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RESUMEN

El articulo analiza una experiencia de aplicacién de la asamblea en educacion infantil realiza-
da en una clase de cuatro aios. Se parte de la exposicion del concepto de autonomia infantil cono
objetivo principal de la accion educativa, para pasar después a la descripcion de los distintos momen-
tos de la asamblea y de su proceso inferno, con efemplos de actividades.

La asamblea -‘corro” o “conversacién’™
es una actividad central en el quehacer
diario de nuestras aulas de Educacién In-
fantil, pero... ;cudles son los temas que en
ella se tratan?, ;qué papel desempenan los
nifios y las nifias?, jqué funcién cumple la
maestra?, ;somos conscientes de la impor-
tancia de la asamblea para el desarrollo de
la autonomia?, ;sabemos cudl es la relacion
que existe entre los distintos niveles de
autonomia y las posibilidades de aprendi-
zaje?, ¢podria descubrirse un proceso en
“lo que hacemos” con el fin de ayudar a
los nifos y las nifias en la conquista de su
autonomia?...

Estas preguntas y otras semejantes son
las que nos hemos planteado a lo largo de
un afio de trabajo en comin, una de noso-

tras como maestra del aula de cuatro afios
del C.P. n® 5 La Navata (Galapagar, Ma-
drid), otra como asesora externa del cen-
tro y observadora participante en dicha
clase. De esta colaboracién, y de nuestras
conversaciones y reflexiones sobre el con-
cepto de autonomia y su relacién con el
aprendizaje, surge este articulo, con el que
queremos compartir nuestra experiencia
con otros companeros y compafieras.

Comenzaremos exponiendo brevemen-
te algunas ideas sobre el concepto de “au-
tonomia”, para describir a continuacién
distintos momentos de la asamblea en la
clase de cuatro afios y establecer relacio-
nes, en cada caso, entre diversos aspectos
de los mismos, €l concepto de autonomia
y las posibilidades de aprendizaje.

() Avda. Juan XXI1I, s/n. Ciudad Universitaria. 28040 Madrid.
(*) C/ Estanque, 8. 28420 La Navata-Galapagar (Madrid).
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La autonomia infantil como
objetivo principal de la accion
educativa

Todo nifio o nina se encuentra inmerso
en un entorno fisico y social en el que se
mueve con cierto nivel de autonomia, di-
ferencidndose de los demds por sus posi-
bilidades, caracteristicas y deseos. Como la
autonomia estd vinculada con la utiliza-
cién de las capacidades propias de un mo-
mento de su historia, no existe un Unico
modelo de autonomia, sino tantos como
los que correspondan a las distintas etapas
por las que atraviesa un nifio o una nifia
durante su desarrollo. Desde esta perspec-
tiva, podemos evaluar como adecuado ©
bajo el nivel de autonomia poniéndolo en
relacion con un momento evolutivo deter-
minado.

Cuando nifios y nifias se comportan
con cierta autonomia, pueden hacer pro-
yectos para buscar lo que les interesa, des-
cubrir cémo realizarlos, imaginar posibili-
dades, aceptar las dificultades que se pre-
sentan, crear otras alternativas, asumir pe-
quenas responsabilidades y convencerse
de la existencia de ciertos limites. En sinte-
sis, pueden aprender con buenas posibili-
dades porque tienen deseos propios, dan
rienda suelta a su curiosidad, se sienten
seguros para interactuar con “otres” e in-
dagar en su entorno.

Por el contrario, la falta de autonomia
se caracteriza por la dependencia: siempre
hay “otro” que hace lo que los nifios y ni-
fias podrian hacer por si mismos. Esto su-
pone que los nifios y nifias ni siquiera in-
tentan hacer las cosas, resolver situacio-
nes, etc., o bien buscan constantemente la
satisfaccion, pues dependen de ella ya que
no soportan la frustracién. La falta de limi-
tes, o la imposicién de normas arbitrarias
por parte de los adultos, limita las posibili-
dades de crear, imaginar y desear. Los
comportamientos dependientes conducen
a acciones inseguras y a sentimientos an-

gustiosos que inhiben el surgimiento de
deseos propios y, por ende, las posibilida-
des de aprender. Por ejemplo, el llanto co-
mo elemento de fuerza frente al adulto o
las peleas constantes con otros comparie-
ros ocupan el lugar de los “proyectos”. Es-
tas y otras son cuestiones que actiian en
contra de la posibilidad, antes menciona-
da, de crear y generar deseos propios en
interaccién con los demis.

Si consideramos que la capacidad de
ser autdnomo se desarrclla solamente a
partir de las caracteristicas propias del ni-
fo o la nifia, pedriamos incurrir en un
error, puesto que desconocerfamos el po-
der que tiene la relacién que cada ser hu-
mano mantiene con las personas significa-
tivas de su entorno, principalmente con
los adultos. Un andlisis centrado en la rela-
cién entre personas que comparten he-
chos significativos supera la vision del in-
dividuo como Unico responsable de sus
comportamientos v aporta mas elementos
clarificadores: la relacién es la que permite
o inhibe comportamientos autdbnomos; es
decir, para que alguien sea auténomo,
“otros significativos” en su historia tienen
que propiciarlo y valorarlo. Esos “otros
significativos” son quienes interactian con
los nifios y las nifias en la vida cotidiana
familiar y escolar, son quienes con su
comportamiento proporcionan “andamia-
je” para el desarrollo infantil.

En consonancia con este concepto de
“andamizje”, elaborado per Bruner (1983)
para referirse a la conducta de los adultos
que permiten a los niflos y nifias alcanzar
logros que por si s6los no pedrian conse-
guir, focalizamos lo que consideramos que
fundamenta una relacién auténoma: una
mirada adulta que sienta respeto por las
caracteristicas y los tiempos propios de ca-
da nifio y cada nifia- y los valore-, asi co-
mo una curiosidad constante por descubrir
sus posibilidades y los modos de ayudar-
les a construir conocimientos que sean vé-
lidos para la sociedad a la que pertenecen.
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Es evidente que cada nifio y cada nifia
aporta a la relacién sus propias caracteris-
ticas, con sus posibilidades y limitaciones.
Estas pueden coincidir mejor o peor con
las del adulto.

Unos y otros, nifios y adultos, partici-
pan de una relacién humana, que no es ni
mecanica ni técnica, sino que en ella se
interrelacionan condiciones y se “nego-
cian” comportamientos, siendo imposible
identificar linealmente las causas y las con-
secuencias de lo que alli suceda. Todo se
va uniende como si de un circulo se trata-
ra. En esta circularidad se constituyen los
“formatos” (Bruner, 1983) de comporta-
miento caracterizados por la interdepen-
dencia de comportamientos entre los unos
y los otros, pero, sobre todo, por la asime-
tria que implica una mayor conciencia y
dominio por parte de adulto. Una relacién
circular, y no lineal, entre individuo y en-
torno en pos de la autonomia es, pues, el
objetivo fundamental de cualquier inter-
vencion educativa,

Los momentos de la asamblea: su
proceso interno

Los distintos “momentos® de la asam-
blea estin aqui descritos teniendo en
cuenta sus “fases”, su proceso, a lo largo
de un curso escolar, Por razones de expo-
sicién, hemos presentado dichas fases en
cada momento numerdndolas consecutiva-
mente, como si se sucedieran temporal-
mente unas a otras, pero téngase muy en
cuenta que dicha numeracién no indica
un orden estricto: dentro de ciertos mo-
mentos de la asamblea se mezclaban fa-
ses, 0 estando en una de ellas se iba hacia
atrs o hacia adelante. Esta misma puntua-
lizacion debe extenderse a los momentos
mismos: el orden en el que aparecerdn ex-
puestos no necesariamente se corresponde
con como se desarrollan en una asamblea
en concreto, quizds con la excepcidn de

los “saludos internacionales”, con los que
siempre se inicia la asamblea. En el mun-
do educativo no hay nada rigido y, como
hemos indicado anteriormente, considera-
mos que la relacion entre individuo y en-
torno no es lineal, sino circular,

Saludos internacionales

La escuela recibe nifios y nifias que
proceden de distintas culturas. Cada una
de estas culturas posee sus propias parti-
cularidades y, si el adulto las valora y las
integra en las propuestas de aula, se gene-
rardn dindmicas de enriquecimiento colec-
tivo, Son muchas las ocasiones que surgen
para poder recoger esta diversidad, por
ejemplo, en el acto mismo de saludarnos.

19 Al comienzo del curso nos saluda-
mos en espafol. Poco a poco nos vamos
conociendo v hablamos de dénde somos
cada uno. La maestra sugiere saludarse co-
mo lo hacen en sus lugares de origen (pai-
ses, otras comunidades).

Los nifios o las nifias que recuerdan
como es el saludo “nos lo ensefian” a los
demds. Si no lo recuerdan, proponen ellos
miSmos preguntar en casa O que vengan
su madre o su padre a decirnoslo.

29) Después de un tiempo, una vez co-
nocidos los saludos, la maestra actia co-
mo mediadora diciendo el idioma en el
que saludarse: “En inglés®, “En drabe”, etc.
No existe un orden establecido que se re-
pita todos los dias. Los nifios y las nifias se
saludan en el idioma correspondiente. No
importa si se comete alglin error: lo solu-
cionan entre ellos. No es tan relevante el
idioma en si mismo como los aprendizajes
sociales que se producen.

3°) Posteriormente, el grupo va cobran-
do 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 di-
cho primero, etc.). En este momento, pric-
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ticamente ya no se suelen confundir entre

los saludos de un idioma y de otro. Son

los nifies quienes llevan la actividad y ca-
da semana es un nifio o una nifia el que
indica en qué idioma nos vamos saludan-
do. La ayuda funcicna de forma esponti-
nea; si algln idioma se le olvida, bien el
grupo, bien el nifio o la nifia del pais co-
rrespondiente le indica: “El mio, falta el
mio!”, Destacamos que utilizan muchas es-
trategias para recordar todos los idiomas:
la mas extendida es mirar a los comparie-
ros y compafieras en cuyas casas se habla
el idioma correspondiente segln se van
diciendo éstos. La profesora participa co-
mo una mds saludando.

42) Finalmente, generalizan y propo-
nem:

— Aprender otros saludos o expresiones
dentro del mismo idioma.

— Saludar en otros idicmas. La maestra
pregunta: “,qué otros idiomas pueden
ser?, “sdénde y a quién le podemos
preguntar?”. Ellos buscan vy llevan al
aula sus aportaciones, utilizando diver-
s0s recursos: aprenden los nuevos sa-
ludos, hacen que se los escriba algin
adulto (padres, abuelos, hermanos,
otros profesores), traen a la clase a la
persona que se los ha ensefiado, etc.

— Inventar idiomas y sus correspodientes
saludos (en “marciano”, en “pedorre-
ta”...). Con respecto a los idiomas in-
ventados, la maestra anima 2 que sigan
haciéndelo y también inventa ella.
Reflexiones: Los nifios y las nifias tie-

nen un amplio conocimiento social que es

necesario reconocer y apreciar, aunque en
algunos casos éste no sea aceptado social-
mente por ser distinto formal o convencio-
nalmente. Es funcién de la escuela aceptar
a cada nifio o cada nifia, lo cual supone,
entre otras cosas, CONOCEr y respetar sus
contextos familiares e introducirlos en la
escuela. En este sentido, los distintos idio-
mas y formas de saludar, al hacerse colec-
tivos, permiten un enriquecimiento del

grupo, asi como la valoracién respetuosa
de otras culturas y paises.

Con respecto a la autonomia, la profe-
sora parte de aceptar la diversidad y ha-
cerla patente animando a buscar diferentes
formas de saludo. Para ello, realiza la acti-
vidad actuando como soporte, “andamiaje”
(Bruner, 1983) o “mediacién” (Vygotski,
1679) de la accién infantil, va dando pro-
gresivamente competencia a los nifios y
nifias y se convierte finalmente en anima-
dora y organizadora de sus propuestas,
Participa asi en un acto de comunicacion a
través de una cuestién que interesa a los
nifios y nifias dando vida a la nocién de
“obuchenie”, referida por Vygotski (1979)
y retomada por Wertsch (1988), que com-
prende la fusién del desarrollo, el aprendi-
zaje v la instruccion.

Asistencias

Esta actividad “tiene un sentido”, rela-
cionado con el hecho de “ir a un lugar”, en
este caso, al aula. Dicho lugar tiene un
nombre, que es muy significativo para el
grupo de nifos y nifias, puesto que ha sido
elegido por ellos (el sistema de eleccion,
que no siempre es la votacion, se establece
de acuerdo con los recursos cognitivos del
grupo). El nombre de la clase, “Burbujita”
en nuestro caso, identifica a un grupo, es
una sefia de identidad y se ha trabajado in-
vestigando sobre él. En relacién a dicho
nombre, se puede recurrir a un lenguaje
plastico para elaborar el “panel de las asis-
tencias”. En el caso que nos ocupa realiza-
mos una actividad artistica, que consistid
en dibujar un fondo marino con algas, mo-
luscos, estrellas de mar, arena y, por su-
puesto, peces. Las burbujas que salian de
la boca de los peces eran los nifios y las
nifias de la clase: un circulo de cartulina
con la foto y el nombre en maydsculas,

19) §i falta algiin compaifero o compa-
fiera, nos preguntamos sobre qué le habrd
pasado y nos percatamos de los que esta-



La asamblea en educacidn infantil: su relacion con el aprendizaje y con la constriiccion de la autonomia 83

mos. Si alguno llega tarde, cuando se in-
corpora siempre hay quien dice al grupo
que ha llegado. Poco a poco ellos van in-
dicando quién no ha venido, pero a veces
se organizan pequefos lios: “Maria no ha
venido!”; “iOye, que sil, ;no me ves?”. Sur-
ge asi la pregunta: “;Quién no ha venido
hoy?”. La maestra escribe esta frase y la
pega encima del panel donde se encuen-
tra el fondo marino. Sugiere utilizar dicho
panel para las asistencias: cuando llega-
mos a clase, colocamos €l circulo de for-
ma que sean visibles la foto y el nombre
¥, cuando nos vamos, se le da la vuelta. La
propuesta es aceptada.

29) Los nifios v las nifias utilizan este
recurso: cuantifican datos (*;Cudntos chi-
cos v cuantas chicas han venido?, ;Y en to-
tal?”). Necesitan tocar y utilizar el apoyo
de la foto. En estos momentos es la maes-
tra quien suele preguntar: “;Quién no ha
venido hoy?”. Dar la vuelta a la foto no es
una “obligacién”; algunos se la dan nada
més llegar; otros pasado un buen rato; a
otros se lo hacen sus compafieros.

3°) Finalmente llegan a utilizar el recur-
0, pero anticipan datos sin necesidad de
contar circulito a circulito. Son ellos solos
los que preguntan “;Quién no ha venido
hoy?", y lanzan hipétesis sobre lo que les
habri pasado a los que faltan, o recuerdan
que iba a ir al médico tal amige, o que es-
té enfermo tal otro.

Reflexiones: Algunas actividades en la
escuela se pueden convertir en rutinarias,
obligatorias v sin sentido. Para intentar
evitarlo, con este momento de la asamblea
se pretende que “el pasar lista” sea algo
significativo para los nifios y las nifias, que
se refuerce el sentimiento de grupo al pre-
ocuparnos por los que no vienen y que se
formulen hipétesis sobre lo que les ha
ocurrido. Creemos que la autonomia se fa-
vorece si las propuestas tienen sentido pa-
ra los nifios y las nifias, puesto que provo-
can sus deseos de participacién. Del mis-
mo modo, si pueden integrarse desde el

primer momento en su elaboracidn, y si el
adulto no se adelanta a las propuestas in-
fantiles, se favorece un ambiente para que
éstas surjan.

Por otro lado, la interrelacion de len-
guajes (plastico, oral, escrito, matemitico)
aporta riqueza a los contextos de aula. Es-
tos, a su vez, revierten en los nifios y las
nifias, quienes, al contar con un contexto
sugerente donde pueden participar con es-
pontaneidad, ponen en juego sus estrate-
gias cognitivas, enriqueciéndolas.

Calendario y metereologia

En el aula se planifican salidas, visitas,
juegos, actividades. Surge la necesidad de
responder a preguntas como “;Cudndo va-
mos a..”” (muisica, ver un video), “;Cudn-
do no venimos al cole?” (fiestas, fines de
semana), “;Cudndo viene...?” (la mami, el
abuelo, el hermano, el perro de..). Por
otro lado, se comparten fechas significati-
vas para el grupo (cumplearios, despedi-
das, nacimientos de hermanos, etc). Tam-
bién el estado del tiempo es motivo de in-
terés y ocupa un espacio en la conversa-
cién (“Si hace frio, nos abrigamos para ir
al patio”, “Si llueve, no podemos ir a plan-
tar en el huerto del cole”...).

12) La maestra propone hacer un ca-
lendario y pregunta: “;Qué es un calenda-
rio?”, “;Donde hay calendarios?”, “;Quién
los tiene?”, “;Para qué los usamos?”... A lo
largo de la conversacién algunos nifios y
nifias indican que en su casa hay un ca-
lendario. La maestra sugiere traer calenda-
rios a clase. Vemos de qué tipo son, en
qué son iguales, en qué diferentes. La pro-
fesora da datos, aunque la logica infantil
alin no aleance a comprenderlos del todo.
No interesa que utilicen una estrategia ne-
monica, sino que usen el calendario con
ayuda del adulto. La finalidad es utilizarlo
con las experiencias propias: “;Qué anota-
mos en &?". La maestra hace un calendario
mds grande que los que han traido, fijin-



84

Investigacién en la Escuela, n® 33, 1997

dose en uno de los aportados por los ni-
fos y las nifas, para ponerlo en la pared
delante del grupo.

Por otro lado, cada dia se hacen co-
mentarios sobre el tiempo que hace. La
maestra pregunta: “;Dénde sale el tiempo
que hace?”. Ripidamente contestan que en
el telediario; alguno dice que también en
el periodico. La profesora propone buscar
en los periddicos de la clase el lugar don-
de aparece el tiempo. Después de algunas
anécdotas simpdticas, lo encuentra un gru-
po. Vemos coémo es, qué tiene y la maestra
les hace fijarse en los simbolos meteorolé-
gicos. Los leemos y se les sugiere recortar
los simbolos, fotocopiarlos ampliados y
utilizarlos con el calendario, de modo que
a cada dia de la semana se le pegue enci-
ma el simbolo correspondiente.

29) Se comienza a utilizar este recurso
elaborado entre todos. La profesora, sin
anticipar respuestas, guia la actividad:
“Qué dia es hoy?”", “;Qué tiempo hace?’,
“;Cuantos dias faltan para ir al teatro?”, Se
anotan salidas, acontecimientos, celebra-
ciones, fiestas, etc. en el dia que corres-
ponda.

3% Posteriormente, los nifios y las ni-
flas mismos preguntan y llevan la activi-
dad. Con respecto al tiempo, usan los
simbolos con gran soltura y sin ninguna
ayuda,

4%) Por altimo, comprenden mejor la
secuencia y encuentran mds sentido en la
actividad. Elaboran ellos el calendario en
grupo, utilizando como ayuda un calenda-
rio convencional y a la profesora cuando
se lo piden. Colaboran unos con otros; asi,
los “més capaces” hacen los nimeros “mds
dificiles”. No importa que los hagan al re-
vés o en espejo. Con respecto a los simbo-
los meteorologicos, si alguno se ha agota-
do (“soleado” por ejemplo), son ellos los
que dibujan el simbolo. Tienen iniciativas,
como pedir a la maestra que apunte que
en tal dia va a venir... su abuela, y algunos
“escriben” ellos mismos,

Reflexiones: Los nifios y niflas, inte-
ractuando en distintos contextos, redescu-
bren conocimientos que se han ido gene-
rando a través de la historia.

Encuentran en la vida cotidiana opti-
mas posibilidades para movilizar su pen-
samiento. El aprendizaje interpersonal ac-
tiva esquemas de pensamiento: “los mis
capaces” actian en “la zona de desarrollo
proximo” (Vygotski, 1979) de sus compa-
fieros y comparneras y entre todos consi-
guen algo juntos. No tienen miedo al
error. Lo asumen como algo natural si se
produce y piden ayuda sin problemas. El
clima del aula no exige que cada uno ha-
ga las cosas solo, ni que demuestre a na-
die su “valia”, porque todos saben y valen.
En estas ocasiones es fundamental el “an-
damiaje” (Bruner, 1983) que ofrece el
adulto para construir circuitos de relacion
donde tenga cabida el error. Estos forma-
tos de comunicacidn se construyen reite-
randolos una v otra vez hasta que los ni-
fios v las nifias descubran su significado,
No se aprenden tan sélo porque lo indi-
que verbalmente el adulto, ya que la inte-
raccion social es necesariamente un en-
cuentro entre mentes, un contexto en el
que los niflos y las nifias no solamente
aprenden el lenguaje de su comunidad, si-
no también los significados asociados a las
acciones y a los acontecimientos (Garton,
1994).

En estos contextos, los distintos len-
guajes se integran en procesos de comuni-
cacion vivos y cotidianos, no siendo nece-
saria la blsqueda de motivaciones “recrea-
tivas” especiales y puntuales.

Juguetes

Los juguetes son parte importante de la
vida de los nifios y de las nifias. Llevarlos
al contexto del aula y facilitar reflexiones
sobre ellos favorece que se pongan en
juego diversos aprendizajes: nada maés
atractivo que describir sus juguetes esta-
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bleciendo clasificaciones, asi como apren-
der a negociar con los companeros.

19) Los nifios v las nifias traen juguetes
y muniecos a clase de manera espontanea.
Algunos los muestran a los demds; otros
no quieren ensefarlos ni compartirlos, al
comienzo del curso se aferran a ellos. La
profesora se interesa por el asunto.

29) La maestra, aprovechando esta cir-
cunstancia, pregunta quién ha traido algin
juguete y si lo quiere ensefiar. Mientras lo
muestran, hacen comentarios, que suelen
ser sobre el tipo, el tamario, 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,

39) A lo largo del curso precisan cada
vez mds [as caracteristicas del objeto, esta-
blecen comparaciones con otros objetos,
realizan clasificaciones y ordenaciones, in-
ventan usos que no son los habituales. En
todo momente pueden solicitar ayuda de
los comparfieros si lo desean -y asi lo ha-
cen- para puntualizar, matizar, recordar ca-
racteristicas o guiar las observaciones, 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 si-
tic en la clase: “Los que se quieren com-
partir con otros, en el CESTO de los jugue-
tes y los que no se quieren compartir con
nadie, en el BOLSILLO SECRETO”,

49 Llegan a realizar con autonomia es-
ta actividad y la esperan con entusiasmo,
Anticipan, proponen y planifican juegos
con los juguetes que traen, indicando con
quién van a realizarlos y en qué zona, in-
corporando asi el “juguete de casa” a la di-
namica del aula.

Reflexiones; Todo sirve para reelabo-
rar conocimientos, redescubrir, reflexionar
y compartir, pero nada mejor que e€sos ob-
jetos tan significativos, afectivos, cercanos,
como sus propios juguetes. Estos contex-
tos permiten poner en evidencia los com-

portamientos auténomos o dependientes
de los nifios y las nifas. Hay quienes pue-
den disfrutar los juguetes, presentarlos,
justificar su deseo de no prestarlos y nego-
ciar con ellos dentro de la dindmica gru-
pal. Mientras que otros necesitan relacio-
narse en exclusiva con su “objeto”, aun a
costa de no jugar con los compafieros y
compafieras.

Las estrategias del adulto (“;Qué quie-
res hacer con tu juguete?”) y las interaccio-
nes con los demds nifios y nifias (“;Donde
lo vas a poner?”) ayudan a tomar decisio-
nes y, por ende, a construir autonomia.
Esta situacion, de cardcter fundamental-
mente emocional, permite generalizar el
comportamiento autdnomo hacia otros
ambitos (cognitivo, fisico...), pues aporta
cierta seguridad para, en otros momentos,
planificar, investigar, analizar, etc.

Conflictos y normas

El conflicto es algo inherente a las inte-
racciones y a los papeles diversos que en
ellas desemperiamos. El contexto del aula
no es ajeno a ello; mas bien al contrario, a
estas edades la resolucién de conflictos
ocupa un lugar impertante.

12) Cuando surgen los conflictos, los
nifios y nifias suelen pelearse y, para solu-
cionarlos, recurren a la autoridad del adul-
to. La maestra anima al didloge entre los
implicados, a buscar un solucién comparti-
da, muchas veces sugerida por ella.

2°) Se empieza a consultar al grupe so-
bre los conflictos, con el permiso de los
implicados. La profesora plantea la situa-
cién al grupo y los implicados “argumen-
tan”. Los demas, si quieren, pueden opi-
nar. Se buscan soluciones entre todos. Si
los implicados no quieren que el conflicto
se discuta en el corro, se respeta y se in-
tenta que se solucione entre ellos.

39) Se llega a establecer debates sobre
los conflictos y problemas que llevan al
corro los propios nifios y nifias. A veces
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las soluciones a los mismos se repiten y se
van elaborando normas generales de Ia
clase. Si los conflictos son muy fuertes, to-
davia reclaman la autoridad del adulto, pe-
ro normalmente son capaces de solucionar
los mds habituales. La maestra promueve
la reflexidn, el andlisis de actitudes, el po-
nerse en lugar del otro, etc.

Reflexiones: La normalidad del con-
flicto en las relaciones infantiles es la base
de la que se parte. La intervencién del
adulto resulta decisiva para que de estas
experiencias los niflos y las nifias salgan
beneficiados en su autonomia: si les otor-
ga el poder de participar en ciertos niveles
de la resolucién de sus conflictos, el adul-
to no es el (nico que tiene esa capacidad
y, por ende, dependen menos de su pre-
sencia protectora o de la necesidad de en-
fadarse con €l porque no se sienten ampa-
rados por “su poder”. Asimismo, se favore-
cen “formates” interactivos que propicien
la construccién de los limites y las respon-
sabilidades, parte fundamental del ser au-
ténoemo,

La vida entra en la escuela: noticias

En la vida cotidiana se producen he-
chos que pueden convertirse en noticias...
si hay un espacio para comentarlas. La
existencia de este espacio permite al adul-
to captar sentimientos y percepciones del
mundo ciertamente significativos para los
nifios y las nifias, asi como estructurar si-
tuaciones que favorezcan distintos apren-
dizajes. '

19) En el corro hay un momento para
que cada uno cuente lo que quiera libre-
mente, sea real o imaginado. Si no quieren
contar nada, se respeta.

La profesora anima a que todos cuen-
ten sus cosas, porque todas son importan-
tes, y pregunta por qué se interesan por lo
que cuentan: asi ayuda a que los nifios y
las nifias maticen lo que dicen. Al mismo
tiempo, procura llamar la atencién del res-

to de nifios y nifias para que se interesen

¥ pregunten a los demds.

29) Se crea un clima de acogida y con-
fianza, donde saben que pueden contar lo
que les preocupa, lo que les gusta, lo que
les aflige, lo que les da miedo, porque sa-
ben que hay un adulto que “procura no
juzgar”. Van surgiendo diferentes temas:
los hermanos, los juguetes, la muerte, los
amigos y enemigos, los padres, las vaca-
ciones, los novios, “coémo se tienen hiji-
tos”...

3) Se crea dentro del corro un espacio
dedicado 2 las noticias donde cada uno
expresa y cuenta:

- lo que le pasa (caidas, rifias con los
padres, problemas con los hermanos,
regalos que le han hecho...),;

- lo que sucede en su entorno (“Se per-
di6 el gato de mi vecina”, “Se incendid
el contenedor de basura de mi ca-
lle”...);

- lo que ocurre en lugares mis alejados y
que es noticia en la prensa o en la tele-
visién (“Se murié Chu Li", “Ha explota-
do un cohete en el cielo”, “No se pue-
de comer carne de vaca loca”...).

49) De todo lo que se cuenta elegimos
lo que nos parece mis interesante o di-
vertido, lo que mds nos llama la atencién,
para escribirlo en el “Libro de las cosas
importantes” (Gémez Bruguera y Soler
Quingles, 1990). En ocasiones se escribe
mas de una noticia. Al principio, la profe-
sora escribe lo que le dicta el nifio o la ni-
fia que va a reflejar en el libro su noticia y
lo ilustra. A medida que avanza el curso,
son ellos los que voluntariamente “escri-
ben” y dibujan. Cuando se trata de noti-
cias de actualidad, muchos traen recortes
del periédico o de revistas que se pegan
en el libro si la noticia nos ha parecido
importante.

Reflexiones: Los nifios y nifias apren-
den en contextos muy variados, y no sélo
en la escuela bajo la tutela del profesor o
profesora, y se expresan abiertamente
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cuando se habla de sus cosas, de lo que
les sucede, de lo que les importa. Transi-
tan por un proceso de desarrollo que me-
jora constantemente el modo de concebir
la realidad. Construyen ideas v relaciones
cada vez mds perfeccionadas y formales.
Aprenden a preguntar. Responder a la pre-
gunta del nifio o de la nifia, como afirma
Garcia Marquez (1986), favorece su entra-
da al descubrimiento de las leyes que ri-
gen la “legalidad de los objetos”. El len-
guaje, al presentarle el mundo, genera
pensamiento. No responder al nifio, ni
ayudar a que pregunte, lo empobrece.
También empobrece responder a pregun-
tas que conselidan la dependencia.

El lenguaje escrito es un medio mas
para expresar significados con los que pre-
viamente se han deleitado los nifios y las
nifias. La comunicacion oral en si misma
produce ese deleite.

Y para finalizar...

Evidentemente, los nifios y las nifias, al
igual que los adultos, tienen en su vida
cotidiana infinidad de oportunidades para
encontrar soluciones a distintos proble-
mas. Somos los adultos los que incremen-
tamos estas posibilidades en la dinamica
del aula, porque comprobamos las relacio-
nes cognitivas, afectivas y sociales que
subyacen en ellas. Los nifios y las nifias
unas veces establecen relaciones a partir
de acciones con los objetos y otras a partir
de representaciones. Estas relaciones co-
bran mds sentido para ellos y para ellas
cuanto mejor estén encajadas en contextos
de interés genuinos.

La variedad de versiones es encrme -la
nuestra quiere ser una entre otras-, pero
creemos que es determinante e imprescin-
dible que los nifios y niflas sientan que es-
tin participando de una verdadera comu-
nicacién activa y no de un interrogatorio
coordinado por el adulto, por méis “recrea-

tivo” que parezca. Hemos de ser conscien-

tes, por tanto, como indica Porldn (1993),

de que “el aula es un sistema complejo de

comunicacién, investigacidon y construc-
cién de conocimientos”.

Hemos de reconocer, sin embargo, las
dificultades que, muchas veces, esta clima
de comunicacién trae a la dindmica del
aula:

— La participacién por parte de los nifios
y nifias es elevadisima y desborda a la
maestra. Todos quieren hablar, apor-
tar... y el tiempo impone sus limites.

- Surgen sentimientos de grupo muy
fuertes que, en ocasiones, hacen que
todos se unan para llevar a cabo algu-
na “trastada”, y esto provoca que se
produzcan choques con el “poder” que
representa el adulto.

~ Es dificil tener en cuenta y valorar to-
dos los procesos que realizan los ni-
fios y las nifias a nivel individual y de
grupo.

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

Estas -y otras- dificultades pueden, sin
embargo, relativizarse cuando tomamos en
consideracion los procesos de construc-
cién del conocimiento y reconccemos las
hipétesis 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 aceptacidn del conocimiento infan-
til, aunque no se corresponda con la 16gi-
ca del adulto, genera en los nifios y las ni-
fias el deseo de continuar indagando e in-
terpretando la realidad. En el fondo, de lo
que se trata es de que ellos y ellas utilicen
las capacidades de que disponen de forma
constante, y de que el profesorado refle-
xione criticamente sobre lo que ocurre.
Creemos que esto es mas facil de conse-
guir si trabajamos por la construccion de
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la autonemia, v no reafirmamos la necesi-
dad de ser los adultos quienes damos los
modelos que los nifios o las nifias deben
imitar. En este sentido, hemos tratado de
mostrar ¢cémo la asamblea resulta ser un
marco inmejorable para que los nifios y
las nifias construyan su autonomia y desa-
rrollen 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 segura y 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 tra-
vés de “formatos® (Bruner, 1983) autd-
noemoes.
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The authors analyse an experience of implementation of the assembly in Infant School developed
in a classroom of forir-years-olds. First the concept of children’s autonomy is explained, after they des-
cribe the different moments of the assembly and its dinamics, with examples of activities.

RESUME

Larticle analyse une expérience d'application de I'assemblée en éducation infantile dans une
classe de quatre ans. D'abord on expose le concept d'autonomie infantile, objectif principal de Vaction
éducative; ensuite on décrit les différents moments de lassemblée ainsi que son processus, avec des

examples d’activités.





