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Analizando las intervenciones de una educa​dora que trabajaba en nuestra institución des​de hacía quince años, intentamos profundizar en la lógica de su actitud pedagógica. Sobre la base de nuestras observaciones, examina​mos una parte de su actividad referida a la for​mación de nuevos hábitos dirigidos a la inte​gración social de los pequeños.

En nuestra institución, a partir del año y medio de edad, los niños y niñas frecuen​tan en pequeños gru​pos  el  pabellón-casa donde una de nuestras educadoras -de la que volveremos a hablar más adelante- los recibe. Los más pequeños permanecen allí entre 30 y 45 minutos, los mayores una hora, con dos o tres compañeros.
Aquí, las criaturas encuentran un equipamiento diferente al que les es habitual, juguetes nuevos y nuevas normas de comportamiento más diferenciadas.
La sala donde viven y juegan todo el día está preparada de modo que puedan jugar sin peligro, tranquilamente, aunque la educadora esté ocupa​da vistiendo a uno de sus compañeros, bañándolo o dándole la comida. En el pequeño pabellón, en cambio, hay una estufa sin protección, un cajón sin llave y lleno de objetos pertenecientes al adulto, cortinas a las que los pequeños pueden llegar, jarrones de flores, cables eléctricos...
En el espacio propio del grupo hay juguetes que los pequeños pueden coger sin estrecha vigilancia; en el pabellón, hay juguetes que comportan ciertos peligros, por ejemplo un hilo largo para enhebrar bolas, palitos y discos de madera, martillo de madera para picar, grandes camiones para empujar y piedras grandes para cargarlos.
Pequeños de dieciséis a veintiún meses están en el pabellón y en el contexto que acabamos de describir. Cuando empezamos nuestras obser​vaciones, estos pequeños, excepto uno, frecuentaban el pabellón desde hacía tiempo, entre cinco y ocho semanas, y, en general, tres veces por semana.
Las reglas de comportamiento diferenciadas del pabellón todavía no habían sido totalmente asimiladas por las criaturas; estas sesiones parecían, pues, propicias para el análisis de la manera cómo la educadora se las inge​niaba para hacer que los pequeños conocieran estas reglas y las respetaran.
La educadora, en general, no impone a los pequeños tareas comunes que deban hacer al mismo tiempo y raramente alza la voz; el observador externo fácilmente puede engañarse y pensar que no hace nada y que sim​plemente vigila a las criaturas. A menudo parece que los pequeños se des​placen por sí mismos y con facilidad por la sala de juegos, que respetan por sí mismos las normas de comportamiento en relación a los otros pequeños, al material y a los juguetes. Sólo quienes han podido seguir el camino recorrido por algunos pequeños, algunos grupos, de entre un año y medio y tres años, están en condiciones de comprender que se trata aquí de la aplicación rigurosa de un sistema pedagógico, la lógica del cual difie​re mucho de la lógica pedagógica habitual.
En el transcurso de nuestras observaciones, hemos anotado textualmen​te las intervenciones verbales, activas y metacomunicativas de la educado​ra, y también todas las actividades y todos los momentos de comporta​miento de los pequeños ante los que la educadora reacciona.
Contrariamente a la impresión superficial de una persona que viene de fuera, la actitud de la educadora se caracterizó por un gran número y una variedad muy rica de acciones. Más adelante ya hablaremos de ciertas carac​terísticas de esta actitud.
En primer lugar, remarcamos que las acciones de la educadora tenían un carácter de respuesta. En presencia de los pequeños, la educadora reaccio​naba, por decirlo así, siempre a sus comportamientos. Sus acciones estaban ligadas a los signos y a los comportamientos de los pequeños. Cada uno podía sentir y ver que su comportamiento, su actividad, tenía una conti​nuación en la reacción de la educadora. Sólo una parte de la actividad de la criatura, sobre la que la educadora hacía alguna observación, estaba directamente relacionada con las normas de comportamiento que se tenían que asimilar y, entre éstas, las reacciones negativas como rechazar o impe​dir al pequeño comportarse sin respetar las reglas, y animarlo si se había puesto triste por este rechazo, sólo representaba un porcentaje muy pequeño de sus intervenciones. La mayor parte de las acciones referentes a la enseñanza de las reglas iban dirigidas a expresar y a reforzar el comporta​miento esperado y a crear las condiciones de este comportamiento.
La actividad más importante de la educadora iba destinada a mani​festar que estaba esperando el comportamiento deseado. La educadora expresaba esta expectativa no sólo mediante una demanda, recordando la regla, sino también de una manera indirecta en la mayoría de las ocasiones. Por ejemplo, decía con voz espantada a la pequeña Andrea de 20 meses que estaba a punto de tocar la estufa encendida: «¡Ay, cómo quema!», añadiendo enseguida una breve explicación: «Está encendida.» A Viki, que quería sentarse en la silla de Elvira, le decía con voz amable: «Viki, es el sitio de Elvira.» No invitaba, pues, a Viki a sentarse en otra silla y, a Andrea, no le prohibía tocar la estufa; no enunciaba unas reglas, sino que manifestaba lo que esperaba de ellas de una manera indirecta. Generalmente, había recordado antes estas reglas de una manera explícita.
Las intervenciones metacomunicativas de la educadora que acom​pañan los ejemplos aducidos, así como los ejemplos mismos, servían también para expresar de manera indirecta esta espera, por ejemplo, la alegría evidente con la que la educadora prepara los juguetes.
La expresión indirecta de lo que se está esperando es importante a nuestros ojos, por el hecho de que, con esto, la educadora da a los pequeños la posibilidad de cumplir espontáneamente, por su cuenta, lo que espera de ellos.
Otra parte importante de la actividad pedagógica consiste en aprobar el comportamiento correcto de los pequeños, en apoyarlo. Entre estas accio​nes —y esto no concordaba con nuestras previsiones- ni siquiera una quin​ta parte de las actividades de la educadora estaba formada por expresiones directas de aprobación del comportamiento. Normalmente, la alabanza sólo se expresaba con algunas palabras pronunciadas en tono objetivo; el comportamiento indirecto era, pues, el más importante. Por ejemplo, Tamas, de dieciséis meses, que a diferencia de los demás se encontraba por primera vez en el pabellón, tira la muñeca fuera de su cama. «La has tirado tú, recógela tú», dice la educadora. Tamas la recoge, pero está ocupado con la cama vacía y deja caer otra vez la muñeca. Luego la vuelve a recoger, la pone en la cama, la quita y se le cae otra vez. La muñeca cae con estrépito mientras Tamas continua examinando la cama. Una vez más recoge la muñeca y la vuelve a poner en la cama. No es hasta ese momento que la educadora dice, amablemente, con un tono alentador: «Has vuelto a poner la muñeca en su cama.» Tamas repite con tono alegre las palabras de la educadora: «...en su, en su...» y no vuelve a tirar la muñeca.
En otra sesión, la educadora dice a Viki, que está poniendo tapones en los agujeros de un tablero especial: «Ya veo, pones los tapones.» La expre​sión indirecta que subraya el comportamiento deseado frecuentemente va ligada a la actividad iniciada después de que el pequeño se haya dado cuen​ta de lo que la educadora esperaba.
«¿Qué cuchara tan bonita, verdad, Csaba?, dice la educadora cuando Csaba, que tiene dieciocho meses, después de haberse paseado con la cuchara (cosa que a la educadora no le gusta ) se pone a jugar finalmente en la mesa y mira las cucharas contento.
La aprobación indirecta de la acción correcta se expresa igualmente por el apoyo, sea verbal dando ideas o consejos, sea material preparando un lugar para jugar, completando los juguetes, etc.
Consideramos también importante el método indirecto de apoyo de la actitud correcta. A nuestro entender, da a la aprobación un carácter objeti​vo, subraya el carácter normal, que cae por su propio peso, de la acción correcta y expresa con ello la confianza en el pequeño. La acción dirigida a aprobar lo que, en el comportamiento del pequeño, podría ser una inten​ción digna de alabanza -aunque este comportamiento no sea conforme al que ella esperaba- traduce igualmente la confianza de la educadora.
A Elvira, que con su martillo está golpeando el xilófono, le propone que pique sobre los tapones de la mesa de bricolaje. Ha respetado, pues, el deseo de la niña -golpear con su martillo- y le ha sugerido la manera permitida.
El tercer grupo de actividades de la educadora comprende aquello que va dirigido a crear las condiciones necesarias para el cumplimiento de las reglas. Entre estas actividades se encuentra la proporción mayor de acciones activas de la educadora: se asegura de los medios, del lugar, de las condiciones óptimas para el juego de los pequeños...
Pero, por encima de todo, entre estas acciones quisiéramos llamar la atención sobre las que cumplen un papel esencial: las que se dirigen a cre​ar las condiciones previas para la comunicación entre el adulto y los pequeños. En este sentido, la educadora invita a Elvira, Elód y Csaba a prestarle atención y espera que cada uno esté efectivamente atento. Sólo después de eso sigue una segunda acción, generalmente una demanda o una prohibición o recordar alguna norma.
La educadora intentaba también crear las condiciones de la comunica​ción preparando la comprensión de la información. La mayoría de las accio​nes se dirigen a la creación de las condiciones necesarias para seguir las reglas que cumplen esta función. Así, por ejemplo, antes de pedir a Csaba, de die​ciocho meses, que recoja los tapones de madera que ha tirado al suelo, la educadora dice: «Los tapones ruedan.» La educadora, por lo tanto, sin renunciar a lo que esperaba del niño, le ha dado la posibilidad de experi​mentar la diferencia entre el acto correcto y el incorrecto, y de escoger, espontáneamente, el acto correcto. La educadora facilita así el cumplimien​to espontáneo de lo que espera cuando, sin renunciar a ello, deja la ejecu​ción para más tarde. Por ejemplo, Elvira tiene un pañuelo de papel en la mano. No ha imitado a su compañero, que ha tirado a la basura el pañuelo que había utilizado. La educadora le dice: «Elvira, tú lo tirarás más tarde.»
Los niños y las niñas no abusaban de las posibilidades ofrecidas. Prácticamente todos actuaron correctamente, sobre todo en el caso de las criaturas mayores, entre las que la frecuencia y la duración de los actos correctos aumentan.
En su obra sobre nuestra institución, David y Appell escriben: «La disci​plina de los mayores es remarcable; se someten fácilmente a nuestra pro​puesta y respetan espontáneamente algunas reglas claramente enunciadas.»
La aptitud de los niños y las niñas para la cooperación descansa sobre las experiencias que han adquirido en su grupo y a través de sus relacio​nes con la educadora. La actitud receptiva y comprensiva de la educa​dora refuerza la aptitud de los pequeños para adaptarse.
Los estudios de Stayton, Hogan y Ainsworth han probado de manera convincente que el pequeño cuya madre es comprensiva, coopera con él y acepta sus reacciones, obedece más fácilmente las órdenes verbales y las prohibiciones de su madre que otro que tiene una madre poco o nada comprensiva que interviene siempre y lo rechaza todo. Estas relaciones no existen únicamente, sin duda, entre madre e hijo. La educadora era com​prensiva, dispuesta a cooperar, pero, segura de sí misma, no había renun​ciado a hacer que el pequeño cumpliera lo que esperaba de él.
David y Appell han subrayado la importancia de este hecho en uno de sus estudios dedicado a la interacción entre madre e hijo. Remarcaron que los pequeños comprenden y respetan sin dificultad las intervencio​nes que parecen evidentes para las madres en la parte más profunda de sí mismas y que, por esta razón, son inamovibles. ¿Cómo puede apren​der esta actitud y este método educativo una educadora que se ocupa de criaturas pequeñas?
La base de la actitud pedagógica citada -y, a la vez, la condición nece​saria para hacer suya esta actitud- es, a nuestro entender, la confianza en el pequeño. Parece que, esto, lo corroboran las experiencias apasio​nantes de Rosenthal y de Jacobson, que han demostrado que la modifi​cación del estado de ánimo del pedagogo -incluso sin modificación consciente de los métodos educativos y pedagógicos- ha mejorado con​siderablemente los progresos de sus alumnos.
Nuestro estudio tenía como objetivo demostrar que un pequeño de dieciocho a veintiún meses -contrariamente a las constataciones de la literatura especializada- cuando se adopta hacia él una actitud pedagó​gica positiva, basada en la confianza, puede ser guiado de una manera que no le provoca el sentimiento de ser mandado y dominado, y que le permite adherirse por sí mismo a las decisiones que le conciernen y aceptarlas de buen grado.
■
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