertir €l aula en una
verdadera comunidad: '

1) Una serie de actividades comunes (imprenta, pintu-
ra, dramatizacién, canto, trabajos manuales, etcétera) que
sean profundamente sentidas y compartidas por los nifios,
y que se desarrollen en un ambiente de colaboracion y
ayuda reciproca.

2) Una perspectiva siempre abierta que mantenga a la
clase en tension hacia ciertos objetivos: fundacion y desa-
rrollo de la cooperativa escolar, colecciones, tdmbolas de
beneficencia, fiestas, investigaciones, construcciones de
cierta importancia... Las actividades normales, aunque
satisfagan necesidades fundamentales, tienden a transfor-
marse en rutina si no estan vivificadas por objetivos muy
concretos y no demasiado lejanos, que motiven el entusias-
mo vy el esfuerzo de los nifios. Es necesario siempre luchar
por “algo” y que ese “algo’™ no sea una cosa simple y facil.

3) Las normas que poco a poco emergen de las activi-
dades y de las luchas comunes.

4) Ciertas formas de organizacion: la cooperativa con
sus organos, los elementos de autogobierno.

5) Los elementos materiales y externos de una tradi-
cién: el aula misma, su mobiliario, materiales, ornamenta-
cién, jardin, huerto.

6) El patrimonio cultural logrado mediante los descu-
brimientos e investigaciones, y recogido en monografias,
dlbumes, periddico escolar, documentos producidos.

7) Simbolos: nombre de la cooperativa, titulo del perio-
dico escolar, portada del mismo, sefiales convencionales
de entendimiento.

8) El maestro, como estimulador y orientador atectuo-
SO.

De una u otra manera, hemos venido considerando
varios de tales factores a lo largo de este escrito. Nos
interesa en esta oportunidad destacar la 1dea de 1a perspec-
tiva siempre abierta, que mantenga la clase en tension
hacia ciertos objetivos tenidos como importantes y
alcanzables. Se trata, como lo indica Ciari, de realizaciones
grandes, que conciernen a todos, no estdn demasiado
lejanas en el tiempo y dan vida a la accion escolar. Metas
comunes que unifican y estimulan. Resulta valioso tener
esta sugerencia presente en la labor did4ctica, para combi-
nar de manera perspicaz los proyectos individuales y
grupales, las actividades cortas, y las realizaciones mas
focalizadas, con estas labores “macro”, que involucran y

" energizan de alguna manera a toda la clase.

De otra parte, la clase comunitaria ofrece ocasiones de
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cooperacion, intercambio y ayuda puntuales e informales,
ademds de las estructuradas en equipos y comisiones. El
espacio, los tiempos, 1os recursos y la planificacion permi-
ten posibilidades miiltiples de interaccion entre los nifios y
entre éstos y el docente, dentro de grupos de distinto
tamafio y naturaleza, pero siempre con valiosas conse-
cuencias para la formacidn de todos los participantes.

La organizacion y participacion de los docentes

El cambio educativo necesita de docentes mejor orga-
nizados y mas participativos. Si, en vez de actuar indivi-
dualmente, los educadores logran constituir equipos o
grupos de discusiény accion, pueden ver multiplicadas sus
posibilidades de mejorar su ensefianza y de actuar para que
el contexto institucional y social sea mas favorable al
progreso educativo. Un equipo 0 grupo es una organiza-
cion diferente a un taller ocasional, donde cada educador
permanece en esencia aislado. El equipo implica afinida-
des, participacién voluntaria, intereses comunes. Ademas
de estos grupos, a donde se ingresa por decision propia, se
encuentra desde luego una organizacion a la cual el educa-
dor no puede dejar de pertenecer: su propia escuela, y el
colectivo de docentes de su institucion.

Dentro de la escuela, asi como es importante la partici-
pacién del nifio y de la nifia, resulta fundamental la
participacion de los educadores. Sin desconocer la necesa-
ria autoridad de los directivos, la participacion de los
educadores de base en la toma de decisiones debe ganar en
profundidad y relevancia. Las reuniones de los Consejos
Docentes y otros 6rganos similares necesitan alcanzar mas
altas cotas de pertinencia y contenido, alejandose de ritua-
les vacios. Pensar y repensar la escuela, plantear sus
problemas, clarificar la incidencia de factores internos,
tanto como comunales y macrosociales, delinear posibles
soluciones y cursos de accién, ponerlos en practica y
evaluarlos, son las tareas de los docentes del plantel,
democraticamente organizados. Experiencias venezola-
nasrecientes en este Ambito pueden consultarseen VV . AA.
(1996).

Tanto en los organismos escolares como en otros gru-
pos y equipos que integren, la participacion de los docentes
puede guiarse provechosamente por los planteamientos de
la investigaciOn-accidn critica (Carr y Kemmis, 1988;
Contreras Domingo, 1994ay b). Segin ésta, los equipos y
colectivos docentes pueden desarrollar tres grandes fun-
ciones: por una parte, reflexionar sobre su practica y las
ideas que la guian, para desarrollar sus teorias educativas.
Es un trabajo de estudio, de lectura, de comparacion de
experiencias entre s{ y con los planteamientos tedricos,
entre otras labores. En segundo lugar, se plantea la plani-
ficacion de mejores acciones pedagdgicas y su subsecuente
desarrollo. Asi, la reflexién lleva a la preparacion de
cambios en la accién docente y a su puesta en practica. El
cambio recibe un seguimiento, que permite luego presen-
tar resultados y analizarlos. El grupo ayuda a lo largo de
todo el proceso, culminando con un nuevo momento de
reflexién. Se van desarrollando asi ciclos de reflexion y

accidn, crecientemente eficaces y pertinentes. Pero hay un
tercer aspecto o funcién importante en la investigacion-
accion critica: la reflexion y la actuacién sobre el contexto
que envuelve a 1a escuela. En efecto, el &mbito especifico
del educador es el aula y el plantel, pero no resulta suficien-
te limitarse a ellos, ignorando las realidades externas que
entran en interaccion con este medio y lo afectan podero-
samente. El sistema educativo, 1o politico, la estructura y
la coyuntura socioeconémicas, las diversas instituciones
sociales y culturales, la sociedad en su globalidad, con sus
formas de accién, su naturaleza y su historia, todo ello
afecta al pequefio mundo del aula. Y si no se considera ni
se estudia, se corre el riesgo de caer en cambios puramente
cosméticos dentro de la realidad escolar (Zeichner, 1995).
Los grupos docentes son también un espacio para reflexio-
nar e ilustrarse sobre este contexto y para decidir cursos de
accion que, en conjuncién con los de otros grupos y
personas, logren quizds cambiar de algin modo la orienta-
cion de aquellos factores sociales que impiden el avance de
la mejor accién educativa dentro de la escuela y dentro de

todas las escuelas.

Pertenecer a un equipo de docentes, bien en el plantel
o bien fuera del mismo, no implica que todos los partici-
pantes tengan que cumplir las mismas acciones dentro del
aula. Ello puede darse 0 no, segun consideren los educado-
res. Lo importante es compartir experiencias y reflexiones,
y ayudarse unos a otros en el disefio y realizacion de nuevas
iniciativas, hacia el mejoramiento constante de la labor
pedagdgica. Los equipos, especiaimente los de la misma
escuela, pueden ser también un excelente mecanismo para
la organizacién, obtencion, elaboracién y gestion de recur-
SOS.

El intercambio de vivencias y reflexiones amplia su
alcance cuando los docentes se comunican de manera mas
generalizada, gracias a revistas, congresos, encuentros y
otros mecanismos. Al escribir y publicar sus experiencias
y sus ideas, o al presentarlas en jornadas y eventos, los
educadores, actuando como verdaderos investigadores,
contribuyen a formar una comunidad de docentes mas

reflexiva y mads critica, tan necesaria para el avance de
nuestra escuela.
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