Actividad y prevencion
desde la Psicologia Educacional

Resumen

El concepto actividad tiene una larga his-
toria en el pensamiento psicolégico y por
ende en el campo que llamamos psicolo-
gia educacional. Aparece de modo enfé-
tico en el mundo escolar por imperio del
movimiento renovador de fines del siglo
XIX, llamado Escuela Nueva y desde allf
ha sido estudiada por muchos autores.
El nifo expresaria, a través del largo y
complejo proceso de aprendizaje —social/
cultural- la importancia que tiene para su
desarrollo la actividad, tanto como movi-
miento fisico cuanto como construccién
mental. A nosotros nos interesa, ademads,
como categorfa de implementacién de di-
versos modos de prevenir problemas psi-
coeducativos del aprender.

Este concepto de actividad reclama, un
andlisis riguroso, detenido, de las nuevas
formas o configuraciones que el adulto
educador detenta a favor de la comuni-
cacién como categoria inalienable de lo
intersubjetivo en la escuela.
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Activity and prevention

from Educational Psychology

Abstract

The concept “activity” has a long history
in the psychological thought and conse-
quently in what is called Educational Psy-
chology. It appears in an emphatic way at
the school world because of the renova-
tion movement at the end of the XIX cen-
tury with the name of New School and
since that moment, it has been studied
by many authors.

The child would express, through the
long and complex sociocultural learning
process, the importance that activity has
for his development, regarding physical
movement and mental construction. We
are also interested in it as a category to
implement different ways to prevent psy-
cho-educational learning problems.

This activity concept claims for a thor-
ough analysis of the new ways or configu-
rations that adult teachers hold in favor of
communication as an inalienable catego-
ry of what is inter subjective at school.

Key words: activity, learning,
communication.

1 concepto actividad aparece de modo enfatico en el mundo
escolar por imperio del movimiento renovador de fines del

siglo XIX, llamado Escuela Nueva; movimiento iniciado por Cecil
Reddie en Inglaterra, alrededor de 1895. Al pasar al dmbito de
la Europa continental, en modo particular en jurisdiccion de los
paises francéfonos, se transforma en Escuela Activa. Algunos au-
tores como Edouard Claparéde destacan el peso de la Psicologia
paidocéntrica en esta concepcidn renovadora de lo que entonces
era la forma de ensefiar. Lo que en el lenguaje actual llamamos
“configuracion didactica”. El nifio expresaria, a través del largo y
complejo proceso de aprendizaje —social/cultural- la importancia
que tiene para su desarrollo la actividad, tanto como movimiento
fisico cuanto como construccién mental. A nosotros nos interesa,
ademas, como categoria de implementacion de diversos modos de
prevenir problemas psicoeducativos del aprender.

De cualquier manera conviene destacar que el concepto acti-
vidad tiene una larga historia en el pensamiento psicoldgico y por
ende en el campo que llamamos psicologia educacional. “Puede
decirse, segin W. Traxel (1962), que ha sido un concepto contin-
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gente al de “psique” y al de “alma” como posee-
doras de habilidad cognitiva y capacidad de as-
piracién y esfuerzo”

Muchos investigadores han vuelto a prestar
atencion a los procesos psicoldgicos que tienen
que ver con el aprendizaje activo del niflo en la
escuela y fuera de ella. En este sentido conviene
tener en cuenta que, en el siglo XIX, las teorias
de un Johann Friedrich Herbart (1776-1841), de
un Gustave Theodor Fechner (1801-1887), de un
Clemens Bretano (1778-1842), asi como los de un
Wilhelm Max Wund (1832-1920) por ejemplo,
pusieron las bases de las corrientes ulteriores en
que se dividieron las psicologias llamadas dind-
micas. Las especulaciones tedricas, no siempre
acertadas, a mi entender, generaron no obstante,
duras criticas sobre este modo de educar el niflo
al centrar su educacién en la actividad individual.
Tal vez por imperio de un fuerte didactismo, la
concepcidén epistemoldgica que le dio sustento
se fue desvirtuando a través de modos de ins-
trumentacion ideoldgicamente incorrectos. En
esa linea de critica a cierto activismo se instala-
ron autores como el argentino Risieri Frondizi
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(1955) posteriormente el brasilefio Der-
meval Saviani (1987).
El primero decia cosas como éstas:

Del repertorio de nuevas ideas educativas
que comenzaron a surgir en el siglo pasado
y se consolidaron en el presente —gracias a
la contribucion de John Dewey y su escue-
la, en los EE.UU., y de la doctora Mon-
tessori Decroly, Ferreire, Kerschensteiner y
tantos otros educadores europeos— podrian
escogerse cuatro o cinco ideas fundamentales
que muestran la orientacion de la pedago-
gia contempordnea y también las principa-
les derivaciones que ella ha sufrido.

La primera de esas ideas es la de activi-
dad. La escuela nueva se ha identificado a
tal punto con la idea de actividad que, en
Europa, ‘escuela activa” y “escuela nueva”
son sindnimos. ;Quién puede poner en duda
la importancia de esta idea? Si la educacion
consiste en la formacion de la personalidad,
sc6mo puede lograrse tal formacion si no es
por ejercicio constante de esa misma perso-
nalidad? Bien sabemos que la escuela tra-
dicional mantenia a los nifios y jévenes en
una actitud de pasiva recepcion, pues era
la materia ensefiada, y no el educando, el
punto central de referencia de toda la edu-
cacién. Cuando la llamada “educacién desde
dentro” sustituyé a la ‘educacion desde fuera’,
el ejercicio de la actividad personal de cada es-
tudiante paso a primer plano. Se permitié a los
alumnos moverse libremente en el salén de clase,
se crearon talleres de trabajo, se iniciaron excur-
siones y viajes de estudio, en fin, se puso término
a la inmovilidad. Muchos maestros no llegaron a
ver, sin embargo, que la pasividad no se corregia
con el movimiento y que el ruido o el desorden
no pueden ser indice de actividad de un salén
de clase.

Si dejamos de lado la burda confusion de ac-
tividad con movimiento —atin cuando parecen
haber caido en ella algunos maestros, a juzgar
por lo que sucede en mas de un salén de clase—,
y reparamos en el concepto mismo de actividad,
descubrimos bien pronto que no toda actividad
es educativa. Hay, en verdad, formas activas de
perder el tiempo, mds aiin, actividades clara-
mente anti-educativas. Si es ast, parece elemen-
tal que el educador se pregunte que actividades
son educativas. O mejor aiin, que busque el cri-
terio para distinguir una actividad educativa de
otra que no lo es.
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Antes de examinar esa cuestion, sin embargo,
conviene preguntarse en qué consiste la idea de
actividad’, que tanta importancia ha adquirido
en la pedagogia contempordnea, pues tan sélo he-
mos dicho que no equivale a movimiento, y una
caracterizacion negativa no es suﬁcz’ente.

La actividad supone la participacion. Un es-
tudiante es activo cuando toma parte de la cues-
tidn que se trata. La participacion es, fundamen-
talmente, psicoldgica, si bien exige a veces una
actividad fisica que la acompane. Debe repararse
en que la actividad fisica es siempre una conse-
cuencia de la participacion, o actividad psicold-
gica, y que ésta no puede medirse por aquella.
Caen en el ervor de medir la actividad psicols-
gica por la fisica quienes interpretan el conocido
precepro de “aprender haciendo” (learning by do-
ing) destacando el “hacer” en el menoscabo del
‘aprender”. En verdad, el “hacer” debe estar al
servicio del “aprender’.

El segundo, Saviani (1980), instala sus criticas
a cierto activismo en el contexto del movimiento
de “escuela nueva” -al que considera un movi-
miento reformador de clara filiacién burguesa-
y al que trata de demistificar a la luz de alguna
hipotesis. Una de ellas es la que dice que “la en-
seflanza no es investigacion” (como pretendian
los cultores de la escuela activa). Desde su pos-
tura marxista dice que:

En verdad, lo que el movimiento de la Escuela
Nueva hizo fue intentar articular la ensefianza
con el proceso de desarrollo de la ciencia; en tanto
que el llamado mérodo tradicional lo articulaba
con el producto de la ciencia. En otros términos,
la Escuela Nueva traté de considerar la enserian-
za como un proceso de integracion; de ahi que
ella se base en el presupuesto de que los asuntos
de que trata la ensefianza son problemas, esto es,
son asuntos desconocidos no sélo por el alumno
sino también por el docente. En este sentido seria
el desarrollo de una especie de proyecto de inves-
tigacion, es decir una actividad. Veamos los cinco
pasos de la ensefianza nueva que se contraponen
simétricamente a los pasos de la enserianza tra-
dicional. Entonces: la enseiianza seria una acti-
vidad (1er. paso) que, suscitando determinado
problema (2do. paso), provocaria la bisqueda de
datos (er. paso), a partir de los cuales serian for-
muladas las hipdtesis (4to. paso) expectativas del
problema en cuestion, emprendiendo a alumnos
y docentes, conjuntamente, la experimentacion
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(5to. paso), la que permitiria confirmar o recha-
zar las hipdresis formuladas.

Se ve, pues, que la enseiianza nueva bdsica-
mente se funda en esa estructura: comienza por
una actividad; en la medida en que la actividad
no puede continuar por algiin obstdculo, por al-
guna dificultad, por algin problema que surge,
se hace necesario resolver ese problema. ;Como se
va a resolver ese problema? Todos, alumnos y do-
centes, salen a la bisqueda de datos, datos de los
mds diferentes tipos, datos documentales a tra-
vés de textos, o datos de campo. Esos datos, una
vez recogz'do:, permitirdn proponer una o mds
hipdtesis explicativas del problema. Formulada
la hipdresis, es preciso pasar a la experimenta-
cidn, es preciso probar esa hipdtesis. Esos son los
cinco pasos del mérodo nuevo. A diferencia de
esto, la ensefianza tradicional se proponia trans-
mitir los conocimientos obtenidos por la ciencia
y por lo tanto ya aceptados, sistematizados e in-
corporados al acervo cultural de la humanidad.
Es por eso que ese tipo de enserianza, la enserian-
za tradicional, se centra en el profesor, el adulto,
que domina los contenidos logicamente estruc-
turados, organizados; en tanto que los métodos
nuevos se centran en el alumno (los ninos), en
los procedimientos, en el aspecto psicoldgico, esto
es, se centra en las motivaciones e intereses de la
infancia para desarrollar los procedimientos que
la conduzcan a lograr esos conocimientos capaces
de responder a sus dudas e indagaciones. Resu-
miendo, en los métodos nuevos se privilegian los
procesos de obtencion del conocimiento, en ranto
que en los métodos tradicionales se privilegian los
métodos de transmision de los conocimientos ya
obtenidos.

De cualquier manera, autores tedricamente
tan distantes el uno del otro, como Jean Piaget
(1860-1890) y Sigmund Freud (1856-1939), por
ejemplo, adjudican un valor singular al tema de
la actividad del nifio, tanto en educacién como
en salud mental. En efecto, desde la psicogénesis,
teorfa que pretende dar cuenta del origen y desa-
rrollo de los fendmenos psicoldgicos basandose
en la evolucién y reconstrucciéon permanente de
las estructuras mentales, su creador, Jean Piaget
(1968, a) dira que “(...) la actividad del sujeto su-
pone una continua descentralizacién que lo libe-
ra de su egocentrismo intelectual espontaneo en
beneficio, no de un universal ya hecho y exterior
a él, sino de un proceso ininterrumpido de coor-
dinaciones y reciprocidades”.
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En otra parte, al estudiar los métodos de en-
sefianza; (1968, b) métodos que se agrupan en:
a) programa de transmision, b) activos, ¢) intui-
tivos y d) programados, dice que:

(...) en el terreno tedrico cada vez se hacen me-
nos objeciones a un recurso sistemdtico de la acti-
vidad de los alumnos” para continuar diciendo
que “(...) se ha terminado por comprender que
una escuela activa no es necesariamente una es-
cuela de trabajos manuales, y que si a ciertos ni-
veles la actividad del nivio supone una manipu-
lacién de objetos y hasta cierto niimero de tanteos
materiales —en la medida, por ejemplo, en que
las nociones légico-matemdticas elementales se
extraen, no de los objetos, sino de las acciones del
sujeto y de sus coordinaciones—, a otros niveles, en
cambio, las mds auténtica actividad de investi-
gacion puede plegarse en el plano de la reflexion,
de la abstraccion mds rigurosa y de las manipu-
laciones verbales (siempre que sean espontdneas y
no impuestas, pues en este caso se corre el riesgo
de que sean parcialmente comprendidas).

Se ha terminado por comprender, igualmente —al
menos en el plano tedrico—, que el interés no in-
cluye en nada el esfuerzo, sino todo lo contrario,
y que una educacion que prepara para la vida
no consiste en reemplazar los esfuerzos espontd-
neos por los obligatorios, pues si la vida implica
una parte desderiable de trabajos impuestos jus-
tamente con iniciativas mds libres, las discipli-
nas necesarias siguen siendo mds eﬁazfey cuan-
do son libremente aceptadas y no cuando carecen
de este acuerdo interior. Los métodos activos no
conducen, en modo alguno, a un individualismo
andrquico, sino —especialmente cuando hay com-
binacién del trabajo individual con el trabajo en
equipo— a una educacion de la aurodisciplina y
del esfuerzo voluntario.

Pero si hoy se aceptan mucho mds que antes estos
puntos de vista, en cambio su puesta en prdc-
tica no ha hecho mayores progresos, porque los
métodos activos son de un empleo mucho mds
dificil que los métodos receptivos corrientes. Por
una parte, requieren del maestro un trabajo har-
to mds diferenciado y atento, mientras que im-
partir lecciones es menos fatigoso y corresponde
a una tendencia mucho mds natural del adulto
en general y del adulto pedagogo en particular.
Por otra parte, y sobre todo, una pedagogia ac-
tiva supone una formacion mucho mds rigurosa,
y sin un conocimiento suficiente de la psicologia
del nino (y, respecto de las ramas matemdticas
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y fisicas, sin un conocimiento muy sélido de las
tendencias contempordneas de estas disciplinas)
el maestro comprende apenas el criterio espontd-
neo de los alumnos y no logra, por consiguiente,
obtener provecho alguno de lo que é| considera
como insignificante o como una simple pérdida
de tiempo. El drama de la pedagogia, como, por
lo demds, el de la medicina y de muchas otras
ramas que consultan el arte y la ciencia a la vez,
estriba, en efecto, en que los mejores métodos son
los mds dificiles: no se podria utilizar un mé-
todo socritico sin haber adquirido previamente
algunas de las cualidades de Socrates, empezan-
do por cierto respeto para con la inteligencia en
formacidn..

Desde el Psicoandlisis, abordar la actividad en
los términos integrales en que la concibe la pe-
dagogia como ciencia de la educacién, es forzar
la base que la sustenta, aun cuando su esencia (la
del psicoanalisis) sea eminentemente activa. Pero
se trata basicamente de actividad moral. No obs-
tante y sin caer en una suerte de epifenomenis-
mo cldsico, la detenida lectura de algunos textos
de Freud, muestran cudn involucrados aparecen
“el cuerpo y el alma” en esa dindmica. En uno de
esos textos basicos, Lecciones introductorias del
psicoandlisis (1916-1917) dird que

El tratamiento psicoanalitico aparece como un
intercambio de palabras entre el paciente y el
analista. El paciente habla, relata los aconteci-
mientos de su vida pasada y sus impresiones pre-
sentes, se queja y confiesa sus deseos y sus emo-
ciones. El médico escucha, intenta dirigir los
procesos mentales del enfermo, lo moviliza, da
a su atencidn determinadas direcciones, le pro-
porciona esclarecimientos y observa las reaccio-
nes de comprension o rechazo que de esta manera
provoca en él (...) La conversacion que constitu-
ye el tratamiento psicoanalitico es absolutamen-
te secreta y no tolera la presencia de una tercera
persona.

He ahi la clave de lo que llama, en la concep-
cidn tripartita de la doctrina —al lado del méto-
do de investigacién y “la serie de concepciones
psicoldgicas” que llevardn a “formar progresiva-
mente una nueva disciplina cientifica’- la técnica
del tratamiento: activa, de participacién intensa,
sila hay. Para sus discipulas, psicoanalistas de ni-
ios, tales como Herminia Hug-Hellmuth, su hija
Anna y Melanie Klein -incluyendo a las psicoa-
nalistas argentinas actuales- la actividad del nifo,
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representando “vivencias” de todo tipo, es par-
te integral del analisis y a nuestro entender de la
prevencion que lleva implicita. El caso del Klein
Hans es paradigmatico: palabra, dibujo, represen-
tacién y cura con prevenciones a futuro.

El aparato psiquico —primera y segunda to-
pica- las “formas” diversas que adquiere la psi-
coterapia son activos, como lo es el “andlisis” en
cuanto método y técnica. Analisis y sintesis en
relacién dialéctica; para ser mas justos.

Es verdad que la educacién y la prevencion
de los problemas psicoeducativos que genera el
proceso educativo formal no aparece como in-
quietud manifiesta del psicoanalisis. Pero no es
menos cierto que una lectura atenta de los textos
fundamentales traducen la idea —dicho en térmi-
nos coloquiales— que “si esto se hubiese preveni-
do, seguramente podria no haber ocurrido”. El
mismo Freud (1913), para quién “la educacién
y la terapia guardan cierta relacion reciproca” la
actividad como dindmica esta presente en am-
bos quehaceres y pese a que, tal como figura en
el “Prefacio” (1925) al libro de August Aichhorn,
hizo suyo el dicho de las tres profesiones imposi-
bles: educar, curar, gobernar.

Para concluir digamos que la actividad como
concepto central de la psicologia educacional

“Buscada”
Ada Bernardez
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contemporanea, aparece no solo como eje de la
didéctica de sus “ideas” del hacer, representar y
rehacer que a la luz del cognoscitivismo -linea
europea: Vigosky, Bajtin, Wallon, Piaget; linea
americana: Dewey, Bruner, Cole, Wertsch- cul-
mina en investigaciones demostrativas de que,
asentado en ese eje, el impacto de la actividad
sigue siendo -tecnologia de avanzada median-
te— altamente significativo para la educacién y el
recupero de la salud. Esto como factor coadyu-
vante; el uno para el otro. Es evidente que las
teorias no esencialistas del ensefiar, aprender, cu-
rar y representar, encuentran en la actividad del
hombre -nifo, joven, adulto, sin distincién de
sexo- la via regia de acceso a la prevencién y la
cura que conlleva en si una, “buena educacion”
Ahora bien, el psicélogo educacional “no da la
clase”, “no ensefia”’; no obstante, como venimos
sosteniendo desde hace aflos en nuestra catedra,
la prevencién de multiples problemas psico-edu-
cativos es hoy una de las tareas mas desafiantes
de su oficio. Tal vez encuentre en la actividad
—serena, inteligente, participativa, critica- la via
regia por la cual hacer transitar dicha prevencién
abordandola en equipo, con los educadores, de
manera interdisciplinaria.

Convendria considerar esta hipotesis de
trabajo, con detenimiento, para indagarla
con rigor conceptual y metodolégico.

Escuela Activa: Prevencion,
Intersubjetividad y Forma

Ahora bien, el tema de la escuela acti-
va es un tema vigente en la educacion con-
tempordanea que, desde los albores del mo-
vimiento de “escuela nueva” a la que le es
consustancial, adquiere “formas” diversas.
El psicélogo, en su abordaje institucional de
los diversos problemas psicoeducativos que
requieren su intervencion se encuentra con
elementos de peso en lo atinente a la forma
comportamental de los actores del proceso
educativo como tal.

Tradicionalmente, en nuestro pais, des-
de las épocas mas fuertes del normalismo,
se ha entendido por forma, en el campo de
la didactica, una suerte de configuracién
que en la terminologia de un Rodolfo Sen-
té (1925), por ejemplo, se entiende como,
“el modo de comunicacion entre maestros
y alumnos”. Los psic6logos educacionales, si
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bien no usamos esta terminologia con ese signi-
ficado, no perdemos de vista el fenémeno como
tal. Fendmeno que en la vida del aula —por la di-
ndmica interna que el sistema de relaciones sub-
jetivo-objetivas del adulto con el niflo y viceversa,
que llamamos intersubjetivacién— adquiere con-
notaciones singulares. La configuracion, segin
autores como Edith Litwin (1997) significa hoy
la manera particular que tiene el educador para
motivar el proceso de aprendizaje. Mds claramen-
te, “los modos como el docente aborda multiples
temas de su campo disciplinar y que se expresa
en el tratamiento de los contenidos, su particu-
lar recorte, los supuestos que maneja respecto
al aprendizaje, la utilizacién de practicas meta-
cognitivas, los vinculos que establece en la clase
con las practicas profesionales involucradas en el
campo de la disciplina de que se trata, el estilo de
negociacion de significados que genera, las rela-
ciones entre la practica y la teorfa que incluye lo
metddico y la particular relacién entre el saber
y el ignorar” (Litwin, 1997:14). La escuela activa
presupone una escuela no activa —si es que exis-
te un tipo de institucion educativa de tal natura-
leza- denominacién que la historia de la educa-
ci6én adjudica a la escuela conservadora, también
llamada tradicional. Escuela donde la quietud y
el silencio primo6 sobre el movimiento mental y
fisico y la palabra expresa. Estos conceptos me-
recen ser revitalizados como veremos. No obs-
tante, como puntos de partida instalan sendos
paradigmas identificadores de distintos modos
o formas de animar ese fascinante quehacer que
llamamos educativo. Para la Psicologia Educacio-
nal contemporanea estas temédticas del orden de
lo cultural y lo escolar reclaman abordajes inter-
disciplinarios inevitables. A ese respecto, tal vez
importe comenzar a revisar el concepto mismo
de la actividad que subyace en la denominacién
histérica que la pedagogia de principios del siglo
XX hace suya. La didéctica lo toma de la psico-
logia. La psicologia lo hereda de la filosofia. Sin
embargo la filosofia de lengua francesa distingue
todavia entre acto y actividad. El primero desig-
na, segun L. Lavalle, “una operacién particular
y limitada” mientras que el segundo designaria
“la fuerza misma de la cual derivan todos los ac-
tos”. En esa linea se inscribe el interesante aporte
de un Henri Wallon cuando escribe “Del acto al
pensamiento” (1942). Sin embargo la distincién,
a nuestro entender, nunca fue clara. Demasiado
especulativa a punto tal que Eduard Claparéde en
un articulo del aflo 1923 publicado en la revista
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LEducateur que titula “La psychologie de lecole
active” instala la idea de la doble acepcién. La
primera adjudica a la palabra activité un sentido
funcional. “Es activa —dice- una reaccién que res-
ponde a una necesidad; que se desencadena por
efecto de un deseo, cuyo punto de partida estd en
el individuo que actda por efectos de un mévil
interior. En ese sentido la actividad se opone ala
obligacion, a obediencia, a excitacion o indiferen-
cia”. En una segunda acepcion el mismo término
significa efectuacion, expresion, produccion, pro-
ceso centrifugo, movilizacion de energia, traba-
jo”. Aqui —trata de aclarar- actividad se opone a
recepcion, a ideacion, a impresién, a movilidad.
Brinda dos ejemplos que a nuestro juicio tampo-
co resuelve con claridad suficiente el distingo que
pretende hacer entre una acepcion y otra.

Jean Piaget (1968) heredo de aquel movi-
miento, es quién, repitamoslo, logra instalar en
su punto, desde la teoria psicogenética, el gran
sentido que adquiere para la psicologia educacio-
nal contemporanea, la actividad del nifio como
eje de las nuevas configuraciones didacticas. A
ese respecto dice que:

(...) se ha terminado por comprender que una
escuela activa nos es necesariamente una escuela
de trabajos manuales y que si bien a ciertos nive-
les la actividad del nifio supone una manipula-
cion de objetos y hasta cierto miimero de tanteos
materiales —en la medida, por ejemplo, en que
las nociones légico matemdticas elementales se
extraen, no de los objetos sino de las acciones del
sujeto y de sus coordinaciones— a otros niveles en
cambio, la mds autentica actividad de investiga-
cion puede desplegarse en el plano de la reflexion,
de la abstraccion mds rigurosa y de las manipu-
laciones verbales (siempre que sean espontdneas y
no impuestas, pues en este caso se corre el riesgo
que sean parcialmente comprendidas).

Escuela activa hubo en la Argentina desde la
llegada de los republicanos espafoles a quienes
la guerra civil lanz¢ a estas playas. La hay todavia
si bien con una concepcién atravesada por nue-
vos paradigmas. Lorenzo Luzuriaga fue el ep6ni-
mo de la escuela nueva que hizo de la actividad
del nifio su bandera de renovacién. La Revista
de Pedagogia que dirigié como exiliado desde la
Universidad de Tucuman, introdujo trabajos de
avanzada sobre el tema. Muchos educadores ar-
gentinos lo actualizaron a través de su lectura
durante medio siglo. Pero entre las experiencias
mas singulares, tanto por el soporte tedrico como
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por la forma que adquiri¢ el dispositivo didacti-
co, que sin negar la importancia de la adquisicién
de conocimientos cientificos y no cientificos favo-
recié en modo particular el juego intersubjetivo
de los actores institucionales, tal vez haya sido la
experiencia de “Escuela Serena” realizada por las
hermanas Cossettini en Rosario. La libertad, fa-
voreciendo la espontanea creatividad del nifioy e
transcurrir serenamente por los mds variados ca-
minos de la comunicacion entre pares y adultos,
fue el paisaje psicoldgico que la contuvo.

Las configuraciones diddcticas, es decir la
forma de hacer la clase, vieja expresion esta que
puesta en odres nuevos dice a los psicélogos edu-
cacionales que a la luz de los procesos histéricos
es lo cultural —~como expresién de creacién hu-
mana- lo que mas pesa para lograr un buen en-
lace de la psicologia con la pedagogia. Porque a
la postre, el aprender y el no aprender, que tanto
desvela a padres y a maestros, es una cuestion de
malestar cultural. En este sentido, los psicélogos
que operan en el campo educativo, asumiendo el
abordaje sociocultural de la vida escolar, tienen
en las experiencias de escuela activa una fuen-
te inapreciable de recursos no solo tedricos sino
también metodoldgicos, para resolver multiples
problemas psicoeducativos.
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La escuela activa hoy acusa el fuerte impacto
de la tecnologia contemporéanea. Tecnologia que
genera una renovada cultura escolar. El concepto
de actividad reclama, entonces, un analisis rigu-
roso, detenido, de las nuevas formas o configu-
raciones que el adulto educador detenta a favor
de la comunicacién como categoria inalienable
de lo intersubjetivo en la escuela.
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