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PRESENTACION®

En este nimero dedicado a la Educaciéon Infantil, continuacién
del monogréafico n.° 71, abordamos diferentes trabajos que lo completan,
atendiendo a aspectos que no fueron recogidos en él por falta de espacio y
a consecuencia de la gran aceptacién que tuvo el tema de la convocatoria
entre los investigadores y docentes.

No hay una Unica manera de mirar la escuela de la infancia. Desde
nuestra perspectiva la concebimos como centro de vida, de juego, de comu-
nicacion y de conocimiento, es decir, como un espacio disefiado y organizado
para hacer posible unaexistenciagozosa, con multiplesy variadas experiencias
de relacién y de realizacion personal. Hemos abordado aspectos tedricos y
practicos en distintos escenarios del trabajo educativo en la Educacion Infantil
contribuyendo asi al desarrollo social, afectivo y cognitivo ademas del efecto
compensador que tiene para los contextos méas desfavorecidos.

Se inicia el monogréafico con dos trabajos que dan cuenta, res-
pectivamente, del panorama general de la Educacion Infantil en Espafa
(Jiménez-Delgado, Jarefio-Ruiz y El-Habib Draoui) y en Brasil (Uchbda Si-
moens y Bengert Lima). En el primero se describe la situacién actual de la
Educacién Infantil en Espafa, y desvela como los hijos e hijas de familias
€ON Menos recursos tienen una baja tasa de escolarizacién entre cero y tres
afios. El hallazgo mas relevante esta vinculado a la escasa oferta publica
y gratuita de este primer ciclo y a la fuerte presencia del sector privado en
esta etapa, que hace inaccesible la escolarizacion a los grupos sociales que
mas lo necesitan.

Sin embargo, en el segundo, se analiza el servicio de estadisticas
oficiales en la educacion de la primera infancia en Brasil, que considera la
infancia como una categoria estructural necesaria para la comprension de
la dindmica social y al nifilo como sujeto y protagonista en la construccién
de su propio proceso de desarrollo. Ambos, aunque muy diferentes en me-
todologia y perspectiva, presentan interés para el lector por compartir una
unidad tematica.

" Isabel M. Gallardo Fernandez, Universidad de Valencia; Isabel Rios Garcia,
Universidad Jaume [; Pilar Fernandez Martinez, Grupo Didactext, Universidad Complutense
de Madrid; Gelta Terezinha Ramos Xavier; Universidade Federal Fluminense de Brasil.
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Un segundo bloque estad constituido por trabajos que tienen que
ver con la formacién de maestras y maestros. La preocupacién por la for-
macion y las propuestas que la mejoren era una de las lineas que, directa o
indirectamente, subyacen a este monografico de Educacién Infantil, dada la
importancia del temay su repercusion en la vida de la escuela. Dos articulos
se preocupan de ofrecer alternativas a partir de metodologias y objetos de
estudio diferentes.

El trabajo de Molina Galvafi, Sierra Nieto y Sendra Mocholi, a partir
de relatos sobre los saberes experienciales de las maestras, muestra el valor
formativo que tienen éstos para los futuros profesionales de la educacién.

El articulo de Gabriela Bentoy Gabriela Portugal, pone de relevancia
la importancia de los espacios exteriores en los que se desarrolla la vida de
las criaturas de Educacion Infantil y la relacién que tiene la investigacidn
llevada a cabo en este contexto con el desarrollo profesional de los educadores
y con el cambio educativo.

Siguiendo con el tema de la formacién de docentes, el trabajo de
Lourdes Aragdn Nufiez y otros, describe una experiencia educativa en torno a
las ciencias en el ambito de la Educacion Infantil. Despertar el interés y las
capacidades de los nifios de 3-4 y 5 afios a través de talleres disefiados al
efecto se convierte en un objetivo de la formacidn profesional de alto interés.

Isabel Rios Garciay Pilar Fernandez Martinez estudian las concep-
ciones de dos maestras sobre |la ensefianza de la lengua escrita en Educacién
Infantil; y muestran cémo el andlisis del discurso de las maestras da lugar a
un modelo didactico determinado que se repite en condiciones y contextos
diferentes, alejados entre si por unos cuantos afios.

En otra serie de trabajos se tratan aspectos relacionados con los
aprendizajes infantiles en la etapa que nos ocupa.La importancia de la
alfabetizacion escolar y el papel social de la escuela es abordado de forma
determinante por el trabajo de Sandra Esther Marder y Ana Maria Borzone.
Destacamos de él la reivindicacion de una escuela de calidad, fundamentada
en la investigacién y comprometida con el entorno, que ofrezca a los sectores
mas desfavorecidos oportunidades para el desarrollo cognitivo y el contacto
con la lectura y la escritura.

Se presentan una serie de programas que han tenido éxito en el
nivel inicial y en la escuela Primaria.

Revista Ibero-americana de Educac@o, vol. 72 (2016), pp. 11-14
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Eva Morén Olivares y Anna Devis Arbona, a partir de la importancia
de la educacién literaria muestran cémo aunar el fomento de las competen-
cias intrinsecas, que ofrece el texto literario en el aula de Educacién Infantil,
con el desarrollo de la competencia intercultural, para responder, desde la
formacion del profesorado, a un alumnado y a un mundo en el que lo normal
es la diversidad.

Para finalizar este conjunto de trabajos, el grupo de Ana Gabriela
da Silva Rocha nos ofrece una propuesta de tipo interdisciplinar en la que se
defiende una formacion integral de la persona a través de las artes visuales y
la educacion ambiental, asi como nos acerca a una nueva manera de ensefar,
en la que el docente repiensa su papel y su actividad.

De todos los articulos que integran este monografico destacamos
el rigor cientifico, el interés de sus variadas propuestas metodoldgicas, los
objetos de investigacion y las miradas con las que se acercan a ellos los
diferentes autores.

Eltrasfondo de la Educacion Infantil, tema central del monografico,
no ha impedido la variedad y multiplicidad de perspectivas y de concrecio-
nes en la investigacion y las propuestas didacticas, tanto para la formacion
de profesionales como para la primera infancia. Esperamos que todas estas
aportaciones sean de utilidad para quienes lean la revista, tanto como lo
han sido para el propio crecimiento personal de quienes han llevado a cabo
los trabajos.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72 (2016), pp. 11-14 - OEI/CAEU
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APRESENTAGAOQ®

Neste ndmero, dedicado a Educacéo Pré-Escolar, continuagao da
Monografia n.° 71, abordamos diferentes trabalhos que a completam, rela-
tivamente a aspetos que nao foram tratados na mesma por falta de espaco,
e como consequéncia da grande aceitacdo que teve o tema da reunido entre
investigadores e docentes.

Nao existe uma maneira Unica de olhar para a escola infantil. Na
nossa perspetiva, concebemos a escola como centro de vida, brincadeira,
comunicagao e conhecimento, ou seja, como um espago concebido e or-
ganizado para tornar possivel uma existéncia agradavel, com multiplas e
variadas experiéncias de relacOes e realizagdes pessoais. Abordamos aspetos
tedricos e praticos em diferentes cenérios do trabalho educativo na Educacao
Pré-Escolar, contribuindo assim para o desenvolvimento social, afetivo e
cognitivo, em conjunto com o efeito compensador que tem para os contextos
mais desfavorecidos.

A monografia comega com dois trabalhos que dao conta, respetiva-
mente, do panorama geral da Educacao Pré-Escolar em Espanha (Jiménez-
Delgado, Jarefio-Ruiz e EI-Habib Draoui) e no Brasil (Uchda Simoens e Bengert
Lima). No primeiro, descreve-se a situacdo atual da Educagao Pré-Escolar
em Espanha e revela-se como as criangas dos zero aos trés anos, de familias
com menos recursos, tém uma baixa taxa de escolaridade. A descoberta mais
relevante é a relacao dessa situacao com a escassa oferta publica e gratuita
no primeiro ciclo e a forte presenca do sector privado nesta Fase, o que torna
inacessivel a escolarizac@o aos grupos sociais mais necessitados.

Contudo, no segundo trabalho, analisa-se o servi¢o oficial de esta-
tisticas da educacdo da primeira inféancia no Brasil, que considera a Infancia
uma categoria estrutural necessaria para a compreensao da dinamica social,
com a crianga como sujeito e protagonista na constru¢@o do seu préprio
processo de desenvolvimento. Embora muito diferentes na metodologia e na
perspetiva, ambos tém interesse para o leitor por partilharem uma unidade
temética.

* |sabel M. Gallardo Fernandez, Universidad de Valencia; Isabel Rios Garcia,
Universidad Jaume [; Pilar Fernandez Martinez, Grupo Didactext, Universidad Complutense
de Madrid; Gelta Terezinha Ramos Xavier; Universidade Federal Fluminense de Brasil.
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Um segundo bloco é constituido por trabalhos que se relacionam
com a formagao de professores. A preocupacao com a formacao e as propostas
para melhorar essa formacgao sado linhas que, direta ou indiretamente, estéo
subjacentes nesta Monografia da Educagao Pré-Escolar, dada a importan-
cia do tema e a sua repercussao na vida da escola. Dois artigos mostram a
preocupagao em apresentar alternativas através de metodologias e objetos
de estudo diferentes.

Otrabalhode Molina Galvaf, Sierra Nietoe Sendra Mocholi, realizado
apartirde relatos sobre os saberes experienciais das professoras, mostra o valor
formativo que esses saberes tém para os futuros profissionais da educacao.

O artigo de Gabriela Bento e Gabriela Portugal da relevo a impor-
tancia dos espacos exteriores nos quais se desenvolve a vida das criancas da
Educacao Pré-Escolar e a relaca@o entre a investigacédo levada a cabo neste
contexto e o desenvolvimento profissional dos educadores, bem como a
mudanca educativa.

Continuando com o tema da formacado de docentes, o trabalho de
Lourdes Aragén Nufez e outros descreve uma experiéncia educativa em torno
das ciéncias no ambito da Educacao Pré-Escolar. Despertar o interesse e as
capacidades das criancas de 3, 4 e 5 anos através de atividades concebidas
para esse fim torna-se um objetivo de formacao profissional de elevado interesse.

Isabel Rios Garcia e Pilar Fernandez Martinez estudam as con-
cecbes de duas professoras sobre o ensino da lingua escrita na Educacao
Pré-Escolar e mostram como a analise do discurso das professoras da lugar
a um determinado modelo didatico que se repete em condicdes e contextos
diferentes, com alguns anos de distancia entre si.

Noutra série de trabalhos, sdo tratados aspetos relacionados com
as aprendizagens infantis na Fase que nos ocupa.

A importancia da alfabetizacao escolar e o papel social da escola
sdo abordados de forma determinante pelo trabalho de Sandra Esther Marder
e Ana Maria Borzone. Do mesmo, destacamos a reivindicagao por uma escola
de qualidade, baseada na investigacao e comprometida com o que a rodeia,
que disponibilize aos sectores mais desfavorecidos oportunidades para o
desenvolvimento cognitivo e o contacto com a leitura e a escrita.

O trabalho apresenta uma série de programas que tiveram éxito no
nivel pré-escolar e na escola primaria.

Revista Ibero-americana de Educac@o, vol. 72 (2016), pp. 15-18
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Partindo da importancia da educacéo literaria, Eva Morén Olivares
e Anna Devis Arbona mostram como aliar o fomento das competéncias intrin-
secas, proporcionado pelo texto literario na aula de Educagao Pré-Escolar, ao
desenvolvimento da competéncia intercultural, para responder, na formacao
do professorado, a um corpo discente e a um mundo no qual o normal é a
diversidade.

Parafinalizar este conjunto de trabalhos, o grupo de Ana Gabriela da
Silva Rocha oferece uma proposta de tipo interdisciplinar, em que se defende
uma formagao integral da pessoa através das artes visuais e da educacao
ambiental, além de nos aproximar de uma nova maneira de ensinar, em que
o docente repensa o seu papel e a sua atividade.

Em relacéo a todos os artigos que integram esta Monografia, desta-
camos o rigor cientifico, o interesse das suas varias propostas metodolégicas,
os objetos de investigacao e os pontos de vista com que os diferentes autores
abordam esses objetos.

O tema central da monografia, o contexto da Educacéo Pré-Escolar,
nao impediu a variedade e a multiplicidade de perspetivas e de concreti-
zacdes na investigacdo e nas propostas didaticas, tanto para a formacao
de profissionais como para a primeira infancia. Esperamos que todas estas
contribuicdes sejam Uteis para quem ler a revista, tanto quanto foram para
0 proprio crescimento pessoal de quem levou a cabo os trabalhos.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72 (2016), pp. 15-18
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La expansion de la educacion infantil
en Espaiia: entre la igualdad
de oportunidades y la segregacion

Marialiménez-Delgado*; DianaJarefio-Ruiz*; Brahim EI-Hahib
Draoui**

Resumen. La literatura especializada evidencia la relevancia de la educa-
cion infantil y confirma que el aprendizaje temprano es el mas eficiente,
sobre todo para los nifios y nifias que provienen de contextos sociales y
familiares desfavorecidos, mejorando sus oportunidades vitales. Este trabajo
describe la situacion actual de la educacion infantil en Espafia y desvela
cémo los hijos e hijas de familias con menos recursos tienen una baja tasa
de escolarizacién entre cero y tres afios. El hallazgo mas relevante esta
vinculado a la escasa oferta publica y gratuita de este primer cicloy a la
fuerte presencia del sector privado en esta etapa, que hace inaccesible la
escolarizacion a los grupos sociales que mas lo necesitan. Después de una
descripcién global de la situaciéon en Espafia, se analiza la oferta educativa
en la ciudad de Alicante y se constata un doble proceso de segregacion,
que acentla la desigualdad de oportunidades de acceso al primer ciclo de
la educacion infantil: por un lado, hay solo un 10% de plazas cubiertas
por escuelas publicas y un 90% por escuelas privadas; por otro, existe una
concentracion casi exclusiva de alumnado de origen inmigrado y gitano en
la Unica escuela publica gratuita que oferta esta etapa educativa en uno
de los barrios mas vulnerables del municipio. Esta situacién evidencia la
urgente necesidad de ampliar |la oferta de plazas publicasy de luchar contra
los procesos de segregacién por nivel socioeconémico, origen y etnia, para
hacer efectivo el derecho a la igualdad de oportunidades.

Palabras clave: educacion infantil; escuela publica; escuela privada; se-
gregacion escolar; minorias.

A EXPANSAO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR EM ESPANHA: ENTRE A IGUALDADE
DE OPORTUNIDADES E A SEGREGACAO

Resumo. A literatura especializada salienta a relevdncia da educagdo
pré-escolar e confirma que a aprendizagem que comega cedo é a mais
eficiente, sobretudo para as criangas oriundas de contextos sociais e fa-
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miliares desfavorecidos, melhorando as suas oportunidades de vida. Este
trabalho descreve a situagdo atual da Educacéo Pré-Escolar em Espanha
e revela como as criangas dos zero aos trés anos, de familias com menos
recursos, tém uma baixa taxa de escolaridade. A descoberta mais relevan-
te é a relacado dessa situacdo com a escassa oferta publica e gratuita do
primeiro ciclo e a forte presenca do sector privado nesta Fase, que torna
inacessivel a escolarizagdo aos grupos sociais mais necessitados. Depois de
uma descri¢do global da situagdo em Espanha, analisa-se a oferta educativa
na cidade de Alicante e constata-se um duplo processo de segregacéao,
que acentua a desigualdade de oportunidades de acesso ao primeiro ciclo
da educacao pré-escolar: por um lado, sé6 10% das necessidades estéo
cobertas por escolas publicas, com 90% a serem preenchidas pelas escolas
privadas; por outro lado, na escola publica gratuita que disponibiliza esta
etapa educativa num dos bairros mais vulnerdveis do municipio, existe
uma concentragdo quase exclusiva de alunos oriundos das comunidades
de imigrantes ou da comunidade cigana. Esta situagdo comprova a urgente
necessidade de ampliar a oferta de lugares no publico e de lutar contra os
processos de segregacado por nivel socioeconémico, origem e etnia, para
tornar efetivo o direito a igualdade de oportunidades.

Palavras-chave: educagdo pré-escolar; escola publica; escola privada;
segregagéo escolar; minorias.

THE EXPANSION OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION IN SPAIN: BETWEEN EQUAL
OPPORTUNITIES AND SEGREGATION.

Abstract. Most research demonstrates that early school learning has major
effects on children’s opportunities in life, especially for those within disad-
vantaged social contexts. This paper describes the current situation of early
childhood education in Spain and reveals how children from vulnerable
families have a low schooling rate between the ages of O to 3 years old.
The most interesting findings about this first cycle of pre-school educa-
tion are related to the lack of free of charge public school provision and,
the flip side of the coin, a strong presence of the private-sector, making
unreachable the access to this educational stage for the population who
need it the most. After a general overview of the Spanish case, the paper
analyses the early years educational provision in the city of Alicante and
establishes a double segregation process that increases inequality of the
access to the first cycle of pre-school education: on one side, there is only
10% of pupils enrolled in public schools and 90% in private ones; on the
other side, there is an exclusive concentration of immigrants and Roma
children in the only public pre-primary school free of charge located in
one of the most disadvantaged neighbourhoods of Alicante. This situation
highlights the urgent need for expanding public pre-school provision and
thus fighting against school segregation in order to guarantee the right to
equal opportunities in education.

Keywords: Early childhood education; public school; private school; school
segregation, minorities.
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1. INTRODUCCION

Numerosas investigaciones e informes evidencian la relevancia
de la educacioén infantil y confirman que el aprendizaje temprano es el mas
eficiente (Esping-Anderson, 2008; Bassok, 2010; Gutiérrez-Doménech &
Adsera, 2012; Heckman, Humpbhries, Veramendi & Urzua, 2013; Heckman
& Kautz, 2013; Cebolla-Boado, Radl & Salazar, 2014; OCDE, 2014). El
argumento principal es que la escolarizacion en escuelas infantiles de los
nifios y nifias que provienen de contextos sociales y familiares desfavorecidos
mejora sus oportunidades vitales. Asi, se afirma que:

Las primeras etapas educativas, en especial la de la educacién infantil,
pueden ser clave en el desarrollo de los resultados académicos posterio-
res. Es en estas etapas tempranas donde el origen socioeconémico de las
familias influye més sobre el rendimiento académico, y por eso es también
en ellas donde el caracter compensatorio de la escuela, como instrumento
igualador y reductor de desventajas sociales, deviene decisivo. (Cebolla-
Boado et al., 2014, p. 10).

Son visibles los grandes avances que se han hecho en Espafa
para garantizar la universalidad y la gratuidad de la educacién infantil y
para avanzar en la calidad de esta fundamental etapa educativa, y que se
han materializado en la inclusién del segundo ciclo, es decir, de tres a seis
afios, en practicamente todas las escuelas publicas, concertadas y privadas
junto con la etapa obligatoria de la educacién primaria. También la formacién
inicial universitaria se ha especializado y ampliado, al crearse un grado, en
las facultades de educacién, con entidad propia, de cuatro afios de duracion,
denominado Grado en Maestra/o de Educacion Infantil.

En este trabajo describiremos la evolucion de la Educacién Infantil
en Espafiaen los Ultimos afios y su distribucién en las tres redes de educacion:
publica, concertada y privada en los dos ciclos de los que se compone la
educacion infantil: de cero a tres afios y de tres a seis afios. Compararemos
los datos con los de los paises europeos y entre diferentes comunidades
auténomas dentro del Estado Espafiol para terminar enfocando la mirada en
la distribucion de la poblacion infantil de cero a seis afios en la ciudad de
Alicante. Asi, nos proponemos analizar en qué medida la oferta de plazas
de educacion infantil garantiza la igualdad de oportunidades especialmente
en el primer ciclo, de cero a tres afios.
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2. MARCO TEORICO
2.1 POR QUE ES IMPORTANTE LA EDUCACION INFANTIL

Como ya hemos destacado en la introduccién, son numerosas las
investigaciones que demuestran la relevancia de la educacion infantil en la
formacion integral y particularmente en la prevencién del fracaso escolar. Ya
la Comisién de las Comunidades Europeas afirmaba en 1995 que el alumnado
de educacion preescolar superaba mejor su escolaridad obligatoria posterior
que quienes no la cursaban. Por otra parte los beneficios no son solo indivi-
duales y a corto plazo sino también sociales y econémicos. Hay evidencias
cientificas de la rentabilidad de esta etapa en términos de coste-beneficio
(Myers, 1995).

La educacién infantil resulta ser clave para garantizar la igualdad de
oportunidadesy parademocratizar laeducacién (European Commision, 1997).
Muy diversos informes corroboran esta afirmacién. Asi el conocido Informe
Delors (UNESCO, 1996) de la Comisién Internacional sobre la Educacion para
el siglo XXI, afirmaba que una escolarizacion temprana puede contribuir a la
igualdad de oportunidades ayudando a superar los obstaculos de un entorno
social y cultural desfavorecido, asi como facilitar la integracién escolar de los
nifios y nifias procedentes de familias inmigradas y de minorias culturales.

Segln el reciente estudio Aprendizaje y ciclo vital. La desigualdad
de oportunidades desde la educacién preescolar hasta la edad adulta (Ce-
bolla et al., 2014), la educacién infantil es una institucién igualadora que
beneficia especialmente a los nifios y nifias de familias de clase social baja
y/o cuyos padres no invierten demasiado tiempo en la educacién de sus hijos.
Otra importante conclusion del informe es que la existencia de un curriculo
estandar favorece el potencial igualador de esta etapa al limitar “la varianza
de la calidad de los centros” (p. 40).

Por eso es fundamental garantizar la calidad de todas las escuelas
infantiles y combatir o eliminar la segregacién residencial y escolar. Aumentar
la inversién en la educacién infantil “no solo aumenta el capital humano de
las sociedades sino que ayuda a amortiguar las desigualdades sociales desde
los primeros afios del ciclo vital” (p. 41).

Dentro de las actuaciones que en la actualidad se estan llevando
a cabo, es de destacar la que el Ministerio de Educacién inicié en 2008, el
Plan de impulso de la educacién Infantil O-3, denominada “Educa3” con el
fin de impulsar la creacién de nuevas plazas educativas para nifios entre cero
a tres afos, en escuelas infantiles con curriculos estandarizados y criterios
contrastables de calidad. Los motivos son varios: por un lado, dar respuesta a
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la necesidad de las familias de conciliar la vida personal, familiar y laboral; y
por otro, responder a las evidencias cientificas anteriormente sefialadas que
apuntan a la educacién infantil de calidad como factor clave de equidad para
compensar las desigualdades de origen y favorecer el éxito escolar.

2.2 LA EVOLUCION DE LA EDUCACION INFANTIL EN ESPANA

En Espafia la primera medida legislativa que regula la educacion
infantil tal y como se concibe en nuestros dias es la Ley General de Educacion
de 1970, la cual identifica como ‘Preescolar’ al nivel de caracter voluntario
que abarca a nifios y nifias de entre dos a seis afios pero dividiéndolo en dos
etapas diferentes; dicha educaciéon en los centros estatales sera, segin la
normativa, gratuita, de igual modo que en centros no estatales que soliciten
voluntariamente el concierto (BOE 187/1970: 12529). A la primera de las
etapas se le denomina ‘Jardin de la Infancia’ y va destinada a nifios y nifias
de dos y tres afios, asignandole como funcién una formacién con un caracter
semejante a la vida del hogar aunque organizada sisteméaticamente, es decir,
aquello que en nuestro pais se ha identificado como guarderias, término que
en laactualidad ha adquirido un matiz peyorativo por las connotaciones mera-
mente asistenciales que se les atribuian. La segunda etapa es denominada en
la legislacién como ‘Escuela de parvulos’ para nifios y nifias a partir de cuatro
afios, y donde la formacién deberéa procurar las virtualidades de los menores.

En la etapa de la transicién democrética y hasta casi dos décadas
después, la educacion infantil se ha limitado a la existente con anterioridad a
1975, Gnicamente para nifios y nifias mayores de tres afios. Valiente (1997),
por otra parte destaca que no se produjo una demanda clara y decidida por
parte de los actores sociales, especialmente los movimientos feministas
y los sindicatos y apunta a las siguientes causas: el peso o la inercia del
pasado politico de la dictadura, la falta todavia de consolidacion del Estado
del Bienestar, las caracteristicas del mercado de trabajo que excluia a un
numero elevado de mujeres y las concepciones sociales y culturales acerca
del cuidado de los menores.

El Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo de 1989,
sera el documento que realice la propuesta para una ampliacion de la educa-
cién infantil, puesto que afirma que acogera a todos los nifios y nifias “desde
los primeros dias de vida hasta los seis afios” (MEC, 1989, p. 103) frente
a los dos afios como edad minima que se establecia hasta entonces para la
incorporacién al sistema educativo (Grana y Martin Zafiga, 2010, p. 375).
Ademas, tiempo después, la educacion infantil en Espafia también ha sido
objeto de propuestas y recomendaciones politicas hasta el punto de afirmar
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en El Consejo Escolar del Estado (2005, p. 33) que “la escolarizacién en
edades tempranas constituye un requisito de primer orden para garantizar el
principio de igualdad de oportunidades”.

La Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo espafiol
(LOGSE), aprobada el 3 de octubre de 1990 dedicé un titulo especifico a
la compensacién de las desigualdades, en el que se sefialaron cuatro inicia-
tivas principales para hacer efectivo el derecho de todos a la educacién, a
saber: 1) el desarrollo de acciones de caracter compensatorio; 2) la oferta
de educacioén infantil, en especial para los nifios que viven en condiciones
mas desfavorables; 3) la adaptacion de las ensefianzas a las necesidades de
los alumnos con mas dificultades; 4) la politica de becas y ayudas al estudio
(Marchesi, 2001). Pero a pesar de todas las transformaciones que trajo con-
sigo, la educacion infantil se sigui6 distinguiendo por sus dos etapas dentro
de un mismo nivel y la no obligatoriedad, ademas de por ser el nivel dotado
de menos recursos econémicos.

Fue la LOGSE la que definitivamente afianzé la denominacion de
Educacién Infantil (EI) para hacer referencia a la educacién de las nifias y
nifios de cero a seis afios. Con anterioridad a esta Ley, eran las guarderias,
los jardines de infancia o las escuelas de parvulos las encargadas de la
primera infancia con un sentido més asistencial que educativo y formativo.
Sin embargo la LOGSE incorpora la El a las ensefianzas de régimen general,
definiéndola como la primera etapa del sistema educativo, de caracter no
obligatorio y dirigida a todos los nifios y nifias de cero a seis afios y cuyo
objetivo principal es estimular el desarrollo de todas las capacidades huma-
nas. Se estructura en dos ciclos: primer ciclo de cero a tres afios, y segundo
ciclo de tres a seis afios (BOE 238/1990: 24172). Es, por tanto, esta Ley
la que declara con fuerza el caracter educativo y formativo de esta etapa en-
tendiendo al nifio o nifia como el sujeto de la educacién y no como objeto de
la misma (Diez-Hochleitner, 1991). Leyes posteriores como la Ley Organica
de Calidad de la Educacion (LOCE) de 2002 y la Ley Orgénica de Educacion
(LOE) de 2006 siguen reconociendo la importancia de este etapa educativa
estructurada en dos ciclos.

Las tres leyes coinciden en el caracter voluntario de esta etapay
consecuentemente en la no exigencia de su gratuidad aunque se insta a las
administraciones publicas a ofertar gratuitamente plazas suficientes para
escolarizar a la poblacién que lo solicite. Es la LOCE la Ley que hace exten-
sible esta oferta a los centros privados concertados tanto como a los publicos
(LOGSE, art. 7, LOCE, art. 11 y LOE, art. 15).
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Dos afios mas tarde de la aprobacion de la LOE, el preambulo de la
resolucion de 9 de octubre de 2008 (BOE 244/2008: 16258) para la puesta
en marcha del Plan de financiacién de la oferta de plazas en el Primer Ciclo
de Educacion Infantil, reconocia que la gratuidad de la escolarizacion en el
segundo ciclo estaba ya generalizada, incluso antes de haberse completado
la implantaciéon de la etapa en las condiciones determinadas por la Ley.
Desde la aprobacién de la LOGSE ha ido aumentando la oferta de plazas en
ese ciclo, en consonancia con las demandas de las familias. Sin embargo
no ha ocurrido asi en el primero, de cero a tres afos, en el que la demanda
de plazas por parte de las familias ha crecido considerablemente existiendo
un desfase importante con la oferta escolar.

En el curso 2005-2006, las tasas de escolarizacién en centros
autorizados por las administraciones educativas, todos ellos de titularidad
privada, eran de 4.3% en cero afios, 15.8% en un afio de edad y del 29.9%
en 2 afos. Considerando tanto la oferta publica, no necesariamente gratuita,
como privada, las tasas se elevan al 11.7% en cero afios, 26.7% en un afio
y al 54.7% en dos afios (BOE 244/2008: 16258). Estos datos ya revela-
ban en su momento la necesidad de promover una oferta educativa mayor
acorde con las demandas de la sociedad espafiola. El articulo 15.1. de la
LOE atribuye la obligacién de promover la creacion de plazas suficientes
de primer ciclo a las administraciones publicas colaborando con entidades
externas para asegurar la oferta educativa. Con este fin los Presupuestos
Generales del Estado para el afio 2008 destinaron cien millones de euros
para la creacién de plazas publicas del primer ciclo de Educaciéon Infantil,
cantidad claramente insuficiente que esta lejos de garantizar la gratuidad de
este ciclo y que, por tanto, dificulta el acceso educativo a los nifias y nifias
de los sectores sociales méas desfavorecidos.

Laultima Ley educativa, laLey Organica parala Mejorade la Calidad
de la Educacion (LOMCE) aprobada en 2013 no aporta avances sustanciales
respecto a las anteriores en cuanto a la extensién de la oferta de plazas en el
primer ciclo y su gratuidad con motivo de su reciente implantacion. Pero, la
LOMCE si ha impulsado en este tiempo la creacién de centros concertados
(Bayona Aznar, 2013) ya que sus articulos desarrollan el fomento de este
tipo de centros mixtos, entre lo publicoy lo privado, ascendiendo asi el coste
de escolarizacioén para los usuarios por su politica liberalizadora.
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2.3 EDUCACION PUBLICA Y EDUCACION PRIVADA EN ESPANA.
LOS PROCESOS DE SEGREGACION.

En Espafia coexisten tres tipos de centros educativos: 1) centros
publicos, que son financiados con fondos publicos y de titularidad publica;
2) centros concertados, financiados con fondos publicos y de titularidad pri-
vada; y 3) centros privados, financiados con fondos privados y de titularidad
privada (Jacott & Maldonado, 2006).

Fue la Ley General de Educacién (LGE) de 1970 la que regulé por
primera vez en Espafia las subvenciones publicas a centros privados (Pérez-
Diaz, Rodriguez & Sanchez, 2001). Mas tarde la Ley Organica 8/1985 del
Derecho a la Educacién (LODE) concreta las condiciones que deben cumplir
los centros concertados para recibir financiacién publica y que podemos
resumir en las siguientes: “responder a una demanda social no cubierta, ser
gratuitos, igualdad en las condiciones de admision del alumnado que los
centros de titularidad publica y garantizar que las actividades confesionales,
en el caso de los colegios confesionales, se ofrezcan con caracter voluntario”
(Rogero-Garcia & Andrés-Candelas, 2016, p. 47).

En la actualidad con la aprobacién de la LOMCE en 2013, se ha
continuado y acentuado el protagonismo de la red de centros de titularidad
privada, ya sean concertados o privados, en nombre de la /ibertad de eleccidn
de centro. Siendo este argumento controvertido, hay estudios que muestran
las consecuencias de esta tendencia privatizadora de la educacién en Espafia
por encima de la media de los paises de la OECD y que mostraremos en el
apartado de andlisis de resultados. Asi, en nuestro pais existe una mayor
concentracion de alumnado con el mismo origen social en los colegios,
siendo el pais de la OECD donde mas influye dicha separacién (Jenkins,
Micklewright & Schnepf, 2006; Rogero-Garcia & Andrés-Candelas, 2016).
Esta concentracion seglin nivel socioeconémico favorece la reproduccién de
las desigualdades educativas (Ball, Vincent, Kemp & Pietikainen, 2004), sin
que se haya comprobado que mejore la calidad de la educacion (Prieto &
Villamor, 2012), siendo més probable que dicha concentracién sea disfun-
cional para su poblacion.

Los impedimentos existentes en los diferentes ambitos autonémicos
del Estado espafiol para elegir colegio, impiden el acceso de determinados
grupos a una gran parte de la oferta educativa general y los sitlian en una
posicién de desventaja, pues parte del desempefio escolar depende del
origen social de los compafieros y compafieras (Ammermueller & Pischke,
2009). Esta concentracién es el resultado de un proceso de segregacion que
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se agudiza aln mas para quienes acuden a los denominados centros gueto,
es decir, aquellos centros que contienen un alto porcentaje de alumnos con
pocos recursos y de origen inmigrado (Fernandez Enguita, 2008).

En el caso de la educacién infantil el problema es similar en el
segundo ciclo dado que se oferta en las tres redes educativas existentes, y se
agrava en el primer ciclo por la insignificante existencia de centros publicos
que garanticen la total gratuidad de la ensefianza y, por tanto, la igualdad
de oportunidades, como comprobaremos en el apartado de analisis de este
trabajo.

3. METODOLOGIA

Para realizar este trabajo se han adoptado dos fases. En la prime-
ra se ha realizado una revisién de la literatura especializada y de los datos
oficiales sobre educacién infantil en general, aquella de cero a tres afios
en particular; aunque en este Gltimo caso, la produccion cientifica al igual
que las estadisticas publicas siguen siendo escasas. El anélisis de los datos
estadisticos a nivel del Estado espafiol, OCDE y Comunidad Valenciana han
permitido contextualizar el estado de la cuestién de la educacién infantil
desde un marco global hasta uno regional, para exponer mas adelante la
situacién a nivel municipal. A este nivel precisamente se ha desarrollado la
segunda fase del estudio, donde la informacion general que nos ha proveido
la administracién educativa autonémica ha sido complementada por la reco-
gida propia de datos en centros escolares publicos de la ciudad de Alicante.
En este ejercicio se han recopilado diferentes categorias de informaciones
inaccesibles a partir de las bases de datos oficiales a un determinado grado
de desagregacién y cruce. Este es el caso de la nacionalidad del alumnado, su
pais de nacimiento y el de sus progenitores, su etnia, su barrio de residencia,
la renta familiar, la cuota mensual, cuédntos hermanos tiene o si disfruta de
servicio de comedor.

Y es que la escasez de datos oficiales que menciondbamos mas
arriba, dificulta seriamente la elaboracién de un diagnéstico fiable sobre el
estado y evolucion de la escolaridad en esta primera etapa de la infancia. Por
lo cual, la recogida de datos propios se revela como un instrumento clave.
Para ello, se han seleccionado las tres escuelas infantiles publicas ubicadas
en la Zona Norte de la ciudad de Alicante. Dos de estos centros son muni-
cipales y presentan caracteristicas muy similares, el tercero sin embargo,
regido por la administraciéon autonémica, se distingue claramente en varios
aspectos centrales. Como sera expuesto mas adelante, hemos optado por
las escuelas infantiles publicas de esta zona urbana por las caracteristicas
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sociodemograficas de sus habitantes, mosaico de diversidad étnicay cultural,
pero también, nucleo de los indices de vulnerabilidad socioeconémica mas
altos de la ciudad.

Endefinitiva, esta investigacion adopta una metodologia descriptivo-
analitica, donde la informacién recogida ha sido explotada con el programa
de tratamiento de datos estadisticos pertinente.

4. ANALISIS DE DATOS

4.1 EDUCACION INFANTIL: UNA VISION GENERAL. ESPANA EN UN CONTEXTO
GLOBAL.

A nivel europeo, los datos de Eurostat muestran una llamativa
heterogeneidad entre los 28 Estados miembros de la Unién. Entre aquellos
con tasas de escolaridad a los 3 afios de edad superiores al 80% destacan
los paises de rentas mas altas. Entre aquellos por debajo de dicho umbral
sorprende ver a Finlandia, pais de referencia mundial en el ambito educativo
pero que ocupa la cola del ranking europeo en este sentido, presentando unas
de las tasas de escolaridad infantil mas bajas: 51% a los 3 afios de edad y
59% a los 4 (Tabla I). EI apoyo institucional a las familias con hijos en el
pais nérdico explica este dato. Las condiciones econémicas y laborales que
el Estado finés ofrece a padres y madres para el cuidado y la crianza de hijos
e hijas en el seno del hogar familiar (permisos de paternidad y maternidad
retribuidos y mas largos, ayudas a domicilio, etc.) permite prescindir de la
escolarizacion formal durante los primeros afios de infancia. En este ranking,
Espafia se sitlia en el quinto lugar, con un 95.2% y un 97% respectivamente.

En un marco mas amplio, la comparacién con el resto de paises
de la OCDE (Tabla Il), muestra que Espafia se sitla por debajo de la media
en lo que se refiere al peso del sector publico en la educacién infantil (el
65% frente al 68%), muy por debajo de paises como Finlandia (91.5%) o
Eslovenia (97%), pero por encima de Alemania (34%) o Bélgica (47%). En
su gasto medio por alumno/a que se sittia en los 6.725%, Espafia esta lejos
de los més de 14.000% en Dinamarca o los 25.000 en Luxemburgo, pero
por encima de los 5.700 en Finlandia, los 2.400 en Turquia o los 2.500 en
México. Respecto de la ratio de alumnado por personal educador, la media
de la OCDE se situaba en el afio 2012 en los 14.5 efectivos, por encima de
los 13 registrados en Espafia.
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TABLA |

Poblacién escolarizada en el nivel 0 a los 3 y 4 afios en la UE. 2012
(% poblacién en cada grupo de edad)

Pais 3 afios 4 afios
Francia 99,9 100
Malta 98,7 100
Bélgica 97,8 98,1
Dinamarca 97,2 97,7
Espafia 95,2 97
Italia 95,1 98,8
Reino Unido 93 60,4
Suecia 92,6 94,2
Alemania 90,8 95,8
Estonia 88,2 88
Eslovenia 84,9 89,4
Paises Bajos 83,4 99,6
Letonia 79,5 87,3
Portugal 78,4 91,6
Hungria 74,3 93,8
Luxemburgo 73,1 97,9
Bulgaria 72,5 79,5
Lituania 71,4 75
Rumania 68,1 82,4
Austria 65 90,9
Eslovaquia 62,5 72,8
Rep. Checa 58,7 82,3
Croacia 52 58,1
Polonia 51,1 65,5
Finlandia 50,9 59,3
Chipre 41,8 72
Irlanda 41,1 58,2
Grecia 54,5
UE-28 83,5 86

Fuente: Eurostat, 2014.
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TABLA Il

Caracteristicas de los programas de educacion infantil (2011-2012)

Distribucién del alumnado
en infantil por tipo de

Ratio de alumnado
por personal edu-
cador con equiva-

Gasto en instituciones educativas pu-

blicas

educacion lencias a tiempo
completo (2012)
Pais g -
L2385 8 R = S o
§= 58 S8 £5288 | E3 o SHS | 8&% 2E
58 | 58 | &% |388%%| 2% | & | £33 | &3i| &3
Australia 22 78 n m m 0,1 45 55 10.734
Austria 70,3 29,7 x(2) 9,6 13,9 0,6 72 28 8.933
Bélgica 47,1 52,9 m 16,2 16,2 0,6 96 4 6.333
Canada m m m m m m m m m
Chile 33,6 60,4 6 10,8 22,2 0,8 84 16 5.083
Rep. Checa 97,9 2,1 a 13,6 13,9 0,5 92 4.302
Dinamarca 80,7 19,3 n m m 1,4 92 14.148
Estonia 96,7 a 3,3 m 7,3 0,4 98 2 2.618
Finlandia 91,5 8,5 a m 10,6 0,4 90 10 5.700
Francia 87,2 12,5 0,4 14,5 21,9 0,7 94 6 6.615
Alemania 34,9 65,1 x(2) 9,7 12,3 0,6 80 20 8.351
Grecia 93,1 a 6,9 m m m m m m
Hungria 92,6 7,4 a m 11,3 0,6 4.564
Islandia 87,7 12,3 n 58 58 1 76 24 9.138
Irlanda 1,9 a 98,1 m m m m m m
Israel 90,9 a 9,1 12,8 26,9 0,7 85 15 4.058
Italia 70,2 a 29,8 11,8 11,8 0,5 90 10 7.868
Japén 28,7 El 71,3 14,6 15,5 0,2 45 55 5.591
Sorea el 16 84 a 16 16 03 54 46 6.861
Luxemburgo 90,9 n 9,1 m 11,4 0,8 99 1 25.074
México 86,1 a 13,9 25,3 25,3 0,6 84 16 2.568
Paises Bajos 70,1 a 29,9 14 15,6 0,4 88 12 8.020
?;Z‘r’%a 1,4 98,6 n m 7,2 0,6 85 15 11.088
Noruega 54,3 45,7 x(2) m m 0,5 85 15 7.283
Polonia 84,3 1,3 14,4 16,5 0,7 76 24 6.409
Portugal 53,2 30,4 16,5 m 16,1 0,4 m m 5.674
Rep Bl 1959 | a1 n 123 12,4 05 84 16 4.653
Eslovenia 97,1 2,5 0,4 9,3 9,3 0,8 81 19 8.136
Espafia 65 24,5 10,6 m 13 0,9 71 29 6.725
Suecia 82,9 17,1 n 6,2 6,3 0,7 100 n 6.915
Suiza 96,2 0,3 3,5 m m 0,2 m 5.267
Turquia 90,5 a 9,5 m 20,9 0,2 m 2.412
Reino Unido 62,5 31,2 6,3 11,6 18,6 0,4 77 23 9.692
EE.UU. 59,8 a 40,2 10,4 12,3 0,5 70 30 10.010
Media OCDE 68,4 20,4 11,1 12,5 14,5 0,6 81,3 18,7 7.446

Fuente: Elaboracién propia a partir de Education al a Glance (OCDE, 2014).
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4.2 EDUCACION INFANTIL PUBLICA Y PRIVADA EN ESPARA

Laeducacién infantil en Espafiahaconocido unaevolucién creciente
a partir de los afios noventa (Grafica 1), pasando de menos del 40% en el
curso 1991-1992 a niveles que rozan el 100% a partir de 2005-2006. Eso
si, el caso de los nifios y nifias menores de 3 afios sigue estando alejado del
100%, situandose en 2013-2014 en el 52% para los 2 afios de edad y en
el 33% para la franja de O a 2 afios. En estas cifras pueden haber influido
varias circunstancias. Que la escolarizacion antes de los 3 afios de edad no
haya registrado un incremento importante durante los Gltimos afios, puede
deberse en gran medida a la irrupcion de la crisis financiera internacional y
a su alto impacto sobre el empleo. Y aqui, dos circunstancias se conjugan
para mantener las tasas de escolaridad en esa etapa a niveles tan bajos: 1) la
expulsién del mercado de trabajo de un gran nimero de adultos y con ello, el
incremento de su disponibilidad horaria para el cuidado de los pequefios de
la casay 2) el gran peso del sector privado en esta primera etapa educacio-
nal y sus altas cuotas de matriculacién, fuera del alcance de unas familias
castigadas por el desempleo y por la precariedad laboral. El testimonio de
muchas familias no deja lugar a dudas: “Si lo poco que ganaria trabajando
se lo tengo que dar a la guarderia, prefiero quedarme en casa y cuidar yo
mismo/a a mi hijo/a”. Esto es, la eleccion de modelos de crianza familiares
alternativos a la educacioén institucional.

GRAFICO 1
Tasa neta de escolaridad infantil en Espana

Fuente: Elaboracién propia a partir del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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La serie histérica disponible a partir del curso 1991-1992 (Gréfico
2) muestra que el sector privado siempre ha tenido mayor presencia en la
educacion infantil que en otros niveles de ensefianza. Entre 1991y 1997, la
escuela infantil publica espafiola concentraba menos del 62% del alumnado.
Esta proporcion se habia incrementado en la primera mitad de la década de
los noventa, alcanzando casi el 68% en el curso 1996-1997. En esos niveles
se estancaria durante los dos cursos siguientes para iniciar una bajada a partir
de entonces, registrando un nuevo incremento entre los cursos 2008-2009
y 2011-2012 pero volviendo a bajar nuevamente hasta situarse en los 64
puntos porcentuales en el curso 2014-2015.

En la Comunidad Valenciana, la tendencia seria parecida a la re-
gistrada a nivel estatal, eso si, la bajada de la proporcién de nifios y nifias
que acuden a la escuela infantil publica seria mas acusada a partir del curso
2011-2012.

GRAFICO 2
Porcentaje del alumnado infantil matriculado en centros publicos

Fuente: Elaboracién propia a partir del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

Respecto de la situacién del alumnado extranjero en la educacién
infantil, se observa que a menudo que se avanza en el tiempo, su presencia
en el sector publico es cada vez mayor, contrariamente a la tendencia que
adopta aquel de nacionalidad espafiola. Para el alumnado espafiol en primaria
sin embargo, esta tendencia es creciente, aunque de manera muy timida,
habiendo registrado un incremento de menos de dos puntos porcentuales en
las Gltimas dos décadas. Frente a ello, la concentraciéon del alumnado de
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primaria de nacionalidad extranjera en el sector plblico es méas que evidente
(Gréfico 3). Estos datos muestran una clara tendencia del alumnado de na-
cionalidad extranjera a ocupar el sector publico, mientras que el espafiol ha
ido “huyendo” (/’évitement) de la escuela publica gradualmente a partir de
la conversion de Espafia a mediados de los noventa en uno de los principales
destinos inmigratorios del mundo.

GRAFICO 3
Alumnado de centros publicos de infantil y primaria segiin nacionalidad
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Fuente: Elaboracion propia a partir del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

Sin embargo, la informacion estadistica disponible no refleja
mas que una parte de esta concentracién de la poblacién inmigrada en el
sector publico. En una investigacion anterior (El-Habib, Jiménez-Delgado,
Ruiz-Callado & Jarefio-Ruiz, 2016) mostrabamos como la segregacién de la
poblacion inmigrada en los centros escolares esta lejos de ser reconocida por
las estadisticas publicas. Varias razones influyen en ello. En primer lugar, la
propia definicién de la poblacion extranjera. La mayoria de fuentes oficiales,
como es el caso del propio Ministerio de Educacion, adoptan el criterio de la
nacionalidad. Este criterio excluye en el computo del alumnado extranjero
a aquel naturalizado -como es el caso de las segundas generaciones o de
“la generacién puente” (Jiménez-Delgado, 2012)-, incluyéndolo entre el
alumnado “espafiol”. En segundo lugar, existen diferencias cruciales entre
el comportamiento, los recursos y las caracteristicas de la propia poblacion
inmigrada: la econémica por un lado y la procedente de paises desarrollados
por el otro. Por Ultimo, las estadisticas espafiolas no recogen datos “étni-
cos”. Es decir, la comunidad gitana, pese a sus peculiaridades y extremas
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diferencias respecto de la poblacion mayoritaria, recibe el mismo tratamiento
estadistico que toda la poblaciéon espafola. Por todo lo cual, la etiqueta “po-
blacién espafiola” oculta -bajo el paraguas de la nacionalidad- a un mosaico
de poblaciones que sin lugar a dudas deberian recibir etiquetas estadisticas
claramente diferenciadas.

4.3 EDUCACION INFANTIL PUBLICA Y PRIVADA. UN ESTUDIO DE CASO:
LA CIUDAD DE ALICANTE

Segln los datos de la Conselleria de Educacién de la Generalitat
Valenciana, en el curso escolar corriente 2015-2016, la ciudad de Alicante
cuenta con 116 centros escolares que ofertan Educacién Infantil y Primaria.
Un 70% de los infantiles ofertan 2° ciclo frente a tan solo el 28% que oferta
1°ciclo. EI 81% de estos ultimos es del sector privado (Tabla I11). Estos datos
demuestran en el caso de la ciudad de Alicante, una abrumadora dominacién
del sector privado en el 1° ciclo de infantil.

TABLA |11
Centros de infantil y primaria en la ciudad de Alicante segun titularidad
E.l.y o o - . .
primaria E.l. (total) | E.I. 1°ciclo | E.l. 2°ciclo | Primaria
116 108 32 82 81
Total
100% 93,10% 27,60% 70,70% 69,80%
53 52 6 50
Centros Publicos
45,70% 48,10% 18,80% 61,00% 61,70%
63 56 26 32 31
Centros privados
54,3 51,90% 81,30% 39,00% 38,30%

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la Direccién Territorial en Alicante de
la Conselleria de Educacion, Cultura y Deporte.

Nota. La categoria Centros Privados recoge la totalidad de los centros de titularidad privada
ya sean concertados 0 no.

En lo que se refiere al alumnado de estas escuelas, la Tabla IV
muestra cémo los centros publicos tan solo concentran el 10% del alumnado
de 1° ciclo de infantil, frente a alrededor del 45% en 2° ciclo y Primaria.

Al no ser publicos los datos sobre la composicién del alumnado de
estos centros por origen, nacionalidad y etnia, hemos realizado un estudio
sobre tres de las cuatro escuelas publicas de primer ciclo de Infantil que
existen en Alicante. Dos son municipalesy latercera pertenece ala Conselleria
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de Educacion de la Generalitat Valenciana. Las tres estan ubicadas en la
Zona Norte de la ciudad de Alicante, zona de altos indices de vulnerabilidad
socioecondémica.

TABLA IV
Alumnado de los centros escolares de Alicante segun titularidad
1° ciclo de infantil | 2°ciclo de infantil Primaria
218 5036 11499
Centros publicos
10% 53% 55%
1867 4390 9482
Centros privados
90% 47% 45%
2085 9426 20981
Total
100% 100% 100%

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de la Direccion Territorial en Alicante de
la Conselleria de Educacién, Cultura y Deporte.

Nota. La categoria Centros Privados recoge la totalidad de los centros de titularidad privada
ya sean concertados o no.

4.3.1 Caracteristicas de la Zona Norte

La Zona Norte de la ciudad de Alicante es conocida por la alta
concentracion de poblacién gitana e inmigrada y por ser objeto, a partir del
afio 2007, de un Plan Integral de Recuperacion debido a sus considerables
niveles de vulnerabilidad socioeconémica: fuerte indice de desempleo, débil
tasa de actividad econémica, alto nivel de pobreza y exclusién, necesidad
de reconversion resultante de dificultades econdémicas y sociales, elevado
ndmero de inmigrantes y minorias étnicas, bajo nivel educativo, importante
déficit de cualificaciones y elevado indice de abandono escolar, nivel elevado
de criminalidad y delincuencia, tendencias demogréficas precarias y degra-
dacién medioambiental de la zona (Ayuntamiento de Alicante, 2006; 2008).

Los seis barrios: Juan XXIIl, Virgen del Remedio, Virgen del Carmen,
Las Cuatrocientas Viviendas, Colonia Requenay Sidi Ifni-Nou Alacant repre-
sentan el 11.6% de la poblacion de la ciudad: 38.431 habitantes (Instituto
Nacional de Estadistica INE, 2014). Mé&s de una cuarta parte es poblacién
extranjera (26.5%) frente al 11.8% en el resto del municipio. En Colonia
Requena esta poblacién alcanza el 46.7%, cifra que podria aumentar hasta
un 80% si se incluyera en este cémputo a las personas inmigradas naturali-
zadasy a aquellas de segunda generacion. Virgen del Carmen, el barrio donde
se ubica la escuela infantil Benacantil, esta habitado en su mayor parte por
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poblacion de etnia gitana con densidad de habitantes por vivienda muy alta,
alcanzando el 36% la proporcién de viviendas con cuatro miembros o mas,
frente a apenas el 9% en resto de la ciudad (El-Habib et al., 2016).

4.4 EL ALUMNADO INFANTIL DE ORIGEN INMIGRADO Y GITANO
EN LAS ESCUELAS PUBLICAS DE LA ZONA NORTE
DE LA CIUDAD DE ALICANTE

En el caso de las dos escuelas municipales, el 26.5% del alumnado
es de origen inmigrado frente a casi el 60% en la escuela de la Conselleria
de Educacion. En las dos primeras tan solo el 1.4% es de etnia gitana frente
a cerca de un tercio en la tercera escuela. Con lo cual, las minorias en este
Gltimo centro suponen el 87.5% del total del alumnado. Los nifios y nifias
residentes en la Zona Norte escolarizados en los dos primeros centros apenas
representan el 32% frente al 100% en el caso del tercero (Tabla V). Estos
datos reflejan diferencias muy importantes entre unos centros escolares pu-
blicos ubicados en barrios muy préximos.

TABLA V
Alumnado de las escuelas infantiles de la Zona Norte de Alicante
Titularidad Alutrgtgslado Origen inmigrado Gitano
106 28 1
Els Xiquets
100% 26,40% 0,90%
Ayuntamiento de Alicante
105 28 2
7 Enanitos
100% 26,70% 1,90%
56 33 16
Benacantil Generalitat Valenciana
100% 58,90% 28,60%

Fuente: elaboracion propiaa partir de los datos recopilados en los centros escolares estudiados.

En la comparativa siguiente, nos restringimos a las dos escuelas
publicas ubicadas en los dos barrios de la Zona Norte con las caracteristicas
mas similares, la municipal “Los 7 enanitos” ubicada entre los barrios Juan
XXIII (2° Sector) y Colonia Requena, y “Benacantil” situada en el barrio Vir-
gen del Carmen. A la vista de los datos recopilados (Tablas VI y VII), llama la
atencioén que tan solo el 22% del alumnado de la primera proceda de estos
dos barrios -el 37% si contamos con toda la Zona Norte, mientras que el
100% del alumnado de la segunda es vecino de la zona.
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TABLA VI
Barrios de residencia del alumnado de la Escuela Infantil Municipal “Los
7 enanitos”

Barrio Alumnado %
Albufereta 3 2,9
Altozano 5 4.8
Aspe 1 1
Babel 1 1
Benalua 4 3,8
Benisaudet 4 3,8
Bulevar Pla 2 1,9
Ciudad Jardin 1 1
Colonia Requena 9 8,6
Campello 2 1,9
Campoamor 3 2,9
Carolinas 8 7,6
Centro 4 3,8
Garbinet 4 3,8
La Goteta 1 1
Gran Via 2 1,9
Juan XXIII 14 13,3
Los Angeles 3 29
Pau | 1 1
Pau Il 1 1
Pla 3 29
Playa San Juan 3 2,9
San Nicolas Bari 1 1
San Blas 3 2,9
San Vicente 3 2,9
Virgen del Remedio 16 15,2
Via Parque 1 1
Villafranqueza 1 1
Vistahermosa 1 1
Total general 105 100

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos recopilados en los centros escolares

estudiados.

Revista Ibero-americana de Educacao, vol. 72 (2016), pp. 19-44



La expansion de la educacion infantil en Espafa...

TABLA VII
Alumnado residente en la Zona Norte de Alicante por centro
Centro Titularidad Alumnado residente en la zona
norte
39
7 Enanitos Ayuntamiento de Alicante
37,10%
56
Benacantil Generalitat Valenciana
100%

Fuente: elaboracion propiaa partir de los datos recopilados en los centros escolares estudiados.

El analisis de las cuotas mensuales que las familias pagan por hijo/a
escolarizado/a en estos centros lo aclara todo: en las escuelas municipales, el
rango de cuotas oscila entre O y 142.5 mensuales, mientras que la escuela
de Conselleria apenas alcanza los 24 como maximo. Posiblemente esta sea
la principal razén por la cual las familias gitanas e inmigradas acudan mas a
este Gltimo centro que al primero, a pesar de que tenga tan solo la mitad de
plazas (56 el “Benacantil” frente a 105 en “Los 7 enanitos”).

GRAFICO 4
Tasa de natalidad por nacionalidad y etnia (nacidos por mil habitantes)

Nota: los datos respecto de la poblacién gitana se refieren a la Encuesta Sociolégica a
hogares de la poblacién gitana CIS 2006-2007.

Fuente: Elaboracién propia a partir del INE para la poblacién extranjera y espafiola. Para
la poblacién gitana se han utilizado los datos de la Encuesta Sociolégica a hogares de la
poblacién gitana CIS 2006-2007.
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Llama aqui especialmente la atencion la escasa oferta de plazas
publicas para la educacion infantil en una de las zonas con mayores tasas
de natalidad de toda la ciudad. Dato que no sorprende dado que es una de
las zonas de mayor concentracién de poblacién gitana e inmigrada, pobla-
cién caracterizada por unas tasas de natalidad superiores a la media de la
poblacién espafiola (Gréafico 4). De hecho, de los 41 barrios que componen
la ciudad de Alicante, los seis de la Zona Norte estan entre los doce que
mayores tasas de poblacién en la franja de edad 0-4 afios, ranking encabe-
zado por el barrio Virgen del Carmen con cerca del 10% de su poblacién en
esta franja de edad. Barrio, a propésito, donde se aloja la escuela infantil
Benacantil (Tabla VIII).

TABLA VIII
Poblacion de O a 4 afios por barrio
Poblacioén total 0-4 afios % por barrio

Colonia Requena 2182 171 7,84
Cuatrocientas Viviendas 2869 177 6,17
Juan XXII 10793 652 6,04
Sidi Ifni - Nou Alacant 4700 294 6,26
Virgen del Carmen 2505 247 9,86
Virgen del Remedio 16333 962 5,89
Total zona norte 39382 2503 6,36
Total ciudad de Alicante 332067 15756 4,74

Fuente: elaboracion propia a partir del Padrén Continuo por seccién censal y edad (2014).

;A qué se debe esta segregacion escolar en unos centros en com-
paracién con otros? ;A la cuota mensual que hay que pagar o también al
efecto “huida” (évitement) que practica la poblacién mayoritaria espafola
frente a escuelas con excesiva presencia de poblacién gitana e inmigrada?
El caso es que mientras en la escuela infantil Benacantil, el 87.5% del
alumnado pertenece a alguna minoria, en “Los 7 enanitos” esta proporcion
tan sélo representa el 28.6%, a sabiendas de que, a escasos metros de esta
Ultima, se ubica un Instituto de Educacion Secundaria donde las minorias
representan, como minimo, el 67% de su alumnado (El-Habib et al., 2016).

5. CONCLUSIONES

Este trabajo describe lasituacion de laeducacion infantil en Espafia
y se ocupa principalmente de conocer en qué medida se esta garantizando
a toda la poblacién de cero a seis afios el acceso a la misma, una vez que
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la mayoria de investigaciones afirman sus efectos positivos. Asi las leyes
educativas, reconociendo también su singular relevancia para prevenir las
desigualdades y el fracaso escolar en las etapas educativas obligatorias, y su
necesidad para garantizar el desarrollo pleno de las capacidades humanas
de cada nifia y nifio, han incluido la etapa educativa entre sus prioridades.

Los datos muestran la extension de la escolarizacion de tres a seis
afios a gran parte de la poblacién gracias a una oferta suficiente de plazas
escolares entre las tres redes educativas disponibles (publica, concertada y
privada). La tasa de escolaridad en esta etapa educativa roza el 100% en
Espafia (Ministerio de Educacion, 2015). Sin embargo, la situaciéon es muy
distinta cuando analizamos la oferta de plazas en el primer ciclo de la etapa,
es decir, de cero a tres afios, donde la tasa de escolaridad esta por debajo del
50% (33% para la franja O a 2 afios y 52% para los 2 afios), constatando
una muy insuficiente oferta que se agrava debido a un elevado porcentaje de
escuelas privadas y una muy débil red de escuelas publicas, que suponen
menos del 65% de la red escolar infantil a nivel estatal. Este porcentaje se
reduce a unos minimos llamativos para el primer ciclo de infantil.

Esta situacion se ejemplifica en el estudio de caso de la ciudad de
Alicante donde el 81% de las escuelas infantiles son de titularidad privada
y tan solo el 19% son publicas. Estas, por afiadidura, tan solo concentran el
10% del alumnado en esta etapa educacional.

Hay Gnicamente cuatro escuelas de titularidad publicay solo dos de
ellas son gratuitas. Evidentemente la igualdad de oportunidades en el acceso
y la permanencia en la etapa de la educacion infantil no estéd garantizada,
desvirtuandose asi este principio que las mismas leyes educativas dicen
defender. Por otro lado, se justifica la escolarizacion casi Gnicamente como
forma de conciliar la vida familiar y laboral, y en la préactica, la escolarizacion
esviable siempre que el calculo coste-beneficio sea positivo, hecho que ocurre
en los casos de rentas medias-altas. Para las familias o las mujeres con un
trabajo no cualificado y de baja remuneracion, el coste de una escuela infan-
til puede suponer gran parte de su sueldo, siendo inviable o poco ventajosa
la escolarizacion (Martinez-Garcia, 2013). Esta fuerte presencia del sector
privado en la Educacion Infantil provoca desigualdad de género segln clase
social. Sin embargo, es en estos casos y en otros, en los que ni siquiera se
dispone de un contrato estable y el capital econdémico y cultural familiar es
escaso, cuando el acceso a esta etapa de los nifios y nifias resulta clave.
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Este estudio, por Gltimo, revela una realidad que esconde las es-
tadisticas oficiales (EI-Habib et al., 2016) y que ha sido objeto de interés:
la fuerte segregacién por clase social, origen y etnia, al ser la poblacion in-
migrada y gitana la Unica escolarizada en una de las dos escuelas publicas
infantiles con plazas de cero a tres afos.

Resulta asi urgente ampliar la oferta de plazas publicas y gratuitas,
y desarrollar politicas publicas con el fin de evitar los procesos de segregacién
por nivel socioecondémico, origen y etnia, para hacer efectivo el derecho a la
igualdad de oportunidades.
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Resumo. O texto discute as estatisticas oficiais referentes ao atendimento
na Educacdo Infantil no Brasil, a partir da perspectiva que considera a
infancia como categoria estrutural necessaria para a compreensdo da
dinamica social e a crianga como sujeito e protagonista na construcéo de
seu proprio processo de desenvolvimento. A analise mostra a evolucdo do
atendimento no que diz respeito ao aumento da oferta e do acesso, ainda
permanecendo graves desigualdades quando considerado a comparagao
do atendimento nas creches e pré-escolas, zona rural e urbana e renda
familiar. Quanto & qualidade do atendimento, a situacéo ainda é bastante
insatisfatéria, especialmente, quando se trata das instituicdes publicas
que atendem as criangas de classes sociais menos favorecidas.
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NINEZ, EDUCACION Y DESIGUALDAD EN BRASIL

Resumen. El documento analiza el servicio de estadisticas oficiales en la
educacion de la primera infancia en Brasil, desde la perspectiva de con-
siderar la infancia categoria estructural necesaria para la comprension de
la dinémica social y el nifio como sujeto y protagonista en la construccion
de su propio proceso de desarrollo. El andlisis muestra la evolucion de la
atencién en materia de aumento de la oferta y el acceso, las desigualdades
siguen siendo grave cuando se considera la comparacién de la atencidn
en centros de dia y centros preescolares, zona rural y urbana y el ingreso
familiar. En cuanto a la calidad de la atencidn, la situacion sigue siendo
muy satisfactoria, especialmente cuando se trata de instituciones ptblicas
que atienden a nifios de entornos desfavorecidos.
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Abstract: The paper discusses the official statistics service in Early Child-
hood Education in Brazil, from the perspective of childhood as necessary
structural category for understanding social dynamics and child as a subject
and protagonist in the construction of their own development process.
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The analysis shows the evolution of access. However, it remains serious
inequalities when considering the comparison between day-care centers
and preschools, rural and urban area and family income. The situation
is still quite unsatisfactory about the quality of care, especially in public
institutions for children from poorer social classes.

Keywords: childhood, education, inequality

1. INTRODUGAO

A proposta deste texto é trazer a discussao das estatisticas oficiais
referentes ao atendimento na Educacéo Infantil no Brasil, a partir da pers-
pectiva dos novos estudos sociais da infancia, campo disciplinar emergente
que tem a denominacgéo de Sociologia da Infancia.

Para tanto, propomos essa discussao em trés momentos: primeira-
mente, serdo apresentadas as concepcdes de infancia e crianga, de acordo
com a perspectiva tedrica de anélise; em seguida, o texto trara uma analise
dos marcos histéricos recentes que definem as politicas de Educacgéo Infantil
no Brasil e, por fim, serdo apresentados dados oficiais relativos a essa etapa
do ensino que irdo nos remeter as concepgoes ja discutidas, entdo, propondo
uma reflexao.

2. 0S NOVOS ESTUDOS SOCIAIS DA INFANCIA COMO PERSPECTIVA
DE ANALISE DA EDUCAGAD INFANTIL

A Sociologia da Infancia surgiu e vem se desenvolvendo a partir
da compreensao da crianga como sujeito de direitos e da infancia enquanto
construgaosocial. Dessa forma, questiona as narrativas tradicionais da crianca
e da infancia definidas na modernidade e reconstruidas na contemporanei-
dade. Esse campo de estudos nao se constitui em uma matriz teérica Unica,
mas seus estudiosos compartilham o mesmo objetivo de, ao abordar o ator
excluido-ascriancas pequenas - darvisibilidade a infanciaem suas pesquisas.

Assim, como afirma Marchi (2009):

Os chamados novos estudos sociais da infancia propdem a desconstrucéo
da obviedade e legitimidade presentes no paradigma tradicional da infan-
cia como fase “natural e universal” da vida e das criancas como objetos
passivos de socializagdo numa ordem social adulta (p. 228)
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Nessa nova condicdo, a infancia é analisada enquanto necessaria
categoria estrutural para a compreensdo da dinamica social e a crianga é
considerada sujeito e protagonista na construcdo de seu proprio processo
de desenvolvimento e identificagao (Belloni, 2009; Corsaro, 2003; 2009;
2011; Mayall, 2013; Qvortrup, 2010; Prout, 2005; Sarmento, 2004; 2005;
2008; Wyness, 2012).

No Brasil, essa area vem se consolidando a partir da década de 80
com a constituicao de grupos de pesquisa que partem dessa perspectiva, a
realizagao de eventos cientificos e a publicagao significativa de livros e artigos,
que focalizam as especificidades da nossa cultura e dos nossos contextos
histéricos para compreender a infancia na organizagao social brasileira. Es-
ses estudos, considerando a complexidade das relacdes sociais, culturais e
regionais, evidenciam as diferentes formas de discriminacao presentes em
nossa sociedade de classe, género, raca ou de regido sofridas pelas criangas
(Abramowicz & Oliveira, 2010; Faria & Finco, 2011; Miller & Nascimento;
2014; Quinteiro, 2003).

Essa perspectiva da analise da condi¢a@o das criancas questiona a
no¢éo “adultocéntrica” de infancia, compreendendo-a como uma visdo em-
butida do autoritarismo do adulto e trazendo para os estudos académicos em
geral e para as ciéncias sociais em especial, para a sociedade em geral e para
os formuladores e implementadores das politicas de atendimento a infancia
em especial, a infancia enquanto categoria social construida historicamente
como um novo paradigma que possibilita a desconstrucdo desse conceito
marcado pela visao ocidental, colonizada e adultocéntrica.

Observa-se, assim, uma convergéncia entre as perspectivas pos-
colonial e a Sociologia da Infancia, ao anunciarem a colonialidade subjetiva
que mantém os sujeitos-crian¢as numa relagé@o de poder que oprime e exclui
nos ambitos sociais, culturais, econdmicos e politicos, negando suas culturas
e identidades e, assim, tornando-as invisiveis.

(...) defendemos que a diferengaradical da infancia consiste precisamente
em deslocar-se danorma axiolégica e gnosioldgica constituida pelos adultos,
o0 que faz com que cada crianga se insira na sociedade ndo como um ser
estranho, mas como um ator social portador da novidade que é inerente a
sua pertenca a geragao que |lhe da continuidade e faz renascer o mundo.
As criancas, todas as criancas transportam o peso da sociedade que 0s
adultos lhes legam, mas fazendo-o com a leveza da renovagéao e o sentido
de que tudo é de novo possivel (Sarmento, 2004, p. 11).

O intuito dessa nova agenda de pesquisa é repensar essas relagcdes
de poder e propor novas formas de constru¢do do conhecimento que deem
visibilidade a infancia. Assim, num compromisso de carater politico, busca-se
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a conscientizagao acerca das praticas que subalternizam as criangas, num
processo de descolonizacdo, dando énfase na formacdo da identidade e do
protagonismo da crianga enquanto sujeito.

Descolonizar é produzir uma processualidade na qual é possivel constituir
experiéncias sociais e individuais singulares, que descentralizem, ou fagcam
fugir os modelos e lugares hegemdnicos que centralizam sentidos, norma,
estética, salde, entre outros, dominantes e que se constituam para além
da légica do capital. (Abramowicz & Rodrigues, 2014, P. 462)

Sendo assim, na mesma direcao dos estudos pés-coloniais, a So-
ciologia da Infancia apresenta-se em contraposi¢éo ao discurso colonial, que
manteve as relagdes de poder na p6s-modernidade através das desigualdades,
da negacgao do outro diferente tratado como sujeito periférico. Entende-se,
pois, que a crianga, particularmente a crianga pequena, ainda se mantém
nessa posicao periférica.

Como reflexo desse debate, vem se desenvolvendo uma perspectiva
de investigacao na area da educacao de criangas pequenas que enfatizam a
crianga como um ser competente e adaptado as exigéncias de cada fase de
sua vida e que evidenciam a participagao ativa das criangcas em suas relagdes
com os adultos, inclusive a capacidade das criangas de construir estratégias
de resisténcia e transgressao das regras estabelecidas pelos adultos e de
constituir outras regras a partir das relagdes construidas em suas rotinas
infantis (Abramowicz, 2011; Almeida, 2009; Campos, 2008; Corsaro, 2003;
2009; 2011; Faria& Finco, 2011; Miller & Nascimento, 2014; Nascimento,
2011; Sarmento, 2004; 2005; 2008).

E com essa preocupacao e localizando-se nesse quadro tedrico de
concepcao de infancia que passamos entdo, para o segundo momento dessa
exposicao apresentando alguns dos marcos histéricos recentes que definem
o atendimento publico as criangas pequenas no ambito da educacgdo no
nosso pais.

3. MARCOS HISTORICOS DA EDUCAGAD INFANTIL NO BRASIL

A partir da década de 80, a expansao da luta pela cidadania pro-
movida pelos movimentos de diferentes setores sociais, a intensificacao do
processo de urbanizacdo e as mudancgas nas organizacdes e nas estruturas
familiares impulsionaram a expansado do atendimento a primeira infancia
pelo setor publico. Aliada a esses fatores, a preocupagao com a formagao
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do cidadao vinculada a importéncia dada as experiéncias infantis gerou
demandas por parte da sociedade civil por uma educacéao institucionalizada
voltada para as criangas de zero a seis anos.

O aumento do nimero de estudos académicos nas areas da So-
ciologia, Antropologia, Psicologia e Educacao apontaram para as possibili-
dades de intervengéo educacional para essa faixa etéria que promovam o
desenvolvimento da crianca e a diminui¢do das desigualdades sociais. Numa
perspectiva de busca da consolida¢do da democracia e justica social, esse
conhecimento provocou uma grande necessidade de repensar as préaticas de
ensino e de cuidado, no sentido de construir um conhecimento cientifico
que explicasse as especificidades que o atendimento educacional a essa
faixa etaria deve ter.

No Brasil, os estudos sobre o atendimento educacional a criangas
pequenas, em instituicdes de Educacao Infantil, vém construindo uma boa
base de informacgdes e analises sobre as politicas, o financiamento, as préaticas
pedagégicas, a gestao educacional, o curriculo, enfim, muitos e importantes
aspectos da area (Barreto, 2003; Campos, 2008; Kramer, Toledo & Barros,
2014; Nunes, Corsino & Kramer, 2013; Rosemberg, 201 3; Simdes & Bengert,
2014, entre outros estudos).

Namesmadire¢ao, os avancgos na legislacdo garantiram a construgao
de novas propostas de gestao e formacgao de profissionais para o atendimento a
essa faixa etaria. Essa mudancavem sendo assinalada a partir da Constituicao
Federal de 1988 quando foi reconhecido o papel dos 6rgaos governamentais
no atendimento as criancas de zero a seis anos, a ser exercido do ponto de
vista legal pela Educacao Infantil em Creches e Pré-escolas como dever do
Estado e um direito da crianca. Esse direito foi respaldado, também, pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente, em 1990, e pela Lei de Diretrizes e
Bases em 1996 que insere essa etapa do ensino na educagao bésica.

Como assinala Kramer (2006), no entanto, esses avan¢os no cam-
po tedrico sobre o conhecimento da inféncia e na legislagao educacional
conquistado pelos movimentos sociais ndo foram seguidos de mudancgas de
igual impacto nos sistemas educacionais:

(...) na histéria do atendimento a crianga de O a 6 anos no Brasil foi
constante a criagao e extingdo de érgaos, superpondo-se programas com
mesmas funcdes. Saulde, assisténcia e educacéo nao se articularam ao
longo da histéria; ao contrério, o atendimento ramificou-se, sem que uma
das esferas se considere responsavel. Cada uma das areas foi apontada
como causa, sem uma transformagao das condi¢des de vida das criancas. A
fragmentacdo — uma das herancas que recebem as prefeituras — manifesta-
se ainda hoje nas suas estratégias de acéo (Kramer, 2006, p. 779).
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Essa confusdao apontada por Kramer na gestao das politicas de
atendimento a primeira infancia revela a disputa de concep¢des de Educacao
Infantil: se, por um lado, as mudancas sociais provocaram uma crescente
necessidade da mulher trabalhadora em ter um atendimento de guarda de
seus filhos pequenos gerando uma demanda as areas da assisténcia social
e salide; por outro lado, os dados oficiais relativos as taxas de tempo de
escolaridade e de evasao escolar vém apontando a Educacgéao Infantil como
importante fator de incluséo social e de diminuicdo da pobreza o que gera
uma demanda por politicas compensatoérias e de equidade social.

Nessadisputa de concepgdes do atendimento educacional a crianca,
pelo menos dois debates se colocam:

* A Educacdo Infantil é direito da crianga ou atendimento a uma
demanda da familia.

e Suafungaoéapromogao dodesenvolvimento integral dacrianga,
compreendendo assim seu desenvolvimento fisico, cognitivo,
emocional e cidadao, ou trata-se de uma estratégia ou acao do
Estado de combate a pobreza.

m Segundo Campos (2011), a auséncia de um modelo para as ins-

tituicdes de Educagao Infantil provocou a emergéncia de diferentes formas

de atendimento educacional a crianga pequena com focos no cuidado ou na
educacao:

(...) diferentemente das escolas, sob o predominio de um modelo institu-
cional formalizado, na educacao infantil, a convergéncia das duas légicas
deu origem a diversos modelos de atendimento, ora com predominio da
matriz “assistencial”, ora de uma mais “educacional”. Isso afetou nao
apenas sua regulacdo como a constituicdo de sua identidade social, forjada
a partir de uma multiplicidade de referéncias, produzidas em distintos nos
ambitos da vida politica e social. (Campos, 2011, p. 218)

Essa auséncia de uma institucionalizagao para a Educagao Infantil
permitiu a adoc¢ao de propostas construidas a partir de perspectivas assisten-
cialistas e dirigidas as classes mais pobres da populagdo, uma vez que sao
essas as que mais necessitam do poder publico para prover o atendimento
educacional dos seus filhos.

Para Rosemberg (1999), as propostas governamentais de aten-
dimento em massa elaboradas no Brasil, na década de setenta e parte de
oitenta, tratavam-se de uma politica de assisténcia ao pré-escolar e nao de
uma politica educacional para a pré-escola. A forma adotada para a ampliagéo
das vagas envolvia solu¢des de baixo custo, ndo formais e que envolvesse
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as familias. Dessa forma, o atendimento expandiu apesar do baixo investi-
mento governamental, da inadequacado na formacgéo dos profissionais, da
insuficiéncia de materiais pedagoégicos e da precariedade das instalacdes.
A autora conclui que

A expansdo da educagao infantil, ou as melhores taxas de cobertura de edu-
cacgao infantil, em si ndo constituem bons indicadores de desenvolvimento,
sejam socioecondmicos ou educacionais. Para que isso ocorra é necessario
qualificar o indice de cobertura: se atende a populacéo de criangas na faixa
etéria prevista com professoras qualificadas para a funcdo. Nesse sentido, a
expansdo da educacdo infantil ndo significa obrigatoriamente um processo
de democratizacdo da educacdo, mas pode significar uma realocacéo, no
sistema educacional, de segmentos excluidos. (Rosemberg, 1999, p. 30)

Sendo assim, desde as décadas de 70 e 80, o tipo de atendimento
a essa faixa etéria era oferecido em carater eminentemente compensatério
e, até os tempos atuais, as criangas pobres e, em especial suas familias tém
se tornado objeto de politicas publicas, no sentido de aliar ao seu potencial
educativo, o seu potencial econémico (Campos & Campos, 2009).

Segundo Rosemberg (2002), os recursos vindos do Banco Mundial
que se destinam ao atendimento a primeira infancia tém priorizado duas
linhas de acdo nos paises da América Latina: a pré-escola, associada ao
ensino fundamental, de carater preparatério a escolaridade obrigatéria e a
educacao das criancas de O a 3 anos que assume conceitos distintos: nos
paises desenvolvidos, utiliza-se o termo educacao infantil e naqueles con-
siderados subdesenvolvidos, refere-se ao desenvolvimento infantil, muitas
vezes significando formas precarizadas de atendimento a infancia, no que
se refere aos requisitos de formac&o para os profissionais da &rea, auséncia
de proposta pedagogica e adequacédo do ambiente, configurando-se, muito
menos um atendimento educacional e, muito mais, um atendimento de
assisténcia social.

Campos e Campos (2009), analisando documentos de organismos
multilaterais, afirmam que a educagao das criangas pequenas esta sendo
tratada em termos de seu potencial futuro e associada as taxas de retorno
econémico:

(...) no pressuposto de que aeducacdo é o principal mecanismo de combate
a pobreza, constituindo-se por esse motivo também na principal alavanca
para a equidade social (...) (Campos & Campos, 2009, p. 208).

Dessa forma, essa concepcdo compreende a educagdo como

estratégia para a superacdo dos problemas sociais oriundos da pobreza e
da desigualdade social e perdem a dimensao da educacdo como direito da
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crianca. Enquanto estratégia, a Educacao Infantil passa, entao, a ter funcao
instrumental, sem uma razdo em si. Essa perspectiva abre o espago para o
desenvolvimento de um trabalho, muitas vezes, emergencial e assistencial,
sem o foco nas necessidades da crianga e procurando satisfazer demandas
fora do ambito educacional.

Numa analise das politicas para a infancia na América Latina,
Rosseti-Ferreira, Ramon e Silva (2002) alertam sobre a precariedade dos
programas ditos “alternativos” e afirmam que:

A superagao de uma politica assentada na perspectiva de necessidade e
dos processos de excluséo s6 ocorrera diante um macigo investimento que
de fato promova a qualidade do atendimento em instituicdes de educacéo
infantil e ndo no desvio desse investimento para programas com qualidade
questionavel (Rosseti-Ferreira; Ramon; Silva, 2002, p. 32).

Recentemente, algumas iniciativas chegaram até a Camara dos
Deputados em forma de Projetos de Lei que reafirmam essa concepgéo de
Educacdo Infantil como atendimento assistencial com foco na necessidade
da familia e da mae trabalhadora:

e Projeto de Lei n°® 75/2011, que prop0e a oferta do atendimento
de criancas de zero a trés anos em creches domiciliares. Esse
projeto parte de uma concepcao de Educacao Infantil fora do
ambito da educacdo, uma vez que nao prevé profissionais da
educacao no atendimento, com formacao e praticas pedagogicas
embasadas no conhecimento cientifico sobre desenvolvimento
infantil, didatica ou curriculo;

* Projetode Lein®285/2011, propondo aampliacdo do calendario
escolar anual das creches publicas para 240 dias letivos que
escolariza a Educacao Infantil ao ndao compreender as especifi-
cidades dessa etapa do ensino;

* Projeto de Lei n®871/2011 que propde a instituicao do funcio-
namento de creches noturnas, descaracterizando o atendimento
e localizando-o como uma politica de assisténcia social e néao
de educacgao.

Enfim, esses projetos sao exemplos de iniciativas que representam
um retrocesso aos avangos conquistados com a LDB que insere o direito
educacional da primeira infancia como parte da educacao bésica. Aliado a
isso, ademora na tramitacdo dessas propostas nas Comissoes revela a disputa
de diferentes interesses e concepgoes de infancia e de Educacéo Infantil.
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Nesse sentido, a tentativa de ampliacdo do atendimento através
dessas iniciativas pressupde a desprofissionalizacdo do professor que se
dedica a esta etapa da educac&o basica e a adogao de politicas de baixo
custo, gerando maior desigualdade de atendimento quando considerado
que a populacdo atendida por esse tipo de iniciativa é aquela com menor
renda familiar e com maior precariedade nas condicdes de saide, moradia
e saneamento.

Em outra direcao, nas Gltimas décadas, o Ministério de Educacéo
tem publicado uma série de documentos oficiais e reeditado documentos
anteriores que reafirmam as concepgdes de crianca cidada e de Educacéo
Infantil como direito da crianca:

e Parametros basicos de infraestrutura para instituicdes de edu-
cacdo infantil (Brasil, 2006);

e Politica Nacional de Educacao Infantil: pelo direito das criangas
de zero a seis anos a Educacgao (Brasil, 2006);

e Parametros de Qualidade paraa Educacao Infantil (Brasil, 2008);
e Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil (Brasil, 2009);

e Diretrizes Nacionais para a Educagao Infantil (Brasil, 2010).

Esses documentos abordam, em especial, trés grandes tematicas:
propostas curriculares, formacao de profissionais e a avaliacao da qualidade
do atendimento em creches e pré-escolas.

As avaliagbes da qualidade do trabalho desenvolvido nas instituicdes
de Educacao Infantil realizadas em diversos estudos apontam problemas em
diferentes dimensdes: formac&o de pessoal; curriculo; praticas pedagégicas;
condigbes de infraestrutura; e relagdes com as familias (Campos, 2011;
2013; Campos; Esposito; Bhering, Gimenes & Abuchaim, 2011; Corréa,
2003; Kagan, 2011).

A lacuna entre as orientagdes dos documentos oficiais do MEC e
0s problemas apontados nesses estudos tem sido frequentemente associada,
entre outros fatores, as questdes relacionadas aos recursos financeiros da
Educacéao Infantil (Bassi, 2011; Becker, 2008; Gaspar, 2010; Guimaraes &
Pinto, 2001; Jesus, 2008).
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A forma de financiamento da Educacéo no Brasil e, especialmen-
te, da Educacdo Infantil, sofreu modificagbdes apds a Constituicdo Federal
de 1988. Atualmente, a educacao bésica esta descentralizada do ponto de
vista financeiro-administrativo. A Constituicdo Federal de 1988 definiu o
percentual minimo para o financiamento da educacao publica de 18% do
orcamento da Unido e 25% dos impostos dos Estados e Municipios. A Lei
de Diretrizes e Bases — LDB — de 1996 introduziu uma modificagdo nesses
percentuais possibilitando os municipios utilizarem um percentual diferente
para a educacgao determinado pela Lei Organica de cada cidade, sendo que
deveria ser respeitado o minimo de 25%. Apesar dessa definicdo quanto aos
percentuais minimos a serem gastos com a educagao basica, ndo hé no texto
da Constituicdo uma determinacdo de um minimo que deve ser destinado
com as diferentes etapas.

A Constituicao também define que os estados e o Distrito Federal
atuardo prioritariamente no Ensino Fundamental e Médio, e os municipios
no Ensino Fundamental e na Educacéao Infantil. Aqui também apesar de ser
definido que esses entes federados devem cooperar entre si, ndo ha uma
maior especificagao de como deve ser essa cooperagao.

Com a criagdo do FUNDEF — Fundo de Manutenc&o e Desenvolvi-
mento da Educacgao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacgao
em 1996, os estados e municipios passaram a receber recursos para a oferta
da educagao publica de acordo com o nimero de alunos matriculados no
Ensino Fundamental. Esse mecanismo de arrecadacao e distribuicdo de
recursos provocou uma tendéncia nacional de retirada das criancas de seis
anos da Educacao Infantil e sua insercdo no Ensino Fundamental pelas redes
municipais com o objetivo de aumentar os recursos recebidos do FUNDEF.
Muitos estudos apontam para o fato de que ao longo da década de 90, a
maioria dos municipios priorizou essa etapa do ensino, direcionando esforcos
e recursos para essa etapa e deixando os investimentos na educacéo infantil
sujeitos a disponibilidade orgamentéria (Bassi, 2011; Becker, 2008; Gaspar,
2010; Guimaraes & Pinto, 2001; Jesus, 2008).

Em 2007, foi criado o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educagao Bésica e Valorizacao dos Profissionais de Educagao (FUNDEB)
que destina recursos para a Educacao Béasica, com a inclusao da Educacao
Infantil. Apesar de esse fundo ter sido um dos fatores que possibilitou a am-
pliagao da Educacgao Infantil, o formato adotado na destinagao dos recursos
provocou perda de recursos pelos pequenos municipios por serem os que tém
maior participacao de transferéncias na receita total. Os municipios de maior
porte além de ter maior autonomia e, assim, conseguir a maior parte de sua
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renda por meio de receitas préprias, também tém as maiores redes escolares
e, portanto, um maior coeficiente de repasse do fundo, que é calculado com
base no total de matriculas do municipio.

Dessa forma, apesar dos recursos do FUNDEB destinados a Edu-
cacao Infantil, a ampliagédo da oferta de creches permanece ligada a capa-
cidade financeira e de recursos humanos nos municipios o que tem como
consequéncia um acesso restrito e uma oferta com precariedade no que diz
respeito a qualidade do atendimento. A outra consequéncia é que, muitas
vezes, 0S municipios precisam recorrer a programas e projetos financiados
pelo governo federal, estadual, organismos ndo governamentais ou organismos
multilaterais (Bassi, 2011; Gaspar, 2010).

Nesse contexto, foi criado o Programa Nacional de Reestruturacéo
e Aparelhagem da Rede Escolar de Educacéo Infantil (Proinfancia) através
da Resolucdo n° 6, de 24 de abril de 2007, como parte das a¢gbes do Plano
de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) do Ministério da Educacéo (MEC),
para financiamento na construcao e reparo de creches e escolas de Educagao
Infantil. Esse programa tem como objetivo de atender as necessidades de
melhoria da qualidade e ampliar a oferta de educac&o publica para criancas
de zero a seis anos. Pela recenticidade do programa, ainda ha pouco ava-
liado sobre sua implantacdo. No entanto, apesar do crescimento desde sua
criacao, os estudos indicam que os municipios que aderiram ao Proinféncia
tém grande dificuldade na sua implantacé@o o que parece estar relacionado
com as fragilidades na estrutura administrativa na area da educacdo muni-
cipal (Flores & Melo, 2012; Santos & Ribeiro, 2014; Simdes & Lins, 2015).

Em 2009, aEmendaConstitucional n®59 instituiu a obrigatoriedade
da escolarizagéo a partir dos quatro anos, devendo essa ser implantada pro-
gressivamente 2016. Essa medida também teve como resultado a ampliacao
da oferta da Educacao Infantil, inclusive com a implantagao naqueles mu-
nicipios que nunca havia oferecido esse atendimento. No entanto, conside-
rando o que ja foi analisado quanto as fragilidades das estruturas municipais
de educagao, essa medida traz muitas ddvidas em relac@o a qualidade do
atendimento que vem sendo oferecido.

Tambémem 2009, depois de um processo de discussao do curriculo
na educagao infantil, o MEC, através da Resolucdo n° 5, de 17 de dezembro,
fixa as Novas Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil apresentada
como o resultado de um processo de estudos e debates sobre o curriculo na
Educacéo Infantil. No documento que apresenta as diretrizes (Brasil, 2010),
crianca é definida como “sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes,
relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal
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e coletiva, brinca,imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, pro-
duzindo cultura” (p.12).

Ainda em 2009, o MEC publicou Indicadores da Qualidade na
Educacao Infantil (Brasil, 2009), com a pretensado de oferecer as equipes
de educadores e as comunidades atendidas pelas instituicées de educacao
infantil mais um instrumento de planejamento, a partir da autoavalia¢éo
do trabalho desenvolvido na escola. Essa concepcdo de qualidade coloca
a avaliagao institucional com a participacdo da comunidade escolar como
elemento do planejamento da escola, propondo a avaliagao com o foco na
instituicao e ndo no desenvolvimento da crianga em particular. Essa forma de
se fazer a avaliacao também rompe com o formato hegeménico de avaliacao
educacional de larga escala que focaliza resultados e desempenhos, inserindo
as instituicdes em “rankings” que promovem o espirito competitivo entre elas
e acabam por estabelecer uma pauta de trabalho nas escolas em fungéo do
que vai ser avaliado em detrimento das necessidades das realidades locais.
Portanto, o instrumento proposto pelo MEC, os Indicadores de Qualidade da
Educacgao Infantil, mostra-se como um avang¢o na concepg¢ao de qualidade,
gestao democratica e avaliacdo.

Esses documentos sdo resultantes do debate entre movimentos
sociais de defesa da Educacgao Infantil, protecao da crianca, movimentos
de mulheres, com a participagao da comunidade académica. Todos esses
documentos reafirmam o papel da educacgéo infantil no desenvolvimento
integral da crianca e apontam para a necessidade de um maior investimento
na formacgao de gestores e profissionais dessa etapa de ensino com conhe-
cimento tedrico e atualizado do debate sobre essa tematica, aliado as novas
formulacdes que orientem a pratica profissional.

4. INDICADORES DE ACESSO E QUALIDADE DA EDUCAGAO INFANTIL
NO BRASIL

Nesse quadro, passamos para a terceira parte da exposi¢ao, quando
seraapresentadaaanélise de algunsindicadores de acesso da Educacgéo Infantil
para a nossa reflexdo sobre as concepg¢des de infancia e crianga subjacentes.

O gréfico 1, a seguir, apresenta a comparacgao da taxa de frequéncia

a estabelecimentos de ensino, considerando as faixas etarias, para os anos
de 2004 e 2013, no Brasil.
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GRAFICO 1
Taxa de frequéncia bruta a estabelecimentos de ensino da populacao resi-
dente, segundo os grupos de idade. Brasil 2004-2013

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2004/2013.

Os dados representados no grafico 1 indicam o aumento no percen-
tual de frequéncia das criangas entre O e 5 anos, portanto, a ampliagéo do
atendimento na Educacgao Infantil, nesse periodo. No entanto, destaca-se a
grande diferen¢a no atendimento quando comparado o percentual na creche
com o da pré-escola, bem como quando comparado o nimero de matriculas
na pré-escola com as outras etapas de ensino. A seguir apresentamos o gra-

fico da evolucdo no numero de matriculas no ensino regular entre os anos
de 2007 a 2013.

GRAFICO 2
Evolucao do niimero de matriculas na Educacao Infantil no Brasil. 2007-2013

Fonte: MEC/Inep/Deed, 2013
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Os dados apresentados mostram, mais uma vez, a ampliacdo do
atendimento na Educacgao Infantil, com o aumento no nimero de matricu-
las, e a grande diferenca no atendimento quando comparado o niimero de
matriculas na creche com o da pré-escola.

Na tabela 1, a seguir, observa-se o nimero de matriculas e a po-
pulagao por idade.

TABELA 1
Numero de matriculas na educacao Infantil e populacao residente de 0 a 4
anos e de 4 e 5 anos. Brasil 2007-2013

Ano Matriculas na Educacao Infantil Populacao por idade
Total Creche Pré-Escola | Oa3anos | 4e5anos
2007 6.509.868 |1.579.581 4.930.287 ]10.956.920 | 5.928.375
2008 6.719.261 1.751.736 4.967.525 |10.726.657 | 5.765.405
2009 6.762.631 1.896.363 4.866.268 |10.536.824 |5.644.565
2010 6.756.698 | 2.064.653 4.692.045 ]10.925.892 | 5.802.254
2011 6.980.052 | 2.298.707 4.681.345 |10.485.209 |5.698.280
2012 7.295.512 2.540.791 4.754.721 10.553.268 |5.516.458
2013 7.590.600 |2.730.119 4.860.481 - -
A% 2012/2013 4,0% 7,5% 2,2%

Fonte: MEC/Inep/Deed, 2013; IBGE/Pnads 2007 a 2012 e Censo Demografico, 2010
Nota: Nao inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento
especializado (AEE)

Esses dados revelam que, apesar da grande evolug¢@o no niumero de
matriculas em Creches e Pré-escolas nos ultimos anos, 8.012.477 criangas
de O a 3 anos (75,9%) e 761.737 criangas entre 4 e 5 anos (13,8%) nao
estavam matriculadas em instituicbes de Educagao Infantil em 2012.

A seguir sdo apresentados os dados referentes a propor¢ao de
criancas de 4 e 5 anos, faixa etaria da Pré-escola, considerando as regides do
pais, o local de moradia da crianca, zona urbana ou rural, e a renda familiar.

Analisando a evolugao das desigualdades nos anos de 2004 a 2013,
entre regides, observa-se que apesar de ter sido registrado uma diminuicao,
na regido Norte, o percentual de criancas que ainda nao frequentam creches
ou pré-escolas (32,1%) é trés vezes maior que esse percentual na regiao
Nordeste do Brasil (13%).

Para 2013, quando comparado o local de moradia, a proporgao de
criangas que reside na zona urbana que ainda nao é atendida pela educacao
infantil (16,8%) é consideravelmente inferior ao percentual de criangas que
moram na zona rural e estdo fora da escola (27,2%).
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GRAFICO 3

Proporcao das criancas de 4 e 5 anos que frequentam instituicao de en-
sino, segundo as grandes regides, a situacao do domicilio e os quintos do
rendimento mensal per capita nacional — 2004/2013

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, 2004/2013

Por fim, quando comparadas quanto a renda, a desigualdade
apresenta-se em seu maior grau, pois, o percentual de criangas que nao fre-
guentam creches ou pré-escolas entre os mais pobres (24,8%), aquelas que
pertencem ao grupo do 1° quinto de rendimento mensal per capita nacional.
Este valor € mais que o triplo do que entre aquelas criangas de classes mais
favorecidas, que estao fora da escola (6,9%)

TABELA 2
Numero de matriculas na educacao Infantil e populacao residente de O a
4 anos e de 4 e 5 anos. Brasil, 2007-2013

Matriculas na pré-escola
) o ) Proporcao em relacao ao tipo de
Dependéncia administrativa recurso oferecido pelas escolas
e localizacgo Total (%)
Parque Banheiro
Infantil adequado
Dependéncia adminis- | Publica 3.579.074 47,2% 43,8%
trativa Privada 1.175.647 85,5% 78,9%
Localizagéio Urbana 4.038.876 64,7% 59,5%
Rural 715.845 11,4% 12,9%
Total 4.754.721 56,7% 52,5%

Fonte: MEC/Inep; Censo Escolar da Educacéo Bésica, 2012.
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Na tabela 2, é mostrada a propor¢do de dois tipos de recursos
basicos para a oferta do atendimento na Educacgéo Infantil: o parque infantil
e 0 banheiro adequado a essa faixa etéria, diferenciando-se ainda o tipo de
instituicao: publica ou privada e urbana ou rural.

Outra vez, sao reveladas as grandes desigualdades no atendimento
que privilegia as instituicdes que atendem as classes mais favorecidas, no
caso das instituicbes privadas e as populacdes das cidades: a falta de con-
dicdes basicas que determinam a qualidade do atendimento, como banheiro
e parque infantil, em mais da metade das instituicdes publicas de pré-escolas
e, quase, inexisténcia dessas condic¢des na zona rural.

5. CONSIDERAGOES

A discussao sobre o atendimento na Educacgao Infantil teve gran-
des avancos num amplo processo de mobilizacdo que envolveu movimentos
sociais, familias, educadores, comunidade académica e gestores publicos.
Esse processo alcangou alguns consensos e interferiu nas pautas das poli-
ticas publicas.

As estatisticas oficiais revelam a consolidacdo da evolugao do
atendimento no que diz respeito ao aumento da oferta e do acesso, ainda
permanecendo graves desigualdades quando considerado a comparacao do
atendimento nas creches e pré-escolas, zona rural e urbana e renda familiar.

Quanto a qualidade, a situagcéo ainda é bastante insatisfatéria no
atendimento publico, apesar da convergéncia entre os estudos da area para a
necessidade de maiores investimentos, valorizagao dos profissionais, aquisi¢ao
de materiais e melhorias na infraestrutura.

Esse estudo, ndo desconhecendo ou minimizando os avangos nas
politicas de atendimento e de busca de qualidade para a Educagao Infantil,
pretende apontar descompassos entre os avangos do ponto de vista conceitual
e propositivo e as condic¢des de fato da Educacao Infantil no pais, no sentido
de consolidar os direitos das criancas que se colocam como desafios urgentes
para a formulagéo de politicas e programas a serem adotadas.

Considera-se que, por ser um campo relativamente novo enquanto
objeto do debate educacional, principalmente no caso das creches que teve
uma histéria marcada pelo assistencialismo, algumas dificuldades se colocam
no campo de concepcdes de infancia, desenvolvimento e educagao. Acredito
que a perspectiva do direito da crianga, bem definida no quadro conceitual dos
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novos estudos da infancia e da criancga, tem papel importante na construcao
de uma educagao com mais igualdade e justi¢a social. A compreensdo do
protagonismo infantil e da sua participacéo ativa no seu préprio desenvolvi-
mento e nas suas interagdes com o seu mundo de pares e com o mundo adulto
nos impele a permanecer vigilantes, propositivos e combativos na busca da
incluséo e qualidade no atendimento na Educacao Infantil.
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Saberes docentes y educacion infantil
Notas pedagogicas para la formacion inicial
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Resumen. Poniendo de relieve el foco de estudio que ha orientado nuestra
investigaciéon!, mostramos en este articulo algunas propuestas formativas
que desarrollamos en las materias del Grado de Maestra/o en Educacion
Infantil que tenemos a nuestro cargo. Nuestra premisa es que el oficio
docente no se sustenta, Unicamente, en los saberes disciplinares transmi-
tidos durante el periodo formativo. Los estudios con docentes de Infantil y
Primaria que hemos hecho nos muestran que hay aspectos del hacer, del
saber y del ser docente que escapan a esa formalizacion del conocimiento
disciplinar; lo que nos ha hecho interrogar nuestras propias practicas for-
mativas. Por ello, hemos ido buscando en los saberes experienciales de las
maestras su valor formativo para nuestrasy nuestros estudiantes; pero sobre
todo hemos ido explorando formas de ir incorporandolos en los procesos
formativos. Exponemos aqui nuestros relatos de formacién, las practicas
formativas que creamos y re-creamos para hacer lugar a la experiencia en
la formacién y para que los saberes de la experiencia tengan lugar en la
formacién inicial del profesorado de educacién infantil.

Palabras clave: educacién infantil; formacién inicial; saber de la expe-
riencia; narrativas.

SABERES DOCENTES E EDUCACAO PRE-ESCOLAR. NOTAS PEDAGOGICAS PARA
A FORMACAO INICIAL

RESUMO. Salientando o foco do estudo que orientou a nossa investigagéo,
mostramos neste artigo algumas propostas formativas que desenvolvemos
nas disciplinas do Curso de Professor da Educagéo Pré-Escolar que temos
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a nosso cargo. A nossa premissa é que a profissao docente ndo se apoia,
unicamente, nos saberes disciplinares transmitidos durante o periodo
formativo. Os estudos que realizamos com docentes da Pré-Escolar e da
Primaria mostram que ha aspetos do fazer, do saber e do ser docente que
escapam a essa formalizacao do conhecimento disciplinar, o que nos fez
questionar as nossas proprias praticas formativas. Por isso, procuramos
nos saberes experienciais das professoras o seu valor formativo para os
nossos estudantes; mas, sobretudo, fomos explorando formas de incorporar
esses saberes nos processos formativos. Expomos aqui 0s nossos relatos de
formagéo, as préaticas formativas que criamos e recriamos para dar lugar
a experiéncia na formagéo e para que os saberes da experiéncia tenham
lugar na formagéao inicial dos professores da educagéo pré-escolar.

Palavras-chave: educagdo pré-escolar; formagé&o inicial; saber da expe-
riéncia; narrativas.

TEACHER KNOWLEDGE AND EARLY CHILDHOOD EDUCATION. PEDAGOGICAL
NOTES FOR INITIAL TRAINING

Abstract. We start highlighting the focus of study that has guided our
research to show some of the training proposals that are developed in
different subjects of the childhood education degree. We start from the
point of understanding that the teaching profession is not only based on
the disciplinary knowledge transmitted during the educational period. We
have learned from our research with childhood and primary teachers that
there are aspects of the doing, the knowing and being a teacher, that do
not coincide with that way of knowledge. This fact has made us questioned
ourselves in our practice as teacher’s instructors. For this, we have been
looking for the educational value that teacher’s knowledge may have for
our students. Especially, we have been exploring ways to bring them to
the training processes. Finally, we present some training practices through
narrated stories that we recreate in order to allow the experience to be
part of the pre-service teaching of the early childhood education teachers.

Keywords: early childhood education; pre-service teachers; knowledge of
experience; narratives.

1. CUALIDADES DE UNA PEDAGOGIA RELACIONAL

“Leimos una vez (...) que no se aprende
por repeticion ni por explicacién sino por
“contigtiidad”. Nos encantd la idea de con-
tigliidad. Estar cerca pero no pegados. [...]
La contigliidad da un aire, un espacio entre,
es un estar cerca sin estar pegado”

Teresa Punta (2013, pp. 61-62)

En nuestro explorar y profundizar el “mundo pedagégico” de la

Educacién Infantil encontramos, con frecuencia, aproximaciones que nos
vinculan y que nutren la idea del oficio docente como un oficio de lo humano
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(Cifali, 2005; Piussi, 2010). Junto a ello, una busqueda y una (re)creacion
constante de practicas y saberes que van dando recorrido y sentido a la
tarea de educar. Y reconocemos un acercamiento muy claro y potente a ello
en esta idea de trabajar desde una pedagogia relacional (Malaguzzi, 2011).
Una pedagogia que busca atravesar, desanudando, todas esas separaciones
que la cultura institucional, y parte de la cultura profesional, han ido esta-
bleciendo. Por ejemplo, el mirar a los nifios y a las nifias en soledad, y creer
que vienen solos a la escuela. Sin historia, sin deseos, sin preocupaciones,
sin expectativas, sin nadie que les acompafa. O esa otra separaciéon que mira
hacia las cosas s6lo de manera inanimada, como si no hubiese alguien que
las siente y las recrea, o como si no nos habitasen, o no nos diesen cobijo,
0 nos explicasen poca cosa.

La escuela no es un lugar al que vamos sino un lugar en el que
somos. En tanto que espacio vivido, ha de cuidar sus cualidades materiales 'y
simbdlicas para ser un lugar amable pues, como nos recuerda Max van Manen
(2004), se trata de aquel lugar en el que los nifios y las nifias exploran los
aspectos del mundo. La pedagogia relacional huye, sigue Malaguzzi (2011,
p. 53), “de una cultura y una educacién que sélo valoran lo cognitivo y las
autorregulaciones homeostaticas, que desprecian los sentimientos, la no
l6gica y el rol de la afectividad”.

Nuestra exploracion nos lleva, de poco a poco, a ir aprendiendo de
una pedagogia que se sitla y se despliega en un aprendizaje del estar “en-
tremedias”, viviéndose con actitud interrogativa en cada situacion, relaciéony
accion pedagogica. Una pedagogia abierta a cuestionar aquello que sabemos
en virtud de cada nueva criatura, de cada nueva relacién. Un ejemplo de lo
que hablamos, es la idea de contigliidad traida por Teresa Punta en la cita
que encabeza el articulo. Esta idea de un “estar cerca pero no pegados” nos
ha dado a pensar en aquellas cosas que nos ocupan, invitandonos a hacer
otras lecturas y a leer, desde la educacién infantil, cémo hacer para dejar
que las criaturas entren en nuestras vidas favoreciendo que ese encuentro
nos transforme. Pero también, a pensar c6mo nos ponemos en juego ahi para
asumir la influencia que el otro (cada criatura) tiene en mi, en esa tarea de
aprender a mirar juntos el mundo para vivirlo y comprenderlo. Para signifi-
carlo. Para recrearlo y hacerlo crecer.

Hay en esta idea de contigiiidad algo que nos toca profundamente
y que nos parece relevante elaborar. Y es que estar cerca y estar juntos, sin
estar pegados, implica un estar en relacién sin pretender la horizontalidad.
Tampoco la verticalidad. Estar cerca, pero no encima de. Ni debajo. Estar
ahi, entre, con y en relacion. Esa es la idea pedagégica de contigiliidad que
nos ha sugerido y que nos remite a un modo fructifero de concebir y cultivar
la relacion educativa.
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Penny Ritscher (2002) nos advierte de la necesidad de prepararse
para ese encuentro con las criaturas; de prepararse, sobre todo, para cuidar
que el encuentro pueda ser una practica encarnada y real de intercambio
intercultural. Cuando pregunta, con tono transgresor y casi cémico, ¢qué
haremos cuando seamos pequefios?, interpelafirmemente a esas otras perspectivas
pedagégicas que miran hacia la educacion infantil poniendo el énfasis en el
desdey parael mafana. En lo que en la etapa “debe suceder” como respuesta
a las demandas que se desprenden de etapas posteriores. Una rendicion de
cuentas, en definitiva, a esa concepcion escolar (dominante) de encapsular
la experiencia educativa en la linealidad de un curriculum escolar. La critica
y el desafio que expone es muy claro: recordarnos la riqueza del presente
y la posibilidad de acogerlo. Mirar hacia la infancia y a cada criatura como
un tesoro, en su riqueza inmediata, en lo que ya es, sabe, y se interroga. Y
asi, aprender a estar en el presente para vivir el encuentro educativo en sus
multiples acontecimientos, como enriquecimiento para nifios y adultos.

Habria que afadir que esta idea de la contigliidad como préactica
de relacién, no suprime la disparidad. En la relacién educativa siempre hay
disparidad; un mas y un menos, afirma Nuria Pérez de Lara (2009), donde
la cualidad del menos es tan rica como la del més. Algo muy elemental
acerca de este valor cualitativo de la disparidad es definido por Mari Carmen
Diez (1998) cuando nos muestra como los nifios, las nifias, nos invitan y
nos ayudan a mirar de nuevo, y como nuevo, el mundo. Porque los nifios, las
nifias, no esperan a nadie, dice Loris Malaguzzi (2011), para hacerse pre-
guntas, para ir abriendo caminos al pensar y al sentir. Sélo lo hacen. Inician
sus propias blsquedas para interpretar y comprender el mundo y la realidad
que los envuelve. A ello se dedican cuando exploran, experimentan y usan el
lenguaje del juego y de la imaginacién. Y cuando narran, afiade Vivian Paley
(2006b): cuando inventan y cuentan historias; porque es a través de ellas que
van dando continuidad a la experiencia de si, del otro y lo otro. Al adentro y
el afuera. Es en este buscar, y desde el sentido de esta recreacién, dice Mari
Carmen Diez (2011, p.93), desde donde nos piden ayuda para ir avanzando
en aquello que les preocupa, les ocupay les interesa: “;Es bueno o malo ser
presumidos?”, “;Donde estan ahora los hombres aquellos que llegaron los
primeros?”, “;Si te mueres, luego puedes repetir y vivir otra vez?".

La contigliidad, como ese espacio entre, da oportunidad a un
encuentro de culturas diferentes. La cultura de los nifios y la cultura de los
adultos. Una mirada curiosa y antropolégica, insiste Penny Ritscher (2002,
p. 18), puede observar la existencia de dos modos distintos de experimentar
y significar la realidad. Y lo ejemplifica:
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Los adultos utilizan la pila con usos higiénicos. Los nifios se
entretienen en ella para explorar el agua. [...] Los adultos usan la reja para
mantener controlados a los nifios dentro de un territorio determinado. Los
nifios y las nifias se sirven de ella para establecer contactos con el mundo
del otro lado”. (opus cit.)

Lacuestiénes, comoreconociendo ese espacio entre, nos arriesgamos
a no sobrepasarlo ni sobreponerlo. Y podriamos afadir: ni acallarlo, evitarlo
o juzgarlo. Porque en definitiva, de lo que nos habla es de los vinculos que
las criaturas van estableciendo entre el vivir y el aprender, entre el sabery la
vida, entre el sery el saber. Y de nuestro aprender a estar ahi como docentes,
sin estorbar pero sin desaparecer.

;Cémo aprendemos a sostenernos en el asombro de las criaturas sin
zanjarlo? ;Como les acompafiamos en esa experiencia intensa del vivir, sentir,
pensar e imaginar, desde y con la que van apropidndose del mundo? Y, ;como
estar ahi, sin forzar pero con presencia, sin violentar pero con influencia?
Porque lo que en verdad ocurre, sigue Ritscher (2002, p. 19), es que damos
por descontado que en la escuela, tenemos que conducir a los nifios y a las
nifias hacia un conocimiento creciente de los esquemas culturales de los
adultos. Sin embargo, ;jnos preparamos para hacer el camino inverso? ;Nos
preparamos para aprender a reconocer que las criaturas tienen una relacién
rica, inteligente, fresca y viva con la realidad? Aiun mas, ;nos preparamos
para dejarnos afectar, para dejarnos transformar, por ello?

La idea de contigiiidad nos interpela entonces para aprender a mo-
vernos en esos desajustes con los que la realidad escolar trata de marcar la
relacién educativa. A veces, desde un despojarla de la centralidad que tiene
para toda experiencia educativa, dejando que ocupe su lugar otra cosa, los
contenidos, quizas. Otras veces, tecnificandola con la intencién de conseguir,
con el maximo de eficacia, aquello que se ha puesto en el lugar de la rela-
cién. Pensamos que dejarse interpelar por estos desajustes nos va abriendo
a otros interrogantes igualmente fructiferos. ;Cémo deambular aquello que
nos viene impuesto? ;C6mo vivir en esos disefios curriculares a los que se les
olvida que podemos aprender de lo que ya nos pasa? Aprendiendo, escribe
Loris Malaguzzi (2011, p. 80), “a no ensefiar nada a los nifios que no pue-
dan aprender ellos solos”. Y asumiendo, sigue, que para favorecer la tension
creativa, tanto en los niflos como en los adultos, necesitamos contar con las
sorpresas, las diferenciasy las discrepancias. Porque esos son los aspectos de
un sentido vital que nos lleva a interrogarnos por lo otro y a buscar lo nuevo.
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2. ELOFICIO DOCENTE Y LOS SABERES QUE LO SUSTENTAN

“Los docentes que se atreven a ensefiar no
deben imaginarse que saben cémo comienza
a aprender cada nifio [...] Los nifios, a dife-
rencia de los envases de semillas, no vienen
con calendario impreso que indique cuando
un concepto determinado germinara y luego
florecera para ellos [...] Nadie puede decir
cuando otra persona, y ni siquiera uno mismo,
hara progresos decisivos”

Vivian Gussin Paley (2006a, pp. 110-174)

Como formadores de futuros docentes nos preocupa hacer crecer,
en la formacion inicial, ese sentido pedagdgico de la relacién educativa que
hemos ido desplegando con la idea de contigliidad. Nos preocupa nutrir la
mirada hacia la infancia, hacia cada criatura, paraenriquecer nuestrarelacién
con ella. Acoger y sostener esa idea de “nifio rico”, de “nifio inteligente”, que
autores como Malaguzzi (2011), Ritscher (2002, 2013), Paley (2006b), Diez
(1998, 2002, 2011) o Punta (2013), entre otros, nos invitan a cultivar, a
transitar y a habitar. Porque percibir ante nosotros un nifio rico, inteligente,
creativo; nos lleva a actuar desde una pedagogia rica. La riqueza del otro, el
nifio, acrecienta nuestra riqueza como educadores (Dahlberg, Moss y Pence,
2005).

Por eso nos parecen tan importantes las palabras de Vivian Paley
en la cita inicial. Con sus palabras nos advierte esta maestra del peligro de
inventar al otro. Inventarlo en el sentido de creer saber quién es, qué necesita
y qué ha de suceder con él. Inventarlo, también, como premisa necesaria para
saber qué tengo que hacer. La cuestion que nos pone delante, es que estamos
inmersos en una cultura institucional y profesional en la que el sentido de
la tarea de educar ya esta Ileno, basicamente predeterminado. Una cultura
que ya ha decidido quién es el otro; aln mas, quienes son y quienes tienen
que ser quienes se encuentran, y lo que ha de ocurrir en ese “encuentro
educativo” (Contreras, 2009).

Nuestra experiencia como docentes, sin embargo, nos mantiene
en la vibracién que producen las palabras de Paley. Creemos con ella que
la enseflanza no responde de forma diligente y lineal a nuestra capacidad
de programar, de procurar lo que deberia ser, y esperar resultados. Los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje son mucho mas complejos y sobre todo,
mucho més inciertos. Ensefiamos sin tener seguridad de aquello que el otro
aprenderé, porque entendemos que esta afirmacion escapa a la pretension de
creer que es posible “medir” el aprendizaje basandonos en la obtencién de
las respuestas que vamos buscando del otro. Hay, explica Elizabeth Ellsworth
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(2005), una discontinuidad entre el ensefiar y el aprender. Discontinuidad
que sefiala una accion interrumpida en el espacio entre el “tl y yo”, que
evita que la relacion entre ensefiante-estudiante se fije seglin un juego de
posiciones en el interior de una estructura de relaciones. La discontinuidad,
entonces, se abre a un “en medio” que no puede ser resuelto, pero que actla
“educativamente” por su capacidad de crear algo nuevo en ese espacio de
encuentro. Es en este lugar “no ocupado”, “no fijado”, “no resuelto” donde
esta la posibilidad de la relacién educativa. Para nosotros eso significa asu-
mir el riesgo de reconocernos habitando esos espacios intermedios y a la vez
elaborarlos, tratar de hacerlos pensablesy practicables, como perspectiva con
la que mirar la educacién y con la que mirarnos en educacién. Y entonces,
;por dénde comenzar a pensar nuestro oficio?

Referirse al oficio docente es hablar, como dijimos al inicio, de un
oficio de lo humano; lo que nos sugiere, que aquello que da posibilidad de ser
a la educacion es, precisamente, ese encuentro con el otro, con la otray con
aquello que nos trae. Un encuentro siempre vivo. Impredecible e imprevisible,
sin posibilidad de anticipacién. Un encuentro que precisa ser vivido como
no resuelto si queremos estar disponibles para la relacién (Arbiol, 2013), si
queremos dejarnos tocar por la presencia del otro (Migliavacca, 2002). Si
queremos, en definitiva, profundizar en aquello que es sustancial a (de) la
experiencia educativa; aquello que escapa al control de los resultados y de
la planificacion, que difiere de esa premisa que nos pone en la posicién de
“hacer algo al otro para obtener algo de é1” (Contreras, 2010b). Profundizar
aquello que es sustancial en y de la experiencia educativa supone eliminar
mucho del “demasiado lleno”, mucho de lo que nos viene dado como “de-
ber”, para poder abrirnos a vivir con mas ligereza aquello que nos pide ser
exigentes con lo que en verdad importa: un estar atentos al modo en que
entramos en relacién, y un poner atencién a aquello que ponemos en medio
en larelacion con el otro. Esta es la blusqueda y la aspiracién que nos parece
importante para el oficio educativo, también para la formacién: un dejarnos
afectar por lo que hacemos, y sobre todo, por las alumnas y los alumnos con
quienes entramos en relacién. Un dejarnos afectar que requiere sacudirse
todo aquello que se nos supone, como dice M? Carmen Diez (2011), para
aprender a estar cerca del otro al tiempo que aprendemos a dejar que ese
encuentro nos transforme. Y dejarnos transformar aqui, pasa por aprender a
desplazarse de “lo que sé” a “lo que no sé” y aceptar como escribe Elizabeth
Ellsworth (2005, p. 27), que “ensefiar es como dar lo que no tengo”.

Entonces, jqué saberes son los que nos ayudarian en ese irnos
preparando para el oficio? Pensamos la formacién inicial y la nuestra propia,
desde la necesidad de aprender a generar en si una disposicién a la relacion
educativa. Y para ello, nuestra apuesta es pensar lo que ensefiamos mas alla
de los margenes que contienen las asignaturas; pero también, mas alla de
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ese modo de proceder académico que va configurando el corpus basico de
las disciplinas en tanto que conjunto de saberes fijados, de explicaciones y
de proposiciones que se transmiten, se acumulan y se pueden usar, porque
anteceden a la accion.

Atender esas cualidades del oficio docente requiere de saberes que
nos ayuden a situarnos ante las experiencias educativas, a vivirlas y aprender
aorientarnos en ellas. Saberes que se abren a la experienciay que nos invitan
a unarelacion de pensamiento con ella. Por tanto, saberes que ayudan a mirar
lo que acontece, a preguntarse por su sentido y a orientarse en la préactica
teniendo en cuenta todo esto. Saberes que hemos venido nombrando como
“saberes de la experiencia o experienciales” (Contreras, 2013). Nos gustaria
aclarar, que no entendemos estos saberes de la experienciacomo acumulacién
de experiencias vividas de docentes, o como la acumulacién de recursos y
estrategias que podemos ir adquiriendo en la practica del oficio. El saber de
la experiencia no es semejante al “saber practico”, en ese sentido acadé-
mico de la divisién teoria y practica. Este remite, mas bien, al movimiento
del pensamiento, al preguntarse por el sentido de lo vivido (Mortari, 2002).
Es un saber incorporado, que se va encarnando y que, explican Contreras y
Pérez de Lara (2010, p. 56), “no es simplemente algo que se posee, sino
parte de lo que se es, de tal manera que ser y saber no estan escindidos”. Nos
parece que es partiendo de este modo de saber, en el que se van integrando
distintas dimensiones (perceptivas, cognitivas, emocionales, deseantes), que
vamos aprendiendo a dilucidar sentidos, a abrir disposiciones y orientaciones
en la tarea de educar.

3. ABRIR LA FORMACION A LA EXPERIENCIA Y AL SABER QUE NACE
DE ELLA

“;Comovisibilizar posibilidades que orienten,
que ayuden a situarse, a verse en situacion,
pero que no determinen, que no anulen lo que
debe ser resuelto en cada circunstancia como
recreacion personal? (...) ;Cémo mostrar que
los planteamientos educativos, que las pro-
puestas didacticas no tienen nunca una vida
propia, que siempre hay que pasarlas por uno?
¢;Cémo dar a entender que siempre se trata
de un moverse entre el saber y el no saber?”

José Contreras (2011, p. 61)
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Estar acompafiando a maestras de Infantil y Primaria en su préac-
tica cotidiana a través de la investigacién, nos esta permitiendo ampliar la
mirada y la comprensién sobre algunas disposiciones esenciales que ponen
en juego para cuidar la relacién, para acompafar a las nifias y los nifios en
su aprendizaje y en su crecimiento, en toda su complejidad y su dificultad.
Vamos aprendiendo a captar algunas de las practicas y los gestos que cuidan
estas maestras, en los que percibimos una gran potencialidad pedagégica.
En su proceder, lo que vamos hallando es que los saberes en los que sostie-
nen la relacion educativa se nutren de un trabajo que tiene que ver con la
mirada, la escucha, el cuerpo, incluso la poética (Arbiol y Molina, en pren-
sa). Hablamos, a partir de aqui, de un saber de la relacién vinculado a esas
formas de ser y estar ante las criaturas en las que se abre |la experiencia de
mirar para ser capaz de ver al otro 0 a la otra en su singularidad. En las que
se abre la experiencia de escuchar, para aprender a estar en esa escucha
que posibilita un dejarse decir. Un saber de la relaciéon que se abre a la ex-
periencia de la corporalidad, al saberse medida y mediacién del otro y con
lo otro, a ese saber hacerse presente haciendo lugar a la presencia del otro.
Finalmente, un saber de la relacién en el que esta presente la palabra, no
sélo la voz, sino la palabra. Esa que no enmudece ni ahoga la experiencia de
la relacién. La palabra que no es el lenguaje de la norma ni de la técnica. Es
por ello que afirmamos que la experiencia educativa se nutre de todo ello.
De un saber mirar y nombrar, un saber escuchar y nombrar, un saber sentir
y nombrar. Nombrar la vida que fluye y la relacidén que se genera, que tiene
origen en la destreza, en el gusto con el que se hace lo que se hace, en la
capacidad de crear,...

;Coémo acercar estos saberes a nuestras y nuestros estudiantes
de grado? ;Como custodiar su naturaleza naciente sin transformarla en un
conjunto de explicaciones y proposiciones que pretenden conducir la accion
educativa?

Compartimos la idea de que formarse como maestra o maestroimplica
hacer algo consigo mismo. ;Y qué significa hacer algo consigo mismo en la
formacion docente? Prepararse para la experiencia. Prepararse para vivir los
acontecimientos entanto que aperturaalo nuevo, perotambién paracrear una
relacién pensante con eso que se va viviendo (Contreras, 2011). Atender esta
idea en nuestras propuestas de formacién, significa que nos arriesguemos a
aceptar junto a nuestros estudiantes, que el saber pedagdgico que ensefiamos
tiene que ver mas con un saber que nos implica en primera persona, que no
tanto con un saber disciplinar (aunque ni lo niega ni lo aparta).

Todo ello nos lleva a pensar y disefiar nuestras materias, buscan-

do crear situaciones en las aulas donde la relacién educativa sea vivible y
practicable. Situaciones que den medida, a nuestros estudiantes, de la res-

Revista Ibero-americana de Educagao, vol. 72 (2016), pp. 65-84



Saheres docentes y educacidn infantil...

ponsabilidad que van asumiendo en la educacién, y que les permitan abrir
la disposicion hacia lo incierto e imprevisto. Es importante para nosotros que
las y los estudiantes perciban la necesidad que tenemos, como maestras o
maestros, de pensar-nos y de contar con lo que somos y con lo que tenemos
como bagaje. Contar con ello para saber qué nos dice, para buscar en ello
su novedad o para poder interpelarlo. Tratamos, con ellas y ellos, de abrir
resquicios en las convicciones que traen, como via para abrir la sensibilidad
hacia aquello que pasa y que les pasa; aprendiendo a explorar esa realidad.
Nuestro trabajo consiste entonces en procurar mantenernos en la vibracion de
la pregunta y, en la exploracion de si y de lo otro. Lo otro que son los otros,
el saber, la cultura, la propia institucion, las situaciones en que entramos en
relacion... Para aprender a mantenerse en la pregunta, y en la exploracion,
mas alla de nuestras certezas y de nuestras teorias.

4. RELATOS DE EXPERIENCIAS DOCENTES

Para ejemplificar esto que vamos desarrollando, continuamos con
dos relatos sobre nuestras practicas formativas. Son practicas desarrolladas en
dos materias diferentes en las que esta presente la singularidad de quien las
sostiene. Pero lo que el relato de ellas pretende es iluminar y comunicar una
parte de lo nos va sucediendo en ellas. Un modo, también, de profundizar en
el sentido pedagogico que damos a determinadas metodologias y que, en el
fondo, tratan de mostrar las mismas conexiones que vamos buscando expresar
a lo largo del articulo: la naturaleza relacional de la educacioén, el saber de
si y del otro, la presencia, la apertura a lo nuevo y lo que va entrafiando...

Nota Pedagégica 1: Entre la cienciay el arte (Cristina Sendra)

Los relatos seleccionados narran dos momentos vividos en el aula
durante las horas destinadas a la materia “Didactica de las Ciencias Naturales
en Educacion Infantil”. Dan cuenta de espacios y tiempos en los que tuvo
lugar la experiencia: ;qué y como pasé? ;por qué paséd?

Observo muy poco o nada...

Al principio de curso, después de algunas sesiones en el aula, pro-
puse a las y loss estudiantes salir y pasear por los alrededores de la Facultat
de Magisteri para recoger elementos naturales, preferentemente, aquellos
que se encontraban por el suelo. Por grupos (entre 6 y 8 estudiantes) fueron
recolectando: hojas, frutos, flores, plumas, alglin artrépodo que se escondia
entres las hojas (hormigas, mariquitas, escarabajos, arafias...). Los subieron al
aulay, nuestra aula gris, se llené de naturaleza. Con el material recolectado,
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los distintos grupos debian hacer propuestas didacticas para las aulas de
Educacién Infantil relacionadas con la expresién plastica (collage, escultu-
ras...), con el ambito l6gico-matematico (clasificaciones atendiendo a diversos
criterios, seriaciones, conteo, figuras geométricas...), con la lectoescritura
(representar letras, palabras...), con la expresién musical (bisqueda de so-
nidos, de ritmos...). Colores, texturas, tamafios, formas... las posibilidades
que nos ofrecian los elementos naturales parecian infinitas.

Estoy convencida de que descubrir las posibilidades educativas de
los materiales naturales, que podemos recoger del entorno sin ningln coste
econdémico ni ecolégico, y constatar su gran riqueza sensorial, que estimula
todos nuestros sentidos pero de una manera suave y respetuosa, fue una ex-
periencia para muchas estudiantes. Era lo que yo esperaba, era el propésito
principal de la propuesta que habia planificado. No obstante, ocurrié algo
mas que no habia previsto. Las y los estudiantes iniciaron una conversacién
sobre aquello que les habia pasado. Manifestaron que, en casi cuatro afios,
nunca se habian fijado en los arboles que forman parte de nuestro entorno
mas cercano y con los que convivimos cada dia. Admitieron que habian
abierto los ojos a la belleza de estos elementos naturales que nos rodean.
Y surgi6 el interés por los arboles: los colores y las formas de sus flores, de
sus hojas y de sus frutos, las texturas de sus cortezas... El deseo de saber
mas sobre ellos.

Al mismo tiempo, surgié otra reflexiéon: una meditacién sobre si
mismos. Compartian el entorno con otros seres vivos y no los habian obser-
vado: a pesar de su belleza, habian permanecido invisibles para ellas y ellos.
Comentaron que se habian acostumbrado a “observar poco o nada” y que
pasaban cada dia, con prisas, pensado en otras cosas y sin colocar la mira-
da en aquello que les rodea... Y, finalmente, acompafiando este deseo por
conocer y por observar los seres vivos de nuestro entorno, surgié la inquietud
pedagogica, el preguntarse sobre aquello que tiene sentido como maestras
y maestros: sobre la importancia de observar y explorar el entorno natural
de la escuela, de acompafar a los nifios y las nifias en este descubrimiento,
de aprovecharlo como un recurso educativo en el que aprender a observar, a
descubrir y a entrar en contacto con los seres vivos con los que convivimos
y, también, con nosotros y nosotras mismas.

Cabezas y cuerpos que representan y piensan
Unosdias después arrinconamos las mesasy las sillas en las paredes

del aula'y creamos un gran espacio libre de mobiliario y de otros objetos, un
espacio en el que nos pudiéramos mover con mayor libertad. Nos sentamos
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en el suelo formando un circulo y presenté varias hojas de distintos arboles:
del platano de sombra, del arbol del amor, del chopo blanco, del nispero, del
algarrobo, del pino carrasco...

Observamos las hojas, las tocamos y hablamos de ellas: de qué arbol
procedian, si se trataba de un arbol de jardines y paseos, de un arbol frutal
o de un arbol propio del bosque mediterraneo. Les pedi que se fijaran en
los colores y en las distintas tonalidades que presentaban (que incluso eran
diferentes hasta en las hojas que procedian de la misma especie de arbol) y
en cdmo variaban también si observdbamos la cara superior de la hoja (haz) o
la inferior (envés); también que las tocaran y reconocieran diferentes texturas,
algunas hojas eran suaves, otras coriaceas, otras pilosas, otras rugosas; y, por
Ultimo, les sugeri que por grupos (entre 6 y 8 estudiantes) representaran la
hoja que habian escogido utilizando sus cuerpos. Utilicé el verbo “sugerir”
porque mi intencién era que el cuerpo entrara en escena, que el cuerpo les
permitiera aproximarse y reflexionar sobre la hoja, pero no sabia muy bien qué
iba a pasar, como iban a actuar, si considerarian viable aquello que les pedia.

Cada grupo ocup6 un rincén del aula y comenzaron a pensar y a
compartir propuestas. Era necesario observar detenidamente la hoja, fijarse
en los detalles y reflexionar conjuntamente para poder plasmarla con sus
cuerpos. Tuvieron que probar, desestimar algunas de las propuestas y volver
a probar y, finalmente, decidirse por una de las posibles soluciones.

Sobre el suelo o buscando la verticalidad, las formas lineares de
las hojas del pino carrasco, las palmeadas del platano de sombra, las de
corazén del arbol del amor, las de lanza del nispero, las hojas compuestas
por varios foliolos del algarrobo y los peciolos que unen todas estas hojas a
las ramas del arbol fueron surgiendo de los cuerpos entrelazados de los y las
estudiantes. Habia ocurrido lo que pretendia con esta propuesta, una pre-
tensién que, quiza mas que nunca, estaba cargada de incertidumbre: cabeza
y cuerpo unidos exploraban y conocian las formas de las hojas y lo hacian
junto con otras cabezas y cuerpos. Los y las estudiantes habian puesto sus
mentes y sus cuerpos a funcionar cooperativamente a partir de una hoja. La
concentracién que se vislumbraba en sus caras, en sus 0jos, en sus Cuerpos
que se mantenian inméviles una vez conseguian la forma deseada, me in-
dicaban que estaba pasando algo en ellos y ellas. Tomé fotografias de cada
una de las hojas que surgia de la unién de sus cuerpos.

Al acabar, sentados en circulo, se inicié una nueva conversacion.
Comentaron que se les habia hecho patente como el cuerpo también nos
puede ayudar a reflexionar sobre la realidad, sobre el mundo en el que vivi-
mos. El cuerpo les habia ayudado a que las formas de las hojas adquirieran
un significado méas profundo para ellos y ellas. Les habia permitido una

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72 (2016), pp. 65-84



M. D. MOLINA; ). E. SIERRA; C SENDRA

conexién mas vital, méas intima con la hoja y, en consecuencia, con el arbol
del que procedia y con la naturaleza. Y, todo esto, junto con sus compafieros
y compaferas, cooperativamente.

Habia cobrado sentido la relacién entre cuerpo y aprendizaje, la
necesidad de que el cuerpo tuviera méas presencia en los procesos de ense-
fianza y aprendizaje (y, en general, en todo momento). Aprender las formas
de las hojas a través del cuerpo ponia de manifiesto que podiamos aprender
muchos mas contenidos de los que hasta ese momento habiamos considera-
do, fueran del tipo que fueran, con el cuerpo. El cuerpo no debia utilizarse
s6lo para desahogarse o desfogarse, o para recuperar fuerzas y descansar
de las tareas intelectuales, sino también para formar parte de los procesos
cognitivos y reflexivos que acompafian al aprendizaje. El cuerpo deberia estar
mas presente en la escuela infantil ya que como concluyeron: “la mente esta
en todo el cuerpo”.

Y pas6 algo mas. Varios grupos habian escogido hojas del mismo
arbol y la forma en la que se aproximaron, exploraron y representaron estas
hojas fue diferente en cada grupo. Pues bien, esto no fue visto por los y las
estudiantes como unaoposicién o unacontradiccién. Noactuaron reafirmando
su planteamiento y rechazando el del otro grupo, como suele ocurrir otras
veces cuando expresan en clase distintos puntos de vista sobre una misma
cuestion y éstos no coinciden. Por el contrario, todas las propuestas fueron
acogidas con alegria, como algo que nos hacia pensar que habia otras solu-
ciones en las que no habiamos reparado y que otros grupos nos ofrecian: las
diferentes propuestas de representacion fueron aceptadas como igualmente
validas y valiosas.

Por dltimo...

Estos dos momentos de vida en el aula creo que nos pueden dar
pistas para continuar indagando sobre el lugar de la experiencia en la for-
macion inicial de los maestros y maestras de educacién infantil. En ambas
ocasiones habiamos hecho lugar a la experiencia. Aquello vivido les habia
tocado, les habia sorprendido, les habia hecho parar para pensar y com-
partir sus pensamientos. En ambos casos, surgié la disposiciéon a aprender,
la reflexién sobre si mismos y la blsqueda del sentido educativo de lo que
hacemos en las aulas.

Notas pedagégicas 2. De cuerpo entero (Dolo Molina)

Desde hace un par de cursos imparto una asignatura optativa de
educacion infantil en el Grado de Maestra/o. Es un taller que recibe el nombre
de una de las areas del curriculum de educacion infantil: Conocimiento de
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si y autonomia personal. Como ocurre a veces en la vida, esta asignatura me
Ilegd de sorpresa. Fue sobrevenida, cuando ya tenia planificada mi docencia
y todo el calendario del curso. Ademas, era la primera vez que asumia la
docencia de un taller. Me sentia perdiday, sobre todo, extrafiada, como si no
fuese conmigo esa posibilidad. j;Un Taller?! ;Qué podia hacer en un taller?
Y, ;qué significaba un taller en la formacion universitaria?

Encontraba respuestas variopintas. Unas veces me parecia que lo
que se desplegaba en un taller, no era muy distinto de lo que se hacia en esas
otras asignaturas “tedrico-practicas”. Otras veces, por el contrario, me daba
la impresion que algunos talleres se desarrollaban a partir de actividades muy
cortas, muy manipulativas y muy orientadas al ;como harfas con los nifios y
las nifias...? Los frutos de esta exploracién no me sacaban de ese movimiento
pendular entre lo abstracto y lo manipulativo, entre lo indeterminado y lo
concreto, entre lo cognitivo y la actividad. Un movimiento del que pretendia
salir. Queria que el taller me ayudase a pensar de otra manera la experiencia
formativa. La idea de taller me inspiraba cosas, aunque no tuviese ni idea
de como llevarlas a cabo. Me inspiraba vitalidad, alegria, distensién. Tam-
bién movimiento, recogimiento, concentracion, tanteo, exploracién. Mucho
de conversacién, de escucha, de creacién, de cuidado. Y algo me resonaba
también, sobre los detalles, la expresion, el cobijo... Pero no encontraba el
modo. Me costaba dar con ese algo, a partir del cual, se puede dar sentido
a todo lo demas.

Y comencé por el principio: las lecturas. Me descubri, con ellas,
en un viaje fantastico de exploraciéon pedagégica que hasta el momento me
habia pasado desapercibido. Descubri un tono, en la literatura pedagégica
de la educacion infantil, profundamente amable, creativo, vivo. Un tono na-
rrativo y reflexivo a la vez, que era muy potente y desde el que se avivaba mi
curiosidad. Eran textos que desplegaban una mirada amorosay esperanzadora
hacialas criaturas, que mostraban todas las posibilidades que se abrian para ir
aprendiendo y creando a partir de esa mirada. Textos que se detenian en esos
procesos de indagacion, observacion y documentacién de la vida en el aula,
y en la escuela, que facilitan la comprensién de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Percibia en las lecturas que hacia, ese cuidado puesto en la
relacion, en la reflexién, en el analisis, en la conversacion, en... Ademas de
un sentido grande de bienestar que no ocultaba, sin embargo, las tensiones
ni las incertezas ni las busquedas constantes en las que nos involucra una
realidad viva como es, la educativa.

Este trabajo me llevd a reconocer, como proceder de las maestras,
un modo de orientarse en la relaciéon con las nifias y los nifios desde “un
aprender de cuerpo entero”. Desde una mirada que reconoce el deseo de
aprender, que lo acompafia, lo sostiene, lo cultiva y que aprende de él sin
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tratar de reducirlo ni de dominarlo. Una imagen que trae la presencia de los
cuerpos, reales y vivos, donde podemos ir buscando y hallando indicios para
acompafar el crecimiento y el ser. Junto a esta guia, se me fue desvelando
esa otra que le hace lugar, que le da vida: un saber estar ahi (en cuerpo y
alma) de las maestras. Un “deseo de estar de cuerpo entero”. Fue sobre
estas dos ideas que comencé a entretejer la trama de lo que me parecia in-
teresante trabajar en el taller. Pero clarificarme en aquello que abordariamos
en la asignatura, no me solucionaba el problema de cémo disefiar un taller.
Me desbloquearon las palabras de Loris Malaguzzi (2011): el taller es un
lugar impertinente para la escuela. Esta era la clave, ;cémo de impertinente,
para la universidad, iba a ser mi taller? O, ;cuanto era capaz de pensar una
propuesta de taller sin dejarme atrapar en la inercia institucional?

Y comenzé a surgir. Fui perfilando los deseos y las necesidades.
Aquello posible y lo que tal vez, no lo era tanto. Los limites pero también
todas esas aperturas que son vivibles en los méargenes. Para mi, el punto de
partida estaba claro, hacer lugar al cuerpo, porque es en él que habitamos
y desde el que nos ponemos en relacién con los otros y con el mundo. Y la
aproximacion a esta idea no podia darse en forma de contenido, sino desde
la vivencia. Necesitaba crear situaciones vivenciales que nos ayudasen a
experimentar el cuerpo como un lugar que se habita. EI cuerpo como sede
de experiencia. Se trataba de explorar a través de situaciones vivenciales la
experiencia de un “aprender de si”. Primero, abriéndonos a la experienciay
posibilitando un pensar “sobre si”; después, poniendo palabra indagando en
un pensar “desde si”. Por Gltimo, practicando la conversacion y la reflexién
en relacion con los otros en clase, pero también con los textos. Un proceso
gue cuenta con la experiencia y que busca hacer el pasaje entre el saber de
la experiencia y la experiencia de saber.

Para iniciar dicho proceso formativo desde esa experiencia de un
saberse vivir de cuerpo entero, identifique cuatro d&mbitos que podiamos
explorar: (1) el cuerpo que siente; (2) el cuerpo que expresa; (3) el cuerpo
que acoge y, (4) el cuerpo que crea. Para cada uno de ellos, planifiqué una
actividad vivencial que fui nombrando como taller. Taller de yoga, taller de
danza, taller de fotografia, taller de jabodn o el taller de la bata de vida que
hicimos el afio pasado.

Los talleres no estan pensados desde el “cémo hacer con los ni-
fios” sino desde un abrirse a la experiencia de sentir(se), de expresar(se),
de acoger(se) y de crear y recrear. Reconocer y nombrar en (y desde) si esta
experiencia de la corporalidad para pensarla y aprender de ella. Para “ser
capaces” de cultivarla en otro momento, en alguna aula, en ese ir acompa-
fiando el crecimiento de las criaturas. En este sentido los talleres buscan
hacernos conscientes, por ejemplo, de la necesidad de cultivar tiempos de
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silencio, de calma, de conexion en el aula. Algo asi como ser conscientes
de la necesidad de la inactividad en el interior de unas aulas que tienden a
estar desbordadas de activismo. Ser conscientes de la necesidad de respetar
distintos ritmos y dar cabida al movimiento en unas aulas, atravesadas por
la aceleracion y fijadas, a la vez, por esa imagen del cuerpo sentado. Lo que
aprendemos a través de estos talleres, y de las reflexiones generadas a partir
de ellos, son gestos educativos; gestos que llevan consigo un saber de la rela-
cién: dar tiempo al saludo, a la escucha, a la mirada, al conflicto, a la duda,
a la alegria... Son gestos y no recursos; y esta distincién la descubro como
muy importante. Un recurso es hacer yoga en la escuela, o poner musica y
bailar, 0... Un gesto es un acto que se despliega y que se da en alguien. El
gesto se practica y en su practica va emergiendo el sentido de lo educativo
que cada quién le va dando.

Llevar a cabo el taller ha sido una experiencia reveladora. He ido
aprendiendo, por ejemplo, que es abriendo nuestro deseo de aprender cémo
vamos abriendo el deseo de ensefiar. Que para ensefiar siendo fiel al propio
deseo, hay que atreverse a arriesgar. Desarrollar el taller, ha supuesto que por
la clase circulara mucha gente: la profesora de danza, la profesora de yoga, la
maestra jubilada que nos ha ensefiado a hacer jabdn, la profesora de plastica
que nos ha ayudado a pensar como trabajar artisticamente la tela. Cada una
de ellas, ha ido poniéndonos algo en las manos y ha ido también Ilevandose
algo. Pues se han descubierto moviéndose en una actividad y conversacién
educativa, cuyo foco no era ensefiarnos algo para hacer a alguien, sino ayu-
darnos a que algo, eso que ellas traian y sabian, pudiera “pasar a través de
mi”. Porque asi fue, como mis estudiantes comenzaron a nombrar lo que alli
haciamos, como practica viva y como préactica simbdlica.

5. AMODO DE CIERRE

“Dejarnos en los huecos, hacer espacio para
lo que no teniamos ni idea de cémo encarar,
pero hacer, de alguna forma, un poco nuestra
cada situacién, que cada cosas que pasa en
el escuela [en nuestra aula] nos pase por el
cuerpo”

(Teresa Punta, 2013, p. 11)

Este dejarnos en los huecos, aprender a saber estar cerca de la vida
manteniéndose fiel a ella, custodiando lo elemental y lo esencial, e inter-
pelando ese saber personal que hemos ido incorporando a partir de nuestra
historia escolar y personal, tiene mucho que ver con la apuesta formativa que
hacemos. Porque prepararse para el oficio docente requiere un ir poniendo
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en relacion nuestros saberes personales -fruto de las practicas y experiencias
formativas que hemos ido recorriendo- con los saberes constituidos (Cifali,
2005). Saberes que nos interrogan, con los que podemos conversar y con
los que arriesgarnos a abrir nuevas posibilidades y horizontes desde los que
vivirse, pensarse e imaginarse como docentes. Porque en nuestro oficio, /o
elementaly lo esencial esta siempre ahi sin resolver y sin poder resolverse de
una vez para siempre. Por lo que exige, cada vez, un saber poner en juego y
en relacion el saber y el no-saber que lleva consigo todo acto educativo de
acompafar, ensefiar y aprender.

Nuestra apuesta formativa noescapa, pero, de algunastensiones que
la atraviesan. Unas de corte muy institucional como los tiempos acelerados,
el exceso de informacién, o de control, o de homogeneizacion de perspec-
tivas epistémicas y procesos metodolégicos. Y esto, en lo que respecta a la
formacion inicial pero también, a lo que “debe” ser y hacerse en Educacion
Infantil. Otras tensiones, son en relacién con las estudiantes pues no siem-
pre la propuesta que hacemos se acoge del mismo modo ni con la misma
alegria en los distintos grupos; o al menos no siempre se da la necesidad y
la toma de conciencia de ese pasar de abrir la experiencia a abrir la reflexiéon
y a elaborar saber. En este sentido, suelen aparecer dificultades cuando les
pedimos que se arriesguen y se expongan en practicas como la de escribir un
ensayo o disefiar una propuesta educativa. Seguramente porque son apuestas
creativas que necesitan de un tiempo y un recorrido mas largo; o porque son
propuestas que se salen de las directrices de los guiones mas académicos
y piden una exposicion de si a la que no estan acostumbradas. Y aln, otras
tensiones, tienen que ver con lo personal, con nosotras, que no llegamos a
todoy que se nos quedan “pendientes” por el camino. Tareas como recuperar
y profundizar el sentido formativo y educativo que abri6 alguna actividad. O
cierta debilidad en el acompafiamiento del asombro que se abre en nuestras
estudiantes. O cierta dificultad para acompafar su blsquedas o la falta de
tiempo para abrir las nuestras propias.

Sin embargo sabemos que reconocer y atravesar estas tensiones
nos ha permitido dar un tono propio en relacién al saber y en la relacién con
el saber. Dar y sostener el tono con y ante nuestras estudiantes, sin debilitar
la exigencia y sin confundirla con otra cosa: lo que tiene que ser repetido/
adquirido. Nos haayudado a pensar nuestro acompafiamiento en su formacion
trayendo exigencia sin conformar, y eso ha supuesto aprender a contenerse, a
esperar y a afinar la atenciéon. Nos ha ayudado a transitar de forma fructifera
un vivir y pensar la formacion desde el presente sin quedarnos enganchadas
a la peticion del futuro, dejandonos guiar por la idea de explorar caminos en
los que “irse haciendo docente” méas que dejarnos atrapar en esa idea de
“prepararse para la profesién”. Porque en esta Ultima, lo que se demandan
son férmulas y soluciones mas que aprender a abrir preguntas. Hacer lugar
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a la experiencia es salirse de esa idea de hacer acopio de planes de accioén,
de técnicas y estrategias inmediatamente (tiles cuya apuesta se asienta en
la voluntad de dominar una realidad viva, y en la fantasia de creer que la
realidad (y la vida) carece de movimiento. Aprender el oficio docente requie-
re, por tanto, de un ir aprendiendo a estar en relacién consigo misma y en
relacion con la alteridad posibilitando, ademas, una relacién creativa con las
tradiciones pedagogicas disponibles.
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Valorizando o espaco exterior e inovando
praticas pedagogicas em educacao de infancia

Gabriela Bento*
Gabriela Portugal**

Resumo. Em Portugal as praticas pedagdgicas em contextos de educagao de
infancia focalizam-se sobretudo no que acontece dentro da sala de ativida-
des, frequentemente, ignorando-se as virtualidades do espaco exterior para
0 bem-estar e desenvolvimento das criangas. Neste trabalho, descreve-se
o processo de criacdo de conhecimento e de transformacao de praticas
pedagogicas valorizadoras das potencialidades do espago exterior, num
contexto de educacdo de infancia portugués. O enquadramento conceptual
relaciona-se com a investigacdo sobre o desenvolvimento profissional e
as aprendizagens das criangas nos espacos exteriores, considerando-se
os educadores como agentes indispensaveis num processo de mudanca.
Neste contexto, foi levado a cabo um projeto de investigacdo-acao, de
natureza colaborativa, em que cinco educadoras de infancia foram desa-
fiadas a inovar préaticas pedagoégicas, com base na observacdo e analise
das criangas nos espacgos exteriores. Em reunides de equipa, os dados e
observagdes coligidas foram partilhados, discutidos e consequentes desafios
de mudanca foram langados ao longo de um ano letivo.

O projeto permitiu o estabelecimento de uma ligacdo entre investigacéo e
mudanca de préaticas, potenciando dindmicas de aprendizagem em contexto
profissional. As educadoras afirmam ter obtido uma nova perspetiva sobre a
importancia do brincar nos espagos exteriores e algumas mudangas foram
registadas. Contudo, a maioria afirma nao se sentir tdo segura na assuncgao
do seu papel profissional neste contexto, o que indica fortes dificuldades
na mudancga de praticas e de habitos enraizados.

Palavras-chave: Espagos exteriores; brincar; inovagdo pedagégica; edu-
cacgao de infancia

PUESTA EN VALOR DEL ESPACIO EXTERIOR E INNOVACION EN LA PRACTICA
PEDAGOGICA DE LA EDUCACION INFANTIL

Resumo. En Portugal, las practicas pedagdgicas en contextos de educacion
infantil se centran sobre todo en lo que ocurre dentro del aula, ignorando
con frecuencia el potencial que tienen los espacios exteriores sobre el
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bienestar y el desarrollo de los nifios y nifias. En el presente trabajo, se
describe el proceso de creacion de conocimientos y de transformacion de
practicas pedagdgicas que ponen en valor el potencial del espacio exterior
en el ambito de la educacién infantil en Portugal. El enfoque conceptual
se relaciona con la investigacion sobre el desarrollo profesional y el apren-
dizaje de los nifios y las nifias en los espacios exteriores, considerando a
los educadores como elementos indispensables en el proceso de cambio.
En este contexto, se ha llevado a cabo un proyecto de investigacidn-accion
de naturaleza colaborativa en el que cinco profesoras de educacion infantil
asumieron el reto de innovar en la practica pedagdgica basandose en la
observacion y el anélisis del alumnado en los espacios exteriores. En las
reuniones de equipo se compartieron y comentaron los datos y las ob-
servaciones recopiladas y se propusieron los retos de cambio resultantes
durante todo un curso escolar.

El proyecto permitié que se estableciera un vinculo entre la investigacion
y los cambios en las practicas, potenciando dindmicas de aprendizaje en
el ambito profesional. Las educadoras afirman que adquirieron una nueva
perspectiva acerca de la importancia de jugar en espacios exteriores y se
registraron algunos cambios. Sin embargo, la mayoria afirma que no se
siente tan segura en su papel como profesional en este nuevo contexto,
lo que sugiere la existencia de grandes dificultades en el cambio de las
préacticas y los habitos arraigados.

Palabras clave: espacios exteriores; jugar; innovacion pedagodgica; educa-
cién infantil.

VALUING THE OUTDOOR AND INNOVATING PEDAGOGICAL PRACTICES IN EARLY
CHILDHOOD EDUCATION

Abstract. Outdoor spaces in educational settings in Portugal are given little
investment, exhibiting a reduced and standardized supply of stimulus. As
the pedagogical practices are still focused on what happens inside the
classroom, it's important to change this situation. We describe a process of
transforming pedagogical knowledge and practices about outdoor play, in
a Portuguese early childhood setting. The theoretical framework relates to
professional development research and children’s learning in the outdoors,
considering that teachers are indispensable agents for educational change.
Usingacollaborative action-research approach, five early childhood teachers
were challenged to innovate their practices, by observing and analysing
children in the outdoors. In team meetings data collected was shared and
discussed and different challenges and tasks were worked out throughout
the school year.

The project created a connection between research and changing practices,
essential to introduce learning dynamics in professional settings. Early
childhood teachers considered they had gain a new perspective about the
importance of outdoor play and some changes have occurred. However,
the majority states that they don’t feel so secure about their role outside,
as they feel inside. We conclude about difficulties in transforming rooted
practices and habits.

Keywords: Outdoor spaces; play; pedagogical innovation; early childhood
education.
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1. INTRODUGAD

A importancia do brincar no espaco exterior para o desenvolvimento
e aprendizagem das criancas tem vindo a ganhar particular relevo na inves-
tigagao cientifica (Fjgrtoft, 2004; Little & Eager, 2010; Maynard, Waters &
Clement, 2013; Sandseter, 2009; Stephenson, 2002; Waite, 2010). Brincar
assume-se como um meio privilegiado para as criancas aprenderem a lidar
com desafios, desenvolverem capacidades e conhecimentos Uteis a um ci-
dadao auténomo e autodeterminado (Pelligrini & Smith, 1998).

Embora o brincar ndo seja um tema recente na investigacao
cientifica, as mudancas sociais que se verificam, por exemplo, ao nivel do
alargamento do mundo tecnolégico, intensificacdo do trafego automoével e
insegurancas parentais, enfatizam a necessidade de analisar as oportunidades
das criangas para se conectarem com a natureza e desfrutarem dos espagos
exteriores (Freeman & Tranter, 2011). Em Portugal, bem como noutros
paises europeus, o brincar tem vindo a ganhar um formato cada vez mais
estruturado, circunscrito a espacgos fechados e controlados pelos adultos. A
cultura de brincar na rua tem vindo a desaparecer, ocupando-se os dias das
criancas com horéarios muito preenchidos, em que estas transitam de uma
atividade para outra, sem tempo para brincar livremente (Moreno, 2009;
Neto, 2005). A estimulagdo excessivamente organizada conduz areducdo dos
niveis de autonomia e a um decréscimo de oportunidades para as criancas
tomarem decisdes, descobrirem e aprenderem de forma significativa através
da experimentacao, por ensaio e erro (Bonawitz, Shafto, Gweon, Goodman,
Spelke & Schulz, 2011). Por outro lado, a redugao crescente de experiéncias
de brincar livre no espaco exterior conduz ao aumento de habitos de vida
sedentérios, que podem associar-se a alguns problemas de salude, como a
obesidade, diabetes e hipertens&o. De acordo com a Organizagao Mundial de
Saude (OMS), uma em cada cinco criangas do espaco europeu tem excesso
de peso e estes nimeros parecem tender a aumentar. Portugal esta entre os
paises da unido europeia com niveis mais elevados de obesidade entre as
criancgas (OMS, 2013).

Nesta linha de pensamento, pode-se assumir que, atualmente, os
contextos educativos onde a crianca passa uma grande parte do seu tempo
tém um importante papel na prevencao da alienacao das criangas em relacao
ao espaco exterior e a natureza (Bento, 2015). Porque as escolas tém um
papel central na vida das criangas e jovens, caber-lhes-4 garantir o direito ao
brincar, consagrado na Convencao dos Direitos da Crianca (Assembleia das
Nacgdes Unidas, 1989), sendo importante assegurar espacgos exteriores de
qualidade, planeados e organizados com vista a responder adequadamente
as necessidades e interesses dos seus utilizadores.
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Ainda que a investigacao cientifica na area seja escassa, diversas
evidéncias empiricas por nés constatadas?, e confirmadas por um estudo re-
cente (Figueiredo, 2015), mostram que na maioria dos contextos de infancia
portugueses o espaco exterior ndo parece ser tdo utilizado quanto poderia/
deveria e o tempo que as criancas passam nele é extremamente limitado,
em particular se comparado com o tempo passado no interior, em sala de
atividades.

Nao sera por acaso que, na comunidade educativa portuguesa, o
reconhecimento e valorizagao do potencial pedagégico dos espacos exterio-
res é um tema que tem vindo a ganhar cada vez maior projecao e aceitacao
entre os profissionais e familias. Assim, tém-se observado iniciativas de
alguns educadores, mais ou menos pontuais, no sentido de expandir a sua
acao pedagogica ao espaco exterior, e outros, sentindo necessidade de uma
maior fundamentacao para a mudanca, procuram alargar a sua visao e pratica
pedagégicas através de formagéo em contexto.

Foi este o caso de uma equipa educativa de uma instituicdo de
infancia da zona centro de Portugal, que nos procurou com o objetivo de
obter apoio para o desenvolvimento de um projeto de melhoria das praticas
pedagégicas nos espacgos exteriores. Neste trabalho, pretende-se relatar o
processo de investigacao-acao colaborativa desenvolvido junto desta equipa
(cinco educadoras de infancia), destacando os principios teéricos subjacentes
e trabalhados ao longo do projeto, descrevendo os processos, as dificuldades
e as possibilidades de um esforco conjunto de inovagao pedagogica ao nivel
do reconhecimento e valorizagao do espacgo exterior como campo de acao
educativa por exceléncia. Tratou-se do Projeto Fora de Portas.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO
2.1 PRATICAS REFLEXIVAS E INOVACAO PEDAGOGICA

As orientag®es curriculares para a educacao pré-escolar em Por-
tugal (Ministério da Educagao, 1997) fundamentam-se em principios que
destacam o desenvolvimento e aprendizagem como vertentes indissociaveis,
processando-se de forma holistica e integrada, reconhecendo-se cada crianca
como sujeito e agente do seu processo educativo. Ainda, enfatiza-se aexigéncia

! Enquanto estudiosas e formadoras no campo da educagao de infancia, seja ao
nivel da formacao inicial, seja ao nivel de formagao continuada, em Portugal, ao longo de
vérios anos, temos vindo a desenvolver inimeros contactos com institui¢cdes de educagao
de infancia que nos permitem ter um conhecimento forte da realidade educativa.
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de resposta a todas as criancgas, através da personalizacao do curriculo para
atender as suas diferencas e promover um sentido de seguranca e autoestima
positiva. Neste processo, a organizacdo do ambiente educativo, valorizando a
diversidade, cooperacao e enriquecimento das experiéncias de aprendizagem
assumem-se como formas de suporte ao trabalho curricular do educador e a
concretizagao dos principios educativos. De entre as dimensdes relevantes
para a organizagao do ambiente educativo em educacao pré-escolar destaca-
se 0 “espacgo”. A organizagao e formas de utilizacdo do espacgo, interior e
exterior, s@o expressé@o das intencdes educativas do educador, espelhando
(ou ndo) a concretizagao dos principios definidos nas orientagdes curriculares
oficiais. Trabalhar de forma qualitativamente superior, com coeréncia entre
o definido oficialmente e as préaticas quotidianas do educador exige que o
profissional de educac&o se interrogue e reflita permanentemente sobre a
adequacao, funcionalidade, potencialidades e finalidades educativas dos
espacos e materiais.

A investigagao sobre desenvolvimento profissional evidencia que a
reflex@o sobre as praticas e os conhecimentos pedagogicos € a principal forma
de sustentar um trabalho docente de elevada qualidade, apoiando processos
de inovagao, capazes de perdurar para além dos momentos de entusiasmo
inicial ou da “moda” em curso (Hargreaves, 2007; Pramling-Samuelsson &
Pramling, 2011; Wood & Bennett, 2000). Reconhecendo a inevitabilidade
de possiveis tensdes entre aquilo que é proposto e valorizado ao nivel das
orientagdes educativas oficiais e os desafios, dificuldades, légicas e priori-
dades que habitam os profissionais de educacao, importa criar condicdes
para que os educadores/professores se sintam escutados, compreendidos e
valorizados nos seus esforcos de reflexdo, melhoria e inovagao de préaticas
pedagogicas (Wood & Bennett, 2000). Alterar percecdes e préticas enrai-
zadas e adotar praticas inovadoras implica, indubitavelmente, uma atitude
critica, avaliativa e reflexiva, que envolve humildade e disposicao para se
colocar em causa e para ousar sair da sua “zona de conforto”. Como referem
Pramling-Samuelsson & Pramling, (2011, p. 248), “changing practice takes
time and is difficult”. Impulsionar mudancas complexas e duradoiras, que
envolvem questionamento de concegdes, crencas e praticas muitas vezes
cristalizadas, € uma tarefa ardua, que apesar da dificuldade se assume como
dever ético, distante da atitude fatalista e desistente. Dever ético, porque
na sua esséncia, o trabalho em educagao pretende responder e assegurar as
melhores condi¢Oes de aprendizagem e desenvolvimento de todos os cidadéos
mais jovens, desiderato que exige a concretizag@o dos principios e valores
educativos que enformam uma educacao de qualidade.

O desenvolvimento de comunidades de préatica parece ser uma es-

tratégia interessante para promocao da reflex&o e avaliagao, criando-se uma
rede de suporte em que teoria e pratica encontram maiores possibilidades
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de articulacdo (Mitchell, Reilly & Logue, 2009). Com efeito, mudangas ao
nivel das praticas pedagoégicas sao facilitadas se um espirito de reflexao e
autoavaliacao for partilhado entre os membros de uma equipa. Na mesma
linha, para Moran (2007, p. 420), o desenvolvimento de uma investigacéo-
acao de natureza colaborativa, permite uma articulacdo significativa entre
teoria e prética, pois “the collective may buoy or scaffold the individual”.

2.2 IMPORTANCIA DO BRINCAR NO EXTERIOR PARA A APRENDIZAGEM
E DESENVOLVIMENTO

Nas orientacdes curriculares oficiais, o espacgo exterior é descrito
como um espaco educativo que “merece a mesma atencao do educador que
o interior”, permitindo “ uma diversificagdo de oportunidades educativas,
pela utilizacao de um espaco com outras caracteristicas e potencialidades”
(Ministério da Educacdo, p. 39). O espacgo exterior possui caracteristicas
especificas que dificilmente podem ser recriadas no interior. O maior grau de
imprevisibilidade, a dimens&o do espaco, o contacto e exposicao a elementos
naturais criam um ambiente pedagogico que deve ser valorizado e planeado
com 0 mesmo rigor e investimento aplicados ao interior (Bilton, 2010; Mi-
nistério da Educacédo, 1997).

De acordo com diferentes estudos (Dyment & Coleman, 2012; Ernst,
2014; Figueiredo, 2005; Maynards & Waters, 2007), os profissionais tendem
a perceber o espaco exterior como espaco de recreio que, circunscrevendo-se
a um reduzido periodo de tempo, serve sobretudo para “libertar energias” e
“esticar as pernas”. Neste contexto, as principais preocupacgdes relacionam-
se com questdes de segurancga ou prevencao de acidentes, restringindo-se o
papel do adulto a vigilancia ou supervisdo do brincar das criancas.

Por outro lado, se em muitos contextos de infancia, ao nivel do
discurso instituido, o brincar é considerado como uma atividade nobre e
promotora de desenvolvimento, aprendizagens e bem-estar, na pratica,
assiste-se a uma desvalorizacao significativa desta atividade auto iniciada e
definida pela crianga, que se afasta daquilo que foi pensado e programado
pelo adulto (Portugal, 2009).

Assim, um dos principais desafios identificados no trabalho com a
nossa equipa situou-se, desde logo, ao nivel do reconhecimento, compreen-
sao e assuncgao da importancia do brincar, em particular no exterior, para a
aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72 (2016), pp. 85-104



G. BENTO; G. PORTUGAL

Brincar nos espacos exteriores conduz a mobilizagdo de todo o corpo
na exploracao do meio, dos objetos e das préprias capacidades, permitindo
que se desenvolvam competéncias sociais, emocionais, fisicas/motoras e
cognitivas (Thomas & Harding, 2011). Os desafios com que as criangas
se defrontam na exploragao do exterior instigam a cooperacao entre pares,
com vista a alcancar objetivos desejados. O trabalho em equipa em torno de
tarefas reais permite a emergéncia de questdes, ideias e sentimentos que
podem ser partilhados, tanto com os adultos como com outras criangas,
promovendo-se um ambiente de diadlogo, respeito pelo outro e de constante
aprendizagem. Além disso, a superacdo de obstéculos, o testar limites e a
vivéncia de experiéncias de risco promovem a autonomia e a confian¢a da
crianca para explorar e aceitar desafios (Thomas & Harding, 2011). Através
de um brincar que envolve risco, as criangas adquirem um conhecimento
mais profundo sobre as suas capacidades e sobre as caracteristicas do
contexto fisico e social (Christensen & Mikkelsen, 2008). Lidar com riscos
permite o confronto e a gestao do medo, potenciando-se o desenvolvimento
de competéncias de resolugdo de problemas e atitudes de perseveranca
face aos desafios (Brussoni, Olsen, Pike & Sleet, 2012; Sandseter, 2009;).
Nesta linha de pensamento, Stephenson (2003) sugere a existéncia de uma
relacdo entre o sucesso das criancas na superagao de desafios no exterior e
a motivacdo destas para aceitarem desafios noutras areas.

No querespeitaao desenvolvimento fisico e motor, diferentes estudos
tém demonstrado que brincar no espaco exterior promove a atividade fisica
e o desenvolvimento de capacidades motoras (e.g. equilibrio e coordenacao)
(Cosco, Moore & Islam, 2010; Fjgrtoft, 2004; Tranter & Malone, 2004).
Através da exploragao do espaco, a crianga ganha uma maior nogao do seu
corpo, em relacao com o meio, e desenvolve mapas mentais, importantes
para o raciocinio espacial. A possibilidade de manusear diferentes objetos
que exigem cuidados especificos (ferramentas, paus, pedras) contribui para
o desenvolvimento da motricidade fina e da coordenacao olho-mao, que
mais tarde vao ser importantes para a aprendizagem da leitura e da escrita
(Bilton, 2010).

Em relagdo ao contributo do exterior para o desenvolvimento
cognitivo, é possivel considerar que, pela sua imprevisibilidade, os espagos
naturais colocam desafios as criangas, incentivando-as a mobilizar estraté-
gias de resolugao de problemas e de pensamento criativo (Tovey, 2007). O
exterior promove competéncias de observagao, atencdo e curiosidade que
fomentam a vontade da crianga saber, conhecer e descobrir mais (Thomas
& Harding, 2011). Por sua vez, o contacto com a natureza possibilita a
expansdo do conhecimento acerca do mundo e dos diferentes sistemas,
permitindo assim que as aprendizagens da crianga tenham por base a sua
experiéncia (e.g. estados da agua, estacdes do ano, noc¢des de peso, volume
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e distancia) (Bilton, 2010). Pela necessidade de passar para palavras aquilo
que se vé e sente, o contacto com diferentes materiais e situagdes também
facilita o desenvolvimento da linguagem e o pensamento divergente (Thomas
& Harding, 2011).

Ainda, o contacto regular com o espaco ao ar livre esta na base do
desenvolvimento de um sentido de pertenca ao espaco, de ligacdo ao mundo
e, consequentemente, na base da adogao de atitudes positivas e pro ativas
em relagdo ao ambiente. Nesta situacéo, sera mais provavel potenciar nas
criancas o gosto pelavida ao ar livre, desenvolvendo hébitos de vida saudéaveis
(Carson, 2012; Kickbusch, 2012).

2.3 CONCECOES ACERCA DE CRIANCA E DO PAPEL DO ADULTO

A observagdo de préticas pedagdgicas comuns evidencia a per-
sisténcia de uma cultura educacional onde parece ser inexistente uma
compreensao das necessidades e interesses das criangas (perspetiva de
intervencgao focalizada na tarefa e na cultura do educador). Frequentemente,
verifica-se pouca coerénciaentre teorias e principios educacionais apregoados
e praticas educacionais reais. Parece existir uma grande preocupagao com
as atividades oferecidas e dirigidas pelo adulto, desvalorizando-se atividades
livres, rotinas, relagdes, didlogos e desafios emergentes na agao das criangas
(Portugal, 2009). Desta forma, percebe-se que o reconhecimento do valor
do brincar envolve outros desafios concetuais e atitudinais, nomeadamente
ao nivel da concecdo de crianca e do papel do adulto. Reconhecer o espaco
exterior como um contexto pedagdégico exige uma atitude de profundo respeito,
reconhecimento e compreensdo das capacidades e interesses das criangas
(crianga ativa e competente). Para tal, torna-se necesséaria uma observagéo
atenta por parte do adulto e a consequente introdugao de objetos, materiais,
estruturas ou desafios que possam enriquecer, expandir e complexificar a
acao (Herrington & Studtman, 1988; Maxwell, Mitchell & Evans, 2008).

Ainda, durante o brincar ao ar livre importa conceder as criangas
espaco e tempo para levarem a cabo as suas iniciativas, tomando decisoes
sobre o que fazer, com quem e como, reconhecendo-se que estas constroem
conhecimentos a diversos niveis através do brincar (Chilvers, 2011). E tam-
bém importante apoiar a autonomia da crianga ao nivel da gestéo de riscos e
desafios, assumindo-se que esta tem competéncias para lidar com situagdes
dificeis (Christensen & Mikkelsen, 2008; Green & Hart, 1998). Nesta pers-
petiva, a supervisdao do adulto ndo pode ser tao excessiva e/ou intrusiva que
impeca o confronto com desafios, criando-se as condi¢Bes necessérias para
que a crianga aprenda a lidar com a possibilidade de falhar num contexto
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seguro e familiar (Waller, 2011). Confiar nas criancas e permitir que estas
ajam autonomamente no espaco nao significa que o adulto se demita do seu
papel, sendo importante adotar uma atitude flexivel na avaliacao das situagdes
(Davies, 1997; Smith 1998). A atuacao do adulto deve ser ponderada em
funcao do conhecimento que tem das competéncias e interesses da crianca,
refletindo-se em torno dos ganhos de desenvolvimento que podem advir,
tanto do fracasso, como do sucesso na resolugao do desafio (Christensen &
Mikkelsen, 2008; Smith, 1998). De acordo com Stephenson (2003), o modo
como o adulto se envolve no espago exterior, bem como o apoio e entusias-
mo demonstrados tém uma grande influéncia no bem-estar e implicacdo da
crianca no espaco exterior, sobrepondo-se as caracteristicas das estruturas
fisicas presentes.

3. 0 PROCESSO DE TRANSFORMAGAO E MELHORIA DAS PRATICAS

O Projeto Fora de Portas foi levado a cabo junto de uma instituicao
de educacao de infancia, que recebe criancas desde os 6 meses até aos 6
anos de idade, durante o ano letivo 2012/2013, envolvendo diretamente
as respetivas educadoras de infancia (cinco) e, indiretamente, a diregao da
institui¢ao, outros profissionais, familias, agentes da comunidade e, natu-
ralmente, as criancgas.

Nesta investigagcao, adotdmos uma abordagem inspirada no modelo
de investigacao-acao colaborativa, na medida em que pretendiamos apoiar e
suscitar um processo de inovacao pedagogica e de desenvolvimento profissional
dos educadores envolvidos, através da sua participacao ativa e valorizagao
do seu conhecimento e experiéncia (Bleach, 2013; Mitchell, Reilly & Logue,
2009; Naughton, 2009).

Os principais objetivos definidos pela equipa para o Projeto Fora
de Portas podem ser sumariados da seguinte forma:

a) Melhorar préaticas pedagoégicas no espaco exterior da instituicao;

b) Identificar constrangimentos ou dificuldades, bem como forgas
e possibilidades no desenvolvimento de praticas pedagoégicas
inovadoras;

c) Capacitaros profissionais ao nivel de conhecimentos, argumentos
e formas de atuar no exterior;

d) Explorar e identificar potencialidades pedagdgicas do espago
exterior;
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e) Melhorar a qualidade dos espagos exteriores tirando partido da
diversificacdo de recursos e atendendo aos interesses criangas.

O desenvolvimento deste projeto envolveu reunides mensais na
instituicdo, em que estiveram presentes todas as educadoras e pelo menos
um elemento da direcéo (por vezes, também participaram auxiliares de agéo
educativa). Estas sessdes presenciais constituiram-se como momentos de
balanco, avaliagdo e estabelecimento de novas prioridades e objetivos de
acao, marcando diferentes ciclos do projeto.

Nestasreunides trabalharam-se tematicas consideradas significativas
erelevantes paraa praticaeducativa. Apresentaram-se também diversas tarefas
e desafios a serem concretizados no dia-a-dia das educadoras, procurando-se
estabelecer conexdes entre teoria e pratica (Moran, 2007). No periodo entre
as sessdes presenciais, eram partilhados os materiais e dados recolhidos
através de correio eletrénico e de outras ferramentas on-/ine, garantindo-se
um acompanhamento continuado. A discussdao em torno das tarefas realiza-
das proporcionou momentos de reflexao e avaliacdo conjuntas, importantes
para o desenvolvimento de um sentido de equipa e de consenso em torno da
pertinéncia da inovacéo pedagdgica.

3.1 DA AVALIACAO DIAGNOSTICA AO PROCESSO DE MUDANCA

A procura de melhoria das praticas pedagoégicas direcionadas para
o exterior envolveu, necessariamente, uma caracterizacéo da realidade numa
fase inicial do projeto. Essa caracterizagao permitiu identificar nao s6 poten-
cialidades existentes, comotambém fundamentar as decisdes das educadoras
sobre as areas a melhorar.

Pela analise das rotinas tornou-se claro que o tempo passado no
exterior ocorria num horario padrao, a saber no periodo a seguir ao almoco,
até cerca de 30 minutos no méximo. Ainda, as idas ao exterior apenas
aconteciam quando o “tempo estava bom”, sendo decidido pela educadora
o momento de sair e de regressar, de todo o grupo. O espago exterior era
visto como recreio, ndo se reconhecendo o papel do brincar ao ar livre e a
“agéncia” da crianca no processo de aprendizagem (Moss & Petrie, 2002).
Verificava-se uma reduzida tolerancia ao risco por parte dos adultos, que
impediam as criancas de trepar a arvores, saltar de locais elevados, utilizar
ferramentas, etc., permanentemente alertando para os “perigos” e avisando
“vais-te magoar!”. Estes comportamentos vdo ao encontro dos resultados
obtidos no estudo de Bento (2012) sobre concegdes e atitudes de educadoras
em relacdo ao brincar arriscado das criancas.
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O espaco exterior eraamplo, com &rvores, e com algumas estruturas
para exploragdes motoras (e.g. escorregas, baloigos, casinhas de plastico).
Contudo, o0 acesso das criangas a elementos naturais (e.g. 4gua, solo, paus,
pedras, musgo) ou materiais soltos (e.g. blocos de madeira, pneus, caixotes,
baldes, pas, panos, cordas e recipientes) era muito limitado.

No caso das criancas da creche (0-3 anos) ir ao exterior era descrito
como algo particularmente dificil pelas educadoras das salas das criancas
de 1 ano e de 2 anos:

Paraalém de muitas vezes o tempo nao estar bom, amobilidade dos meninos
ainda é muito reduzida: tenho 10 bebés entre os 13 e 24 meses, sendo
que alguns deles ainda ndo caminham sozinhos... praticamente, ndo vamos
ao jardim. O Unico bocadinho de tempo em que a temperatura exterior é
mais amena e a relva esté seca é depois da sesta. Mas, as criangas tém
de lanchar pelas 15.30 pois a partir das 16h comegam a chegar alguns
pais para o0s vir buscar.

As nossas rotinas e o tempo nado deixam, para ja, usufruir do exterior como
nés gostariamos. Tenho um grupo de 15 meninos que estdo na fase de
“largar as fraldas” e uma grande parte do tempo é passado na casa de
banho. Da parte da manha s6 conseguimos estar na sala as 10h, as 11h
ja estamos novamente a fazer a higiene para o almogo, que é as 11.30.
Depois da sesta, resta-nos pouco tempo até ao lanche (15.30), no final
voltamos para a casa de banho para os preparar, pois 0s pais comecam a
chegar para os levar. Quando finalmente esta tudo pronto ja sdo, por vezes,
17h/17.30 e o tempo j& ndo nos permite vir com as criangas para o exterior.

No caso das criangas de jardim de infancia (3-5 anos) os descritivos
eram similares, invocando-se sobretudo a falta de tempo e a necessidade
de realizar um conjunto de tarefas planeadas pelas educadoras para nao
se ir, mais vezes e durante mais tempo, brincar no jardim. O levar a cabo
essas tarefas era visto pelas educadoras como garantia de realizacdo de
aprendizagens pelas criancas, legitimadoras da sua ac&o profissional. As
educadoras desvalorizavam o potencial pedagdgico dos espacos exteriores,
considerando que o tempo passado neste contexto servia de intervalo entre
atividades educativas.

Nas sessdes de trabalho presencial com as educadoras, o aprofunda-
mento da importancia do brincar livre, a valorizagdo da iniciativa da crianga,
a atencgao aos niveis de estimulacado e sensibilidade do adulto, bem-estar e
implicagdo das criangas nas atividades, o reconhecimento da importancia da
aceitagao do risco, foram tematicas muito mobilizadoras. Os desafios/tarefas
propostos envolveram registos video e fotograficos do brincar das criangas e da
acao do educador (auto e heteroavaliagao), realizagao de atividades especifi-
cas no exterior e introdugao de novos objetos e estruturas nos espacos. Estas
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atividades e materiais coligidos foram sempre acompanhados de um processo
de reflexao em equipa, identificando-se aspetos positivos, areas a melhorar,
novas possibilidades de ag#o e estratégias a implementar. A semelhanca da
investigacao realizada por Fisher e Wood (2012), a gravagao video e analise
das préprias praticas, bem como a realizagao de reflexdes escritas, em torno
de teorias, concegdes e crengas sobre a acdo educativa, revelaram-se como
importantes estratégias de confronto entre a teoria e a pratica, colocando-se
em evidéncia discrepancias significativas entre o discurso das educadoras e
a sua intervencado com as criangas.

Com o progressivo desenvolvimento do projeto, o entusiasmo por
parte da equipa foi crescendo e o compromisso de todas em relagéo ao me-
Ihoramento dos espacgos e praticas no exterior foi ganhando cada vez mais
sentido. A equipa foi identificando prioridades de agao relacionadas com a
transformacao fisica dos espacos (e.g. introdugéo de estruturas de desafio
motor, objetos de faz de conta, instrumentos musicais, esconderijos), com
préaticas de utilizagao mais frequentes dos mesmos e com mudangas ao nivel
do comportamento dos adultos no exterior (e.g. assuncao de atitudes conti-
nuadas de observagao, reflexdo e autoavaliacdo, promog¢éo da autonomia das
criangas, maior tolerancia ao risco).

3.2 PRINCIPAIS MUDANCAS, CONQUISTAS E DIFICULDADES

Para além da avaliagao continua, no final do ano letivo as educa-
doras foram convidadas a partilhar a sua visao sobre as principais mudangas
e conquistas alcangadas no ambito do Projeto Fora de Portas. Globalmente,
consideraram que o trabalho realizado permitiu um enriquecimento muito
significativo dos espacos exteriores, com introducao de novos estimulos,
estruturas e reorganizacdo do espaco, verificando-se um acréscimo signi-
ficativo do tempo passado no exterior pelas criangcas. Ainda, foi registada
uma atitude de maior tolerancia ao risco por parte dos adultos que, antes
de intervirem, passaram a ter o cuidado de observar melhor e ponderar se as
criangas seriam capazes ou nao de lidar com a situagao, de pensar sobre o
que estas ganhariam ou perderiam com a intervengao do adulto. A ideia de
maior liberdade e autonomia dada as criancas, para além de maior incentivo
para novas exploracOes e desafios motores, foi algo também sublinhado.

Um outro aspeto particularmente valorizado pelas educadoras
prendeu-se com o grande envolvimento verificado por parte das familias que,
apresentado e discutido o projeto, se mostraram disponiveis e interessadas,
estreitando-se lacos e dindmicas colaborativas. Tornou-se claro que as fami-
lias deveriam ser vistas como parceiras permanentes em todo o processo de

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72 (2016), pp. 85-104



G. BENTO; G. PORTUGAL

inovagao pedagogica, sendo fundamental que percebessem os beneficios
dos espacos exteriores para poderem confiar no trabalho desenvolvido pelos
profissionais.

O espago exterior passou a ser compreendido como espaco peda-
gbgico, que despoletava a motivagao dos profissionais para mudar e arriscar.
O processo de investigacdo-agao foi também visto como potenciador de uma
atitude de reflexao e avaliagao da pratica, valorizando-se os contributos dos
diferentes elementos da equipa para a melhoria da oferta pedagédgica.

Na perspetiva das educadoras, as principais dificuldades colocaram-
se ao nivel da intervencdo adequada do adulto no exterior (e.g. atitude nao
intrusiva, capacidade de observar, identificar interesses ou necessidades e
atuar consequentemente, ampliando as experiéncias das criangas). Muitas
vezes foi referido pelas profissionais ndo saberem o que fazer no exterior,
acabando por assumir uma postura predominante de vigilancia. Além disso,
vencer as rotinas estabelecidas, flexibilizar horérios e dividir os grupos no
exterior, no sentido de conseguir tornar possivel um acompanhamento mais
individualizado de cada crianca, permaneceram como dificuldades signi-
ficativas. Lidar com a sujidade e com o trabalho acrescido na preparacao
das criangas, bem como gerir situagdes de brincar arriscado foram também
dimensdes criticas, que se associaram ao receio de queixas por parte dos
pais. Assumir erros, registar e monitorizar atividades e progressos das criangas
também surge como lacuna no trabalho pedagégico. Apesar de ter sido
valorizado o processo de registo e monitorizacdo implementado através das
tarefas associadas ao projeto, considerou-se dificil manter uma préatica de
reflexdo e avaliacao sustentada ao longo do tempo. Em sintese, ainda que se
tenham verificado mudancas nas préticas, no final do projeto, a maioria das
profissionais ainda admite nao se sentir tao confortavel e segura no exterior.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Se a curto prazo o balango final das educadoras aponta véarios gan-
hos, na nossa perspetiva importa ter uma visdo mais cautelosa. Uma visao a
médio e longo prazo permite-nos perceber o quao dificeis sdo as verdadeiras
mudancas, que perduram para além do projeto que as cria.

Passado um ano sobre a finalizagao do projeto, a leitura de follow-
up permite considerar que a apropriagao dos principios e valores educativos
subjacentes a todo o processo ficou aquém das expectativas. Apesar de se
almejar o fortalecimento da equipa ao nivel da melhoria das suas praticas
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pedagdgicas no exterior, capacitando-a parainovar pedagogicamente, verifica-
se que recrudesceram muitas praticas pré-existentes, desvalorizadoras das
potencialidades do espago “fora de portas”. Ao longo do projeto, muitas
vezes, aquilo que era expresso pelas educadoras, ao nivel do discurso, nao
se refletia na pratica, situacao que também aparece relatada no trabalho de
Fisher e Wood (2012). Por exemplo, a valorizacdo e importancia do brin-
car livre e da iniciativa da crianga eram aspetos consensuais nas sessoes
presenciais, contudo, a andlise da intervencéo das educadoras através de
videos e registos escritos revelava atitudes diretivas e pouco orientadas para
0s interesses das criangas.

N&o obstante, individualmente registaram-se transformacoes signi-
ficativas por parte de algumas profissionais, que modificaram a sua forma de
trabalhar, caracterizada por maior atengao, confiancaerespeito pelacrianca. O
espaco exterior foi colocado ao mesmo nivel que o interior, ambos percebidos
de forma articulada, nas oportunidades oferecidas para o desenvolvimento e
aprendizagem. Através do processo de investigacao-acao, estas profissionais
desenvolveram competéncias de planeamento e avaliagao das proprias praticas
pedagégicas, mostrando-se capazes de mobilizar os conhecimentos adquiridos
para uma intervencdo educativa de maior qualidade (Bleach, 2012).

As transformagdes fisicas nos espacos, que foram muito significati-
vas, podem ser consideradas como a dimensao mais facil no desenvolvimento
de um trabalho pedagogico no exterior. Mais facil porque extrinseco, objetivo
e materialmente concretizével. Mas, tal como refere Stephenson (2003), os
objetos e estruturas disponibilizadas sé ganham real valor se se verificar a
presenca de um adulto genuinamente atento, entusiasta e interessado no
brincar. A intervencao do adulto é fundamental na promogao de experiéncias
ricas e significativas, tendo por base a identificacdo de interesses e necessi-
dades de cada crianga. Os espagos exteriores exigem um trabalho permanente
de observagao e avaliagao, para que sejam capazes de suscitar desafios e
oportunidades de aprendizagem adequadas (Herrington & Studtman, 1988;
Maxwell, Mitchell & Evans, 2008).

Mais dificil e moroso serd modificar mentalidades, concegoes,
habitos e praticas enraizadas, sendo indispensavel um continuo trabalho de
reflexao e avaliagao (Freire, 2000). Modificar de forma consistente concegdes
de crianca, de educacéo, do papel do educador afigura-se como a tarefa mais
critica e decisiva em todo o processo de melhoria das praticas, exigindo mais
tempo, mais persisténcia, mais desconstrugao, abordagens integradas e com
sentido para os protagonistas da mudanca, os educadores.
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Como salienta Giordan (1998) pode-se aprender (superficialmente)
sem forcosamente compreender. Podemos conhecer sem, necessariamente,
reutilizar esse saber. Uma coisa é possuir um contetdo, outra coisa é poten-
cia-lo. A nova abordagem até pode ser mobilizada durante um certo periodo
de tempo mas facilmente se retomam ideias e praticas pré-concebidas. A
grande dificuldade em modificar comportamentos e atitudes pedagégicas,
frequentemente, associa-se a uma tendéncia para usar o novo conhecimen-
to, de forma a confirmar as praticas quotidianas e enraizadas, sem que se
verifigue uma verdadeira transformacgao (Fisher & Wood, 2012).

E um facto que, frequentemente, nos educadores coabitam formas
dilematicas de pensar a educac&o. Por um lado, temos um discurso que va-
loriza a importancia de considerar a perspetiva da crianca e de |he conferir
agéncia no seu processo de aprendizagem. Por outro, surge a necessidade
de assegurar um conjunto de aprendizagens consideradas cultural e social-
mente Gteis (processo dirigido pelo adulto). Articular estas dimensoes exige
educadores capazes de atender nao sé aos interesses das criancas mas
igualmente capazes de lhes suscitar interesses, alargando o seu campo de
conhecimento ao novo ou até ai desconhecido e, mesmo, ao até ai pouco
interessante (Pramling-Samuelsson & Pramling, 2011). Conseguir isto en-
volve coordenagao entre a perspetiva do adulto e a perspetiva das criancas.
Estabelecer conexdes entre o que as criangas sabem e o que as mobiliza e
aquilo que o educador deseja que elas aprendam é um desafio importante
que se coloca ao educador, que exige verdadeira comunicacao entre ambos.

Para as educadoras envolvidas neste Projeto Fora de Portas, a expe-
riéncia do espaco exterior, enquanto contexto menos controlado pelo adulto,
parece trazer mais dificuldades ao nivel da identificacdo e concretizacao de
finalidades educativas.

A inovagao pedagogica passaré por oferecer diversas oportunidades
ou experiéncias de aprendizagem (seja no espago interior, seja no espaco
exterior), reconhecendo-se o potencial pedagégico de cada atividade. Este
reconhecimento aparenta ser um desafio para o educador que, muitas vezes,
parece preferir acomodar-se em atividades convencionais de mesa, suposta-
mente mais proximas daquilo que academicamente parece fazer sentido, mais
ajustadas a cultura institucional predominante, evitando uma acao educativa
que se constréi em espacos e atividades menos previsiveis e controlaveis,
como €é o brincar e a agao da crianca nos espacos exteriores.

Nestas consideragdes finais importa evidenciar limitagdes do
Projeto Fora de Portas. Destaca-se a impossibilidade de generaliza¢do dos
dados, associada a reduzida escala deste trabalho (apenas uma instituicao)
e as especificidades organizacionais, culturais e sociais do contexto. Por sua
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vez, a possivel influéncia das investigadoras e das suas proprias concegdes
no desenvolvimento deste projeto é também uma dimensao a equacionar. Ao
longo do projeto, procurou-se apoiar o desenvolvimento de condigcdes para
a mudanca, abrindo-se espaco para a reflexdo em equipa e colocando-se
desafios suscitadores de aprendizagens. Assumiu-se um papel de mediacao
entre os conhecimentos e praticas iniciais e as mudancas desejadas, sendo
que a leitura deste processo nao esta isenta de subjetividade.

A presente investigacao pretendeu ilustrar as mais-valias da inter-
vengao e formagdo in loco como forma de promover melhorias nos contextos
educativos. A partir do trabalho realizado, torna-se possivel identificar pos-
siveis implicacBes e contributos para acdes futuras. Na formacéao inicial e
continuada de educadores, importaréa investir na valorizagao do brincar e dos
espacos exteriores enquanto campo pedagoégico. As iniciativas de desenvol-
vimento profissional serdao mais eficazes se forem baseadas na identificagao
de problemas e necessidades genuinas dos profissionais, promovendo-se
redes de suporte a mudanca. Comunidades de préatica, assentes na partilha
de diferentes perspetivas, experiéncias e conhecimentos, podem apoiar 0
desenvolvimento de profissionais mais reflexivos e dialogantes, construtores
de praticas pedagoégicas mais coerentes com os principios educativos subja-
centes a educagao de infancia (Mitchell, Reilly & Logue, 2009).

No dominio cientifico, a investigagéo-acao constitui-se como uma
abordagem interessante e rica para a compreensao da realidade. Ao potenciar
umaarticulagao estreitaentre a investigagao e as necessidades dos profissionais,
esta abordagem apoia o desenvolvimento de um conhecimento teérico mais
s6lido, sustentado na evidéncia. Através da investigacdo-acao colaborativa,
ainda que muitas dificuldades possam subsistir, torna-se possivel encontrar
estratégias de resolucao de problemas mais adequadas as especificidades
de cada contexto e mais capacitadoras dos profissionais para uma atitude
de melhoria continua.
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Resumen. En el presente articulo se desarrolla y analiza una experiencia
educativa en torno a una serie de talleres de ciencias realizados por los
estudiantes del Grado de Maestro/a en Educacion Infantil, con el objetivo
de acercar y despertar el interés hacia la ciencia a nifios y nifias de 3, 4
y 5 afios de un centro escolar. Los talleres se conciben como el producto
final de un proceso de formacién dirigido a futuros maestros/as de infan-
til con el principal objetivo de contribuir a su alfabetizacion cientifica-
tecnolégica todo ello en el marco de un proyecto de innovacién y mejora
docente puesto en marcha en el actual curso académico 2015-2016. Los
estudiantes disefaron, desarrollaron y evaluaron un total de 10 talleres
en torno a grandes temas como los seres vivos, el cuerpo humano y las
propiedades del agua. Dichos talleres resultaron ser muy atractivos para los
nifios y nifias hacia los que iba dirigida la actuacion, se utilizaron una gran
variedad de recursos y materiales fabricados por los propios estudiantes
y los contenidos eran apropiados para la etapa de infantil. Los talleres
contribuyeron en gran medida a desarrollar contenidos procedimentales
propios de la ciencia, la manipulacién, observacién o establecer relaciones
simple causa-efecto, y sobre todo potenciar la curiosidad y el deseo innato
de descubrir e indagar de los nifios en estas etapas. Finalmente, tras el
desarrollo de los talleres, los futuros maestros/as, valoran sus actuaciones
favoreciendo la reflexion y analisis de su practica educativa.

Palabras clave: Alfabetizacién cientifica; formacion inicial de maestros/
as; etapa de infantil; talleres de ciencias
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APROXIMAR A CIENCIA A ETAPA PRE-ESCOLAR: EXPERIENCIAS EDUCATIVAS EM
WORKSHOPS DO CURSO UNIVERSITARIO DE PROFESSOR DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR
Resumo. No presente artigo, desenvolvemos e analisamos uma experiéncia
educativa com uma série de workshops de ciéncias realizados pelos estu-
dantes do Curso Universitario de Professor da Educac&o Pré-Escolar, com o
objetivo de aproximar e despertar o interesse pela ciéncia nas criangas de
3, 4 e 5 anos de um centro escolar. Os workshops foram concebidos como
produto final de um processo de formacao dirigido a futuros professores da
pré-escolar com o objetivo principal de contribuir para a sua alfabetizagdo
cientifico-tecnoldgica, tudo no contexto de um projeto de inovagdo e mel-
horamento dos docentes langado no corrente ano académico 2015-2016.
Os estudantes conceberam, desenvolveram e avaliaram um total de 10
workshops a volta de grandes temas como o0s seres vivos, o corpo humano
e as propriedades da agua. Os referidos workshops mostraram-se muito
atrativos para as criancas a quem se dirigiam, sendo utilizada uma grande
variedade de recursos e materiais, fabricados pelos proprios estudantes, e com
contelidos apropriados para a fase pré-escolar. Os workshops contribuiram
em grande medida para desenvolver contelidos processuais préprios para a
ciéncia, bem como a manipulag&o, a observagdo ou o estabelecimento de
simples relagbes de causa-efeito, e, sobretudo, para potenciar a curiosidade
e o desejo inato de descobrir e pesquisar das criangas nestas fases. Por fim,
depois do desenvolvimento dos workshops, os futuros professores avaliaram
as suas atuagbes favorecendo a reflexdo e a analise da sua prética educativa.

Palavras-chave: alfabetizacao cientifica; formagéo inicial de professores;
fase pré-escolar; workshops de ciéncias

BRINGING SCIENCE CLOSER TO PRESCHOOL EDUCATION: WORKSHOP EXPERIEN-
CES FROM THE DEGREE IN PRESCHOOL TEACHER TRAINING

Abstract. In this work we describe and assess an educative experience based
on the development of several science workshops by undergraduate students
of Degree in Preschool Teacher Training, with the aim of bringing closer
and awaken interest in science in children aged 3, 4, and 5 at a school
centre. Such workshops are conceived as the final product of a training
process directed to future teachers of preschool education, with the main
objective of contributing to their scientific and technological literacy, and
in the frame of a project for educational innovation which was initiated in
the current academic year, 2015-2016. Students designed, developed, and
evaluated a total of 10 workshops related to science topics such as living
organisms, human body, and water properties. Such workshops resulted to
be very attractive for children; a considerable amount of resources and ma-
terials constructed by undergraduate students was used; and contents were
appropriate for preschool level. Notably, workshops contributed to develop
procedural contents of sciences, handling, observation, and establishing
simple cause-effect relationships; most importantly, they contributed to
promote curiosity and the innate desire for discovering and inquiring of
children. Finally, future preschool teachers assess their educational practice
in an analytic and reflexive manner.

Keywords: initial teacher training, preschool level, science workshops,
scientific literacy
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1. INTRODUCCION: ;POR QUE DEBEMOS APRENDER CIENCIAS DESDE
EDADES TEMPRANAS?

Quizas sea necesario justificar por qué debe considerarse el apren-
dizaje de las ciencias como una prioridad de la educacién de la ciudadania.
Cafial (2004) sefiala que la asimilacion de las perspectivas cientificas es un
valor positivoen laeducacion de cualquier sujeto porque proporcionaconceptos,
procedimientos y actitudes imprescindibles para una aproximacion racional
y efectiva a las cosas, procesos y problematicas de la realidad material. La
ciencia forma parte, junto a otras dimensiones culturales, del patrimonio
de la humanidad, y por tanto toda persona deberia tener la posibilidad de
desarrollarse en ese sentido (Cafial, 2004). Gil y Vilches (2006) recuerdan
cémo la ciencia ha contribuido a lo largo de la historia a formar un espiritu
critico capaz de cuestionar dogmas y desafiar autoritarismos y privilegios, y
sefialan que, en Gltimo término, cuando se niega que laensefianza-aprendizaje
de las ciencias es una prioridad en la educacion de la ciudadania, se esta
atribuyendo a la capacidad de tomar decisiones fundamentadas en torno a
problemas que afectan a la humanidad y revisten de serias implicaciones
éticas a una pequena élite privilegiada.

Actualmente se reconoce que la alfabetizacién cientificay tecnol6-
gica (ACT), se inicia y afianza desde los primeros afios de la escolarizacién,
condicionando asi su desarrollo futuro en una persona (Acevedo, Vazquez y
Manassero, 2003). Este es un hecho que reconoce la regulacién espafiola
de ensefianzas minimas para la etapa 3-6 afios, establecida por el Ministe-
rio de Educacién en el RD 1630/2006, de 29 de diciembre, y que puede
fundamentarse en estudios de tipo empirico. Partiendo de la base de que
los componentes cognitivos del razonamiento cientifico son: formular hipé-
tesis, experimentar, y evaluar evidencias (Klahr y Dunbar, 1988), algunas
investigaciones recientes en las que se plantean tareas que minimizan la
influencia del conocimiento previo de contenidos especificos para poder
desvelar la comprensién cientifica que muestran los nifios, arrojan resultados
sorprendentes que se exponen a continuacion.

Respecto a evaluar evidencias, se ha demostrado que los nifios en
edad preescolar ya tienen habilidades basicas: a los 4 afios pueden tomar
decisiones basadas en evidencias al respecto de eventos que covarian (Tullos
y Wooley, 2009). Pocos son los estudios que han abordado el componente
experimentar, puesto que es ampliamente asumido que la capacidad de testar
hipotesis sobre relaciones causales de forma sistematica no se desarrolla hasta
la adolescencia (Inhelder y Piaget, 1958). Sin embargo, recientemente se
ha demostrado que los nifios en edades tempranas tienen una comprensién
incipiente de la légica subyacente a la experimentacién, que se manifiesta
en la capacidad de distinguir un estudio conclusivo de uno que no lo es,
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y explicar por qué sélo el primero permite obtener conclusiones (Sodian,
Zaitchik y Carey, 1991; Bullock y Ziegler, 1999), o en que son capaces de
aprender a manipular una variable mientras el resto permanece constante
(Klahr y Nigam, 2004; Strand-Cary y Klahr, 2008). En relacién a formular
hipdtesis, Bruner, Goodnow y Austin (1956) idearon un sistema por el que
estudiantes de secundaria debian formular hipétesis en relacion a datos
preliminares y posteriormente ir modificandolas en funcién de nuevos datos
que eran subsiguientemente aportados, que recientemente ha sido ajustado
de acuerdo con las habilidades de los nifios de infantil y primaria, y ha per-
mitido observar que formular hipétesis -sin usar conocimientos previos- es
dificil para los nifios pequefios (Piekny y Maehler, 2013).

Esdecir, lainvestigacion empiricaactualmente disponiblerevelaque
los nifios en la etapa de infantil podrian tener ya una comprensién basica al
respecto de la evaluacién de evidencias y la experimentacién cuando el cono-
cimiento en un dominio de contenidos especificos (el conocimiento previo) no
esta implicado. Los estudios més recientes, que usan disefios longitudinales,
muestran como los nifios de preescolar son capaces de interpretar correcta-
mente los datos en que hay covariacién perfecta a modo de evidencia que
sustenta una hipétesis causal a los 4 afios, y que esta capacidad mejora de
manera constante y significativa entre los 4 y 5; y que la comprension de los
nifios sobre la experimentacion aumenta significativamente entre las edades
de 5y 6 afos (Piekny, Grube y Maehler, 2014). En base a tales evidencias,
los autores sostienen que claramente los experimentos pueden estimular la
curiosidad y el interés de los nifios por la naturaleza, aunque llevar a cabo
experimentos para testar hipétesis en el sentido del razonamiento cientifico
con nifios de preescolar seria excesivo. Sefialan que todo esto contribuird, sin
duda, a su preparacion en relacién al aprendizaje de las ciencias en Primaria
(Piekny et al., 2014).

La necesidad de promover una ACT desde los 3 afios de edad se
advierte en el informe ENCIENDE (2011), publicado por la Confederacién de
Sociedades Cientificas de Espafia (COSCE), sobre la base de que esta etapa
educativa es fundamental en la aproximacion inicial de los escolares a las
perspectivas cientificas sobre la realidad (Cafal, 2006; Spektor-Levy, Kesner
y Meravech, 2013), lo cual exige la atencién y mejora de una diversidad de
aspectos relativos a la ciencia escolar desde el 2° ciclo de infantil (3-6 afios),
entre las cuales se encuentra la formacion de maestros.

La ACT de la ciudadania esta indisolublemente ligada a la de los
docentes. Cafial (2004) sefiala que si aceptamos que la perspectiva cienti-
fica es un elemento imprescindible de la cultura contemporanea, entonces
aceptaremos que todo el profesorado de cualquier especialidad y nivel deberia
poseer la formacion basica necesaria para poder realizar alguna contribucion
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efectiva a la ACT de su alumnado. Dicho en sentido opuesto, ningln sector
del profesorado deberia mantenerse al margen de las finalidades de la ACT
o realizar una labor de apoyo a puntos de vista que rechacen, implicita o
explicitamente, los planteamientos cientificos sobre las cosas y procesos de
la realidad material. Pone entonces el foco en la formacion de los ensefiantes
de las areas més relacionadas con las ciencias: las relativas al conocimiento
del medio en infantil y primariay las de disciplinas cientificas de secundariay
universidad, sefialando la trascendencia de la funcién de estos Gltimos como
formadores del profesorado de infantil, primaria y secundaria (Cafial, 2004).

Como hemos sefialado en trabajos anteriores (Eugenio y Aragén,
2015), la ensefianza de las ciencias en los Grados de Educacién plantea,
desde nuestro punto de vista, dos retos fundamentales:

1. Debe implicar que el alumno desarrolle habilidades y ponga
en préactica procedimientos que pueda en el futuro transmitir;
es decir, es necesario dotarle con recursos didacticos, puesto
que se ha visto que la transposicion didactica de contenidos de
ciencias, respondiendo a las caracteristicas psicocognitivas de
los escolares y a los contenidos educativos de la etapa, entrafia
dificultad (Gil et al., 2008).

2. Debe resultar motivadora. Los futuros maestros son los encar-
gados de despertar el interés e introducir a los nifios en los
conocimientos y procedimientos cientificos, para lo cual es ne-
cesario que sean ensefiados desde la motivacién y la curiosidad
y mas teniendo en cuenta la evidencia de que el alumnado de
formacion inicial de maestros muestra falta de interés hacia
las ciencias y su aprendizaje (Ocafia, Quijano y Toribio, 2013).

Pero, ;Como debe abordarse la ensefianza de las ciencias en
Educacién Infantil? Se recomienda comenzar fomentando la curiosidad de
los nifios por fendmenos naturales que sean facilmente perceptibles e in-
vestigables en su entorno mas inmediato (Cafial, 2006; Spektor-Levy et al.,
2013), y en torno a los cuales movilizar sus ideas previas para ayudarles a
valorar si les resultan Gtiles para explicar la realidad que les rodea, o deben
modificarlas (Tonucci, 1995). Los conocimientos del nifio sobre su entorno
estan estrechamente relacionados con la frecuencia, calidad y diversidad
de experiencias que ha vivido (Cafial, 2006), y es necesario que la escuela
infantil sea una fuente de las mismas. Ademas, y dado que el aprendizaje de
ciencias debe conllevar el desarrollo de actitudes y valores, es conveniente
iniciarles en la reflexion critica y la toma de decisiones respecto a habitos de
higiene y alimentacién, y de cuidado y respeto por el entorno mas préximo
(Marin, 2005; Cafial, 2006).
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Un aspectofundamental en laetapaesel bienestar de los nifios como
condicién para que su desarrollo cognitivo sea éptimo. Por ello es conveniente
promover el trabajo cooperativo e iniciar a los nifios en la construccién social
de aprendizajes, para que los conciban como el conjunto de conclusiones a
las que se llega colectivamente, con la ayuda del profesor, y tras haber puesto
en préactica habilidades de tipo cientifico (Garcia-Carmona, Criado y Cafial,
2014). En este sentido, la realizacién de dinamicas de trabajo en equipo con
talleres de ciencia recreativa no sélo desarrolla su pensamiento cientifico,
sino que también potencia su desarrollo social y emotivo, entre otros (Criado
y Garcia-Carmona, 2011; Sanchez et al., 2008). Es importante que la acti-
vidad sea lUdica, otra de las caracteristicas fundamentales en estos niveles
iniciales. Garcia-Carmonaetal. (2014) sefialan que deberian aprovecharse las
oportunidades que ofrecen los talleres de ciencia recreativa e incidirse en la
competencia de aprender a aprender, fomentando la curiosidad, la voluntad,
la paciencia y la perseverancia como actitudes esenciales.

El presente trabajo presenta una experiencia educativa en el marco
de la formacién inicial de maestros/as de infantil con el objetivo principal de
acercar la ciencia a nifios de 3, 4 y 5 afios a través de una serie de talleres
de ciencia recreativa disefiados, desarrollados y evaluados por los futuros
maestros/as como producto final de un proceso dirigido a su ACT.

2. MARCO TEORICO

La ACT se considera en la actualidad un componente béasico en
la educacion de la ciudadania (Gil y Vilches, 2006), y se ha reflejado en
las reformas educativas desarrolladas e implantadas en muchos paises,
entre los cuales Espafa, desde los noventa. Del mismo modo, la necesidad
de ACT ha sido reflejada en informes de politica educativa de organismos
internacionales como la UNESCO y la Organizacion de Estados Iberoameri-
canos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Acevedo, 2004). El origen
del concepto se remonta a finales de los afios 50, pero es durante los afios
90 cuando se populariza y es ampliamente utilizado (Bybee, 1997). No ha
existido una Unica definicién, y el término se ha tratado como lema que re-
sume los propdsitos de reforma de la ensefianza de la ciencia de un amplio
movimiento internacional de expertos en educacién cientifica, como metafora
para expresar las finalidades y objetivos de la educacién cientifica o como
mito cultural o utopia que sefiala el ideal a perseguir en la educacién de las
ciencias (Acevedo et al., 2003).
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La experiencia que se presenta en este trabajo se enmarca dentro
de la asignatura Didéactica del Medio Natural, en el 3° curso de Grado de
Maestro/a en Educacion Infantil de la Universidad de Cadiz (Espafia). Durante
el cursoacadémico 2015-2016 se puso en marcha un proyecto de innovacion
y mejora docente inspirado en la ideas de Hodson (1992) al respecto de
la ACT: aprender ciencia, aprender acerca de la ciencia y aprender a hacer
ciencia. El objetivo fue disefiar y desarrollar una serie de actividades a lo
largo de la asignatura que contribuyeran a mejorar el aprendizaje de ciencias
en los estudiantes y que pusieran de manifiesto la importancia de aprender
ciencias, partiendo de que su propia idea de ciencia y que su formacién en
contenidos cientificos va a repercutir significativamente en la forma en que
ellos inicien a los nifios de edades tempranas en la ACT. Esta experiencia
nos permite, ademas, reflexionar y tratar de mejorar las estrategias de en-
sefianza de las ciencias en la formacion inicial de maestros, dentro de un
proceso de investigacion-accién, en el cual también se hace participe a los
propios estudiantes, propiciando su reflexion y analisis de sus actuaciones
y producciones.

Este proyecto se estructura en cuatro grandes bloques. En el cua-
dro 1 se presenta la estructura, los indicadores propuestos y las principales
actividades disefiadas. Asimismo, gran parte de las actividades se emplearon
como instrumentos para recoger informacién, que junto al portafolio de grupo,
y la observacién de los docentes, configuran las principales herramientas
de analisis y valoracién de los resultados obtenidos. El presente trabajo se
centra en el Gltimo bloque, correspondiente a acercar la ciencia a nifios
de infantil a través de la realizacién de talleres de ciencia recreativa en un
centro escolar. Estos se entienden como una experiencia final que cierra la
asignatura y pretende materializar los contenidos trabajados en cada uno
de los bloques. Se pretende despertar el interés del alumnado (tanto del
Grado como de Infantil) hacia las ciencias, potenciando la conexién entre
los contenidos académicos y su futura accién profesional.

La asignatura se aborda desde un marco socioconstructivista del
aprendizaje, y pone en juego diversas estrategias y metodologias especificas
de la didactica de las ciencias. Estas pretenden ser no solo enfoques de
enseflanza y aprendizaje propios de la asignatura, sino parte de los conteni-
dos imprescindibles para los futuros maestros en la etapa de infantil. Esta
vision implica el objetivo de hacer evolucionar las concepciones previas y las
tendencias metodolégicas de los estudiantes, centrandose en la conceptua-
lizacion y acercamiento a la metodologia cientifica (Gil y Carrascosa, 1985
citado en Solves y Vilches, 1992).
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CUADRO 1

Estructura de la asignatura Didactica del Medio Natural, en el Grado de
Maestro/a en Educacion Infantil de la Universidad de Cadiz (Espaiia).

Objetivos

Indicadores

Actividades disefiadas

B1. Analizar cémo
perciben los estu-
diantes sus propios
conocimientos sobre
ciencias, c6mo han
aprendido ciencias
a lo largo de su tra-
yectoria educativa
y qué concepciones
mantienen sobre la
ensefianzay el apren-
dizajedelasciencias
en laetapade Infantil

Los alumnos son capaces de
reflexionar sobre su propio co-
nocimiento en ciencias y sobre
lasdificultadesy debilidades de
la ensefianza de las ciencias
durante su propia experiencia
académica como estudiantes.

Expresan sus ideas sobre cémo
se debe ensefiar ciencias y
cémo aprenden ciencias los
nifios y nifias en la etapa de
Infantil.

Cuestionario inicial sobre sus ideas pre-
vias acerca de la imagen de la ciencia,
los procesos de ensefianza-aprendizajey
sobre el aprendizaje del alumno.

Actividad de explicitacién de concep-
ciones previas sobre algunos temas de
ciencias

Relatos sobre cémo recuerdan los es-
tudiantes haber recibido ciencias en
las diferentes etapas de su formacion
académica.

Actividad de expresion y contraste sobre
sus conocimientos de ciencias y sobre
coémo los han aprendido

B2. Saber sobre las
ciencias

Los estudiantes valoran el
interés que presentan los
aspectos relativos a la historia
y la naturaleza de la ciencia
parasu formacién como futuros
docentes.

Reflexién sobre la NdC y su importancia
en la formacién inicial de maestros.
Anélisis de textos de lavida de cientificos

Actividad de caja negra para abordar
la NdC

B3. Saber de cien-
cias, saber hacer
ciencias y saber ac-
tuar desde la ciencia

Los estudiantes son capaces
de expresar y contrastar sus
concepciones sobre el tema
a investigar, formulan hipé-
tesis, disefian experimentos
y buscan informacién sobre
cémo comprobar sus hipétesis,
seleccionando los materiales
necesarios, y cémo llevarlo a
cabo. Realizan experimentos
en el laboratorio y analizan los
resultados, contrastandoy com-
partiendo sus resultados con el
resto de los grupos. Se extraen
conclusiones y se analiza la
secuencia vivida.

Secuencia didactica desarrollada en
el laboratorio en torno a un tépico de
cienciasen base a la estrategia construc-
tivista de aprendizaje de investigaciénen
torno a problemas y en el que se aplica
el método cientifico.

B4. Relacionar la
divulgacion cientifica
con la Ensefianza
de las Ciencias en
el contexto de la
formacién inicial de
maestrosy escolares.

Los estudiantes adaptan sus
experiencias a la etapa de
Infantil, disefian, desarrollan
y valoran sus propuestas en
forma de taller con objeto de
favorecer una ACT en la etapa
de Infantil. Muestran interés
hacia la ciencia y hacia su
aprendizaje.

Disefioy desarrollo de talleres en la Feria
de las Ciencias en un CEIP con la parti-
cipacioén de nifios y nifias de 3-6 afios.

Fuente: Elaboracion

propia.
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Durante la asignatura se desarrollan diversas estrategias propias de
la didactica de las ciencias: la investigacidn en torno a problemas, los traba-
jos practicos, y los talleres de ciencias. Todas se enfocan desde una vision
de las ciencia como una actividad humana, como una construccién social,
y como una forma de resolver problemas (Gonzalez, 1997). Por otro lado,
contribuyen a la inmersién cientifica de nuestros estudiantes y a desarrollar
en ellos una educacién cientifica.

Respecto a los talleres en la etapa de infantil, son considerados
como actividades masdirigidas, sistematizadas, que abarcan diversos objetivos
tales como el aprendizaje de alguna técnica determinada, la interrelacion
grupal o conocer distintos recursos y materiales. También permiten comuni-
carse con otros nifios o0 adultos que pueden asistir al aula para organizar el
taller o poder utilizar los materiales posteriormente, una vez elaborados en
el propio taller (Ibanez, 1992).

3. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA: LOS TALLERES DE CIENCIAS

3.1 ESTRATEGIA DE INVESTIGACION EN TORNO A PROBLEMAS Y TRABAJOS
PRACTICOS PREVIO A LOS TALLERES.

Previo al disefio de los talleres, los estudiantes llevaron a cabo una
estrategia de investigacién en torno a problemas en el aulay en el laboratorio,
centrada en el tema de la solubilidad. Inicialmente, se presenté la estrategia
realizando una transposicién con el ciclo de investigacion, con objeto de
aproximarles al método cientifico. Se detectaron sus concepciones previas y
posteriormente se les plante6 un problema (;qué factores influyen sobre la
solubilidad de un soluto en un liquido?) para que ellos disefiaran experiencias
para comprobar las hipotesis de partida formuladas.

IMAGEN 1
Estudiantes del Grado realizando la estrategia de investigacion
en torno a problemas sobre la solubilidad

Fuente: Elaboracién propia.
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Sus disefios, tras ser revisados por los docentes, fueron puestos en
practica en el laboratorio para seguir desarrollando habilidades y destrezas
caracteristicas del trabajo cientifico y fomentar una actitud positiva (imagen
1). Finalmente analizaron los resultados y los pusieron en comun.

3.2 PLANIFICACION Y DISENO DE LOS TALLERES DE CIENCIA

Para disefiar y desarrollar los talleres, los estudiantes contaron
con cuatro sesiones, en la cuales se marcaron ciertos objetivos concretos.
En la primera sesién cada grupo procedi6 a la eleccion del tema central de
su taller; seres vivos, cuerpo humano y propiedades del agua, para nifios de
3, 4y 5 afios, respectivamente. Dentro de cada tema, los grupos eligieron el
topico concreto. En la segunda sesion, los grupos comenzaron a elaborar un
informe en el que se consideraban los siguientes aspectos establecidos por
los profesores: informacion referente al tépico concreto, mapa conceptual
para poder visualizar su potencial, principales concepciones alternativas y
dificultades relacionadas con el tépico y epistemologia. En la tercera, los
docentes indicaron los aspectos que configurarian la segunda parte del in-
forme, enfocada a cuestiones didacticas y metodolégicas, haciendo especial
hincapié en la necesidad de disefiar cada taller en torno al planteamiento de
un interrogante o situacion problematica. Esto conduciria el desarrollo y el
sentido de los talleres. Ademas, cada grupo debia especificar los objetivos y
contenidos didacticos seleccionados, atendiendo a laedad de los destinatarios.
Asimismo debian especificar la secuencia de la experiencia diferenciando
los distintos momentos en que se articula el taller, los materiales utilizados,
el reparto de tareas dentro del grupo y la evaluacion. Por otra parte, después
del taller debian valorar la puesta en préactica del taller recogiendo las princi-
pales ideas previas, la actitud o el grado de participacién de los nifios/as. Se
les indicé ademas, la necesidad de valorar no solo los aspectos que salieran
bien, sino también aquellos que salieran mal, favoreciendo asi la reflexién.
La Gltima sesion, cada grupo realizd una recreacion de su taller con idea de
mejorar su preparacion ajustando tiempo, materialesy su propia intervencién.

3.3 EL DESARROLLO DE LOS TALLERES

Los talleres de ciencias se llevaron a cabo en el CEIP “Reyes Ca-
télicos” de Cadiz. Se disefiaron un total de 10 talleres: cuatro talleres sobre
seres vivos para b0 nifios de 3 afios, tres del cuerpo humano para 50 nifios
de 4 afos y tres sobre las propiedades del agua para 50 nifios de 5 afios. Fue
importante la coordinacién mantenida entre los profesores de la asignatura
y los tutores de las aulas de infantil acordando la disposicién y distribucién
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espacial que tendrian los talleres en el aula, siendo los nifios quienes rotarian.
Al existir dos aulas por nivel, los talleres se realizaron de forma paralela en
ambas clases, lo cual suponia duplicar el material necesario para cada uno.
En cada clase, los nifios se agruparon siguiendo la siguiente distribucion,
cuatro equipos de 6 nifios en las aulas de 3 afios y tres equipos de 8-9 nifios
en los niveles de 4 y 5 afios. Cada uno de los talleres dur6 20 minutos.

Durante el desarrollo de los talleres, recogimos las valoraciones de
los maestros/as de cada uno de los niveles educativos. Informacién valiosa y
atil para confrontar con las observaciones del profesorado responsable de la
asignaturay la del propio alumnado. A continuacion, se describen los talleres:

e Talleres para nifios/as de 3 afios: tematica cuerpo humano.
— La piel de los animales:

;Qué tipo de piel tienen los animales? Fue la pregunta problema
con la que iniciaron el taller. Para comenzar, se les mostré a los nifios los
distintos tipos de pieles seleccionadas para la experiencia que dispusieron
en una cartulina. Para recrear las pieles utilizaron materiales que simulaban
diferentes texturas; por ejemplo, con palillos y plastilina se simul6 la piel de
un erizo, con algodén el de una oveja, con papel de lija, la sensacién aspera,
etc. A continuacién, mostraron a los nifios los animales utilizando fotogra-
fias pegadas en otra cartulina. Los animales fueron presentados a través de
preguntas realizadas a los nifios, con objeto de que estos identificaran los
animales, diferencias entre ellos, lugar donde viven o algunas curiosidades
sobre estos. Luego, los estudiantes del grado colocaron ambas cartulinas en
la mesa de forma que lo pequefios se disponian alrededor de ellas (imagen 2).

IMAGEN 2
Nifos y niflas de 3 afios realizando el taller sobre la piel de los animales

Fuente: Elaboracion propia.
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Los nifios debian relacionar cada tipo de piel con el animal que
seglin cada uno pensaba que correspondia. Para ello, los nifios debian tocar
y manipular las pieles, con el objetivo de establecer diferencias entre los
animales a través de los sentidos, a la vez que se trataban los conceptos de
suave, aspero, duro, blando, etc. Ademas, se intentaba tomar decisiones
conjuntas a la hora de relacionar cada tipo de piel con su animal correspon-
diente, favoreciendo asi el dialogo y la reflexién conjunta.

— Animales y plantas:

Este grupo inici6 su taller con la pregunta ;Qué diferencias hay
entre un animal y una planta? El taller comenz6 con la lectura de un cuento
donde se hacia referencia a las caracteristicas de los animales, en concreto
a un perro, dado que suele ser la mascota mas comun entre los nifios, y el de
una planta. Mientras realizaban la lectura mostraban las imagenes del cuento
realizando diversas preguntas al respecto con objeto de despertar su interés
hacia el tema y conocer sus ideas previas. A continuacion, los estudiantes
del grado realizaban diversas preguntas atendiendo al cuento narrado, del
tipo ;qué animal aparecia en é1?, ;qué caracteristicas presenta?,;sabéis que
es una planta?, ;tenéis plantas o animales en casa?,;conocéis las partes de
una planta?;y de un animal? La Ultima parte del taller estaba destinada a
contestar las cuestiones relacionadas con la identificacion de las partes ba-
sicas de un animal y una plantay establecer diferencias simples entre estos.
Para ello, los nifios en grupo, debian construir dos puzles, correspondientes
a un perroy a una planta, similares a los mostrados en el cuento al inicio del
taller (imagen 3). Una vez reconstruidos los puzles se comentan entre todos
las principales diferencias entre las plantas y los animales.

IMAGEN 3
Realizacién del taller sobre las diferencias entre animales y plantas

Fuente: Elaboracién propia.
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—  Los insectos:

Estetaller plante6 como problema ; Todos los bichos son insectos? Los
estudiantes comenzaron el taller preguntando a los nifios sus conocimientos
previos sobre los bichos y cuales conocian. Algunos nifios comentaban que no
conocian ninguno por lo que los estudiantes iban ofreciendo algunas pistas
sobre algunos de ellos, por ejemplo, del mosquito, su sonido caracteristico,
si pica, etc. Esto fue una manera de tomar conciencia de sus propios conoci-
mientos. A continuacion, se les plante6 si conocian otras formas de referirse
alos bichos, siendo pocos los que nombraron la palabra insecto, sin embargo,
esto suponia unaoportunidad para introducir este nuevo concepto. Desde este
momento, los estudiantes empleaban el término insecto para desarrollar el
resto del taller. Luego, les presentaron algunos insectos de plastico con objeto
de manipular con ellos, algunos eran conocidos y otros no. Para introducir
nueva informacién, se les preguntaba qué conocian de ellos, y los estudiantes
iban aportado de manera gradual alguna informacién sobre las caracteristicas
y particularidades de los insectos mostrados. Seguidamente, los estudiantes
les mostraron un insecto real, “el escarabajo picudo”, preguntéandoles si se
asemejaba a alglin insecto que tuvieran en la mesa, con idea de que los
nifios fueran realizando comparaciones entre unos insectos y otros, hasta
asociarlo al insecto de plastico correspondiente. Posteriormente, a través de
lupas, los nifios fueron observando las diferentes partes de los insectos mas
grandes. Se aprovechd para comentar algunas caracteristicas propias del
escarabajo picudo, su alimentacién, donde viven, etc. Para finalizar el taller
los estudiantes les mostraron a los nifios un microscopio haciendo referencia
a su utilidad, las partes que consta, y como mirar por él (imagen 4). Se les
dejo6 alglin tiempo para que los nifios manipularan el microscopio, utilizaran
las lupas o bien observaran los insectos que mas les gustase.

IMAGEN 4
Taller ;Todos los bichos son insectos?

Fuente: elaboracién propia.
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— El ciclo de vida de los gusanos de seda:

Este taller se articula en torno a la pregunta ;C6mo nacen nuevos
gusanos? Los estudiantes comenzaron con la lectura de un cuento sobre los
gusanos que servia como punto inicial para hablar sobre estos animales. La
lectura se realizaba de manera interactiva para explorar sus ideas sobre este
tema y lograr despertar su interés. Al finalizar el cuento los estudiantes les
plantearon la pregunta ;sabéis de dénde vienen los gusanos de seda? Tras
escuchar las ideas de los nifios se les propuso simular el ciclo de vida de los
gusanos de seda. Para ello, se les presenté a los nifios en una caja distintos
elementos basicos del ciclo de vida de los gusanos; huevos, los gusanos, las
hojas con las que se alimentan y las polillas (imagen 5). De manera conjun-
ta, nifios y estudiantes, fueron recreando el ciclo de vida comentando las
caracteristicas y particularidades de cada fase. El ciclo se comenzé con las
polillas, la puesta de los huevos, la fase de gusano, metamorfosis y nueva-
mente la fase polilla.

IMAGEN b5
Recreacion del ciclo de vida del gusano de seda realizado por los estudian-
tes del grado para un aula de 3 afios

Fuente: Elaboracién propia.
e Talleres para nifios/as de 4 afios: tematica cuerpo humano

— Labocay los dientes:

El punto de partida fue el problema ;qué ocurre cuando no te lavas
los dientes? Para abordarlo, los futuros profesores de infantil crearon una
maqueta de la boca con sus dientes y lengua. Este recurso cumplié una doble
funcién: herramienta donde apoyarse los estudiantes en sus explicaciones y
demostraciones, y modelo para los alumnos de infantil donde poder observar
el nimero y disposicién de los dientes asi como las diferentes partes de la
lengua segun las papilas gustativas (imagen 6). Los estudiantes comenzaron
el taller manteniendo una conversacién con los alumnos de infantil sobre
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los dientes, su utilidad y las consecuencias que puede traer el no cuidarlos.
En ella los nifios/as expresaron sus dudas y curiosidades. Posteriormente se
abord6 el tema del sentido del gusto y los sabores de los alimentos. Para
ello los alumnos ofrecieron diferentes productos, de tal manera que los nifios
probaran y experimentaran los distintos sabores: limén para el sabor acido,
el café para el sabor amargo, caramelos para el sabor dulce y patatas fritas
para el sabor salado.

IMAGEN 6
Maqueta de la boca

Fuente: elaboracién propia.

— El corazon:

El taller comenz6 con una breve introduccién para enmarcar el
problema ;cémo funciona nuestro corazén? La explicacién del funcionamien-
to de este érgano iba acompafiada de una manipulacién con un juguete de
plastico en cuya parte inferior tenia un orificio para simular el bombeo del
corazén. Este se introducia en un barrefio con agua y con la accién de apre-
tar y soltar, el agua se introducia y se expulsaba dentro de él. Se realizaron
preguntas relacionadas con el aspecto de este 6rgano como, ;cuanto pesa un
corazén? ;qué tamafo tiene? Y, tras escuchar las opiniones de los nifios, los
futuros maestros contestaron a dichas cuestiones equiparandolas con objetos
cotidianos como el peso de una lata de Coca-Cola o el tamafio de nuestro
pufio. Asimismo, para situar el corazdn en nuestro cuerpo se apoyaron en un
dibujo realizado en cartulina.

Posteriormente mostraron un modelo de corazén realizado con botellas
de pléastico y cafiitas (imagen 7). Las dos botellas que simulaban las auriculas
estaban cortadas de manera que sobre ellas se vertia agua tefiidas de color
rojo. Esta “sangre” pasaba a las botellas inferiores, ventriculos, los cuales
tras ser apretados, simulando la contraccién, salian por las cafiitas o arterias.
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IMAGEN 7
Maqueta del corazén

Fuente: elaboracién propia.

— El esqueleto humano:

Con el desarrollo de este taller los estudiantes pretendian que
nifios trabajaran el problema ;co6mo es nuestro esqueleto? El taller comen-
zaba dialogando entre todos y reconociendo las partes del cuerpo humano,
apoyandose en una maqueta de esqueleto humano elaborado por los propios
maestros en formacion (imagen 8). Posteriormente, utilizando la maqueta
como referencia, los nifios debian reproducir sus propios esqueletos en una
cartulina. Para ello disponian de diferentes tipos de pastas que debian pegar
en su lugar correspondiente. Cada tipo de pasta simulaba diferentes huesos
del cuerpo humano. Para ayudarles en su elaboracion, en dichas cartulinas
aparecian estructuras parciales del esqueleto.

IMAGEN 8
Alumnos elaborando sus dibujos del esqueleto con diferentes tipos de pastas

Fuente: elaboracién propia.
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e Talleres para nifios/as de 5 afios: tematica propiedades del agua
— El agua como disolvente:

El objetivo de este taller fue mostrar a los nifios el poder disolvente
delagua. Los estudiantes plantearon el problema ;todo se disuelve en el agua?
;Ppor qué unas sustancias si y otras no? Los estudiantes comenzaron el taller
realizando una pregunta colectiva sobré si todo se podia mezclar con agua
y desaparecer. Para poner en crisis y hacer evolucionar la opinion afirmativa
y conjunta que hubo entre los participantes, les invitaron a comprobar el
poder disolvente del agua con diferentes sustancias. Fueron mostrando y
repartiendo entre los nifios distintos alimentos y productos (azlcar, arroz,
pimienta, vinagre, jabén liquido, sal, aceite, cacao, arena y laca de ufias),
estos tenian que echarlo en un vaso de aguay agitarlo con una cucharilla, para
finalmente comprobar qué se habia disuelto o0 qué no (imagen 9). Durante el
taller se iba preguntando de cada producto qué era y para qué se utilizaba
0 dénde lo habian visto. El taller concluyé con la puesta en comin en una
tabla, en donde cada nifio debia elegir un simbolo (“O” para siy “X” para
no) y pegarlo al lado de la imagen de la sustancia segiin hubiera comprobado
si se habia disuelto en el agua o no.

IMAGEN 9
Alumnos experimentando la disolucion de diferentes productos en agua

Fuente: elaboracién propia.

— La flotabilidad:

;Flotaria un barco de metal? Este es el problema que se plantearon
abordar con la realizacion de este taller. La experiencia tenia en tres fases.
Inicialmente los estudiantes presentaron tres materiales diferentes: madera,
papel y metal. Al mismo tiempo se pregunt6 a los nifios si reconocian dichos
materiales y si pensaban que flotarian en agua. A continuacion, se facilité
a cada uno un recipiente con agua y los tres materiales mencionados. Los
nifios debian introducirlos en un orden establecido (papel, madera y metal)
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en el recipiente y observar el resultado, para obtener sus propias conclusiones
(imagen 10). Finalmente, los estudiantes quisieron trabajar el concepto de
flotabilidad de los materiales, y una primera aproximacién al principio de
Arquimedes. Para esto, a modo de experiencia de catedra, realizaron la misma
experiencia en un recipiente mayor, pero en esta ocasién, los objetos fueron
tres barcos fabricados con cada uno de los materiales. Todos los resultados
fueron similares a los anteriores. Sin embargo, al llegar al barco de metal,
la actividad provoc6 desconcierto y asombré (conflicto cognitivo) que fue
superado con la ayuda de la demostracién de la flotabilidad de un globo Ileno
de aire cuando se intenta hundir en agua.

IMAGEN 10
Alumnos comprobando la flotabilidad de distintos materiales

Fuente: elaboracién propia.

—  Los estados del agua:

En este taller los estudiantes plantearon el problema ;c6mo cambia
el agua de forma? Para abordar esto y lograr despertar el interés de los nifios,
les preguntaron qué creian que podian hacer con los materiales que estaban
presentes en la mesa. Estos eran habituales y conocidos por los nifios: una
botella de plastico, hielo, agua caliente y cartulina. Inicialmente, los estu-
diantes realizaban una demostracién de cémo se producia la nieblay en una
segunda parte, la experiencia era reproducida por los nifios.

La formacion de niebla se consiguid6 mediante la colocacién de
una botella de plastico, cortada por la parte superior y llena de cubitos de
hielo, encima de un vaso con agua caliente. Para que se apreciase mejor el
fenémeno colocaron una cartulina de color oscuro detras (imagen 11). Los
estudiantes intentaron mantener el interés de los nifios, para ello les invitaban
a participar preguntandoles sus opiniones sobre lo que sucederia al poner la
botella con hielo cerca del agua caliente.
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IMAGEN 11
Alumno manipulando materiales para la formacién de niebla

Fuente: elaboracién propia.

4. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA
4.1 TALLERES DE 3 ANOS

Los contenidos abordados en cada uno de los talleres disefiados por
los estudiantes del grado para los nifios de 3 afios fueron adecuados, si bien
hay que considerar que los estudiantes estan en tercer curso y alin no han
realizado sus practicas en los centros educativos, por lo que para muchos de
ellos la realizacion de estos talleres supone una primera aproximacion a la
realidad de las aulas. En este sentido, a algunos grupos les llamé la atencién
el hecho de que los nifios de estas edades manejaran ciertos conocimientos,
por ejemplo el nombre de ciertos animales, algunas caracteristicas de estos, o
el nombre de ciertos insectos. Algunos grupos asi lo reflejan en sus informes,
por ejemplo el taller dedicado al ciclo de vida del gusano de seda comentan
lo siguiente: “cuando le preguntamos a los nifios sobre lo que era un gusano
0 qué comian, para nuestra sorpresa, los nifios sabian perfectamente que los
gusanos comen hojas y que donde viven antes de convertirse en mariposa se
[lama capullo”. Las valoraciones y comentarios de los distintos grupos aluden
a una informacién muy valiosa para el docente, como son las ideas previas o
concepciones que los nifios manejan a estas edades y a través de las cuales
interpretan el mundo que les rodea. Como sefiala Cubero (2005), todos,
nifios y adultos, presentan creencias basadas en la experiencia cotidiana
que permiten explicar, aunque sea de manera limitada a los nifios, diversos
fenémenos y predecir sucesos futuros.
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Atendiendo al grado de participacién de los nifios, coincidimos
profesores universitarios, tutores y estudiantes, que de los cuatro talleres
realizados, dos resultaron ser mas atractivos para los nifios. Asi los talleres
de insectos junto al de la piel de los animales, lograron conectar mejor con
ellos, dado que ambos eran experiencias mas manipulativas e implicaban
una mayor participacion. En el caso del taller de insectos funcioné muy bien
utilizar los insectos de plastico, o materiales diversos como el microscopio o
las lupas. Por otro, el taller de la piel de los animales, requeria que los nifios
tuvieran que tocar y experimentar distintas texturas lo que desperté mucho
su curiosidad. En relacion a los otros dos talleres, ambos presentaban la pe-
culiaridad de comenzar con la lectura de un cuento, a pesar de ser lecturas
cortas y adaptadas a estas edades, requeria de una interaccién importante
por parte del estudiante que realizaba la lectura, el cual debia ser capaz de
crear una situacioén apropiada para dirigir el desarrollo del taller y conseguir
captar el interés de los nifios hacia el tema del mismo.

4.2 TALLERES DE 4 ANOS

Todos los talleres fueron considerados adecuados para la edad de
los participantes. Los planteamientos metodolégicos fueron en su totalidad
de corte constructivista, buscando la participaciéon e implicacion de los nifios,
partiendo de sus concepciones y permitiendo su evolucién por la interaccion
con las opiniones de sus propios compafieros y por su propia experiencia
durante el taller. Por otro lado, los tres talleres utilizaron modelos analégicos
para facilitar la adquisicién de los contenidos. Si bien, algunos resultaron ser
mas manipulativos como la boca o el corazdn, respecto al esqueleto que fue
mas expositivo, todos realizaron correctamente su funcién. Destacar, ademas
el taller del esqueleto humano, el cual emple6 de manera original y creativa,
el uso de distintos tipos de pastas como un recurso analégico adecuado para
acercar a los nifios los diferentes tipos de huesos.

Algunas de las reflexiones indicadas por los grupos en su informe
hacen referencia a aspectos mejorables. Por ejemplos, algunos aluden a la
necesidad de guiar mas a los nifios en la realizacién de ciertas actividades,
como es el caso de la elaboracion de los esqueletos, o la mejora en el disefio
de ciertos recursos, como la utilizacién de un modelo mejor fabricado y mas
compacto para soportar la manipulacién excesiva, a veces, de los nifios en
el caso del taller del corazén. Este Gltimo también expresé sus dudas sobre
la adaptacion del tema a nifios de 4 afios, ya que puede resultar lejano para
esas edades la composicion del corazén con sus cuatros cavidades.
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4.3 TALLERES DE 5 ANOS

A pesar de la buena aceptacién de los talleres realizados por parte
de los participantes, a los futuros maestros, les resulté complicado disefiar
propuestas alrededor de ciertos conceptos, ya que eligieron algunos dema-
siado abstractos como disolucién o los cambios de estado. Ahora bien, si se
considerd adecuado aproximar a otros contenidos interesantes como el del
principio de Arquimedes en el taller de la flotabilidad. Otra cuestion muy
bien valorada fue el emplear materiales cercanos y habituales en sus vidas,
para desarrollar y acercar los temas de ciencias a los nifios de estas edades.

La manipulacion con agua fue inevitable al ser la temética para
las aulas de esta edad. Sin embargo, se observé de manera generalizada una
falta de previsiéon en relacién a las consecuencias que podria conllevar la
utilizacion de este elemento. No obstante, son destrezas que se adquieren o
se potencian con la préactica docente. Pese a lo comentado, la metodologia
elegida fue adecuada y permitio realizar las comprobaciones oportunas a los
nifios de manera individual.

En cuanto a la acogida de los diferentes talleres por parte de los
nifios, no coincidié con las previsiones de los docentes. Pensamos que la
recreacién de la niebla, al ser un taller sencillo y menos dinamico, tendria
menos aceptacién entre los nifios, sin embargo, fue junto al taller de la
flotabilidad los més valorados por los nifios probablemente por el efecto
mas sorprendente de los fenédmenos estudiados. Asi, la demostracion de la
flotabilidad de los barcos de diferentes materiales tuvo un resultado muy
positivo. Esta demostracion fue al final, cuando los nifios ya habian experi-
mentado con dichotaller. Fue amodo de experiencia de catedray la secuencia
estuvo bien planteada. En primer lugar, los futuros maestros preguntaban
sobre qué ocurria antes de poner los diferentes tipos de barcos en el agua,
retomando asi la experiencia vivida por los nifios y propiciando la reflexion.
Estos gritaban sus respuestas correctas, hasta que al Ilegar al barco de metal,
respondieron segln la experiencia anterior, con su asombro posterior que les
supuso comprobar que flotaba; momento en que los estudiantes de grado
introdujeron la demostracion de un globo.

Otros comentarios incluidos en sus informesfinales hacen referencia
acomo iba mejorando su practica a medida que rotaban los grupos. Expresan
también su inseguridad inicial, la falta de fluidez en las conversaciones con
los nifios y el moderado control del tiempo.

Finalmente, los tutores de las aulas aportaron valiosos comentarios

para mejorar el funcionamiento del taller. Estos sugirieron algunos cambios
en ciertos talleres; por ejemplo, en el taller del agua como disolvente, para
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que los nifios no tuvieran una vision parcial de la experiencia, recomendaron
la utilizacién de menos productos para que estos fueran manipulados por
todos los nifios.

5. CONCLUSIONES FINALES

Atendiendo a la necesidad urgente que existe en la sociedad
actual del conocimiento y de la informacién, en la que el ciudadano no
puede permanecer ajeno a cuestiones tecnocientificas, se requiere de una
educacion cientifica adecuada como parte de esa educacién general (Gil y
Vilches, 2001). Esto implica que las escuelas deben ir transformandose y
adaptandose a estos cambios. La etapa de infantil se considera como una
etapa esencial para el desarrollo del nifio y ésta también precisa de cambios
profundos. Los futuros maestros/as juegan un papel fundamental en todo esto
y es fundamental que estos comiencen a a tomar conciencia de su rol como
agentes de cambio social. Para ello, se hace necesario promover durante
su formacién estrategias que impliquen una reflexién sobre las practicas de
ensefianza (Meinarde, 2009).

La experiencia desarrollada en este trabajo pretende contribuir
a una ACT en los futuros maestros/as de infantil, quienes a su vez, deben
ser capaces de iniciar a sus alumnos en una cultura cientifica. En nuestra
opinion los talleres de ciencia disefiados por los estudiantes, estuvieron bien
estructurados, siendo muy bien valorados por los tutores del centro. En gene-
ral, favorecieron la curiosidad y el interés de los nifios por los fenémenos del
mundo material; promovieron el trabajo cooperativo asi como el aprendizaje
de saberes propios de la ciencia adaptados a estas edades.

Somos conscientes de la necesidad de indagar en nuevas férmulas
educativas que permitan, a los futuros maestros/as, disefiar y desarrollar sus
propuestas en base a estrategias especificas de la didactica de las ciencias
que promuevan una ACT en las escuelas. Estas acciones deben propiciar
una reflexion conjunta si queremos logar cambios. Dicha reflexion debe ser
extendida al profesorado universitario, estudiantes, y a los docentes en activo,
cuyas percepciones y experiencias poseen un enorme valor para mejorar la
practica educativa. Es quizas, en este sentido, una de las cuestiones a tener
en cuenta en un futuro, junto a la revision del disefio didactico puesto en
juego, a la hora de planificar y desarrollar experiencias educativas de esta
naturaleza en las escuelas.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72 (2016), pp. 105-128



L. ARAGON NUNEZ Y OTROS

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Acevedo, J.A., Vazquez, A. y Manassero, M.A. (2003). Papel de la educaciéon CTS en una
alfabetizacién cientifica y tecnolégica para todas las personas. Revista Electrénica
de Ensefianza de las Ciencias, 2(2), 80-111.

Acevedo Diaz, J.A. (2004). Reflexiones sobre las finalidades de la ensefianza de las ciencias:
educacion cientifica paralaciudadania. Revista Eureka sobre Ensefianzay Divulgacion
de las Ciencias, 1(1), 3-15.

Bruner, J.S., Goodnow, J.J. & Austin, G.A. (1956). A study of thinking. New York, NY: Wiley.

Bybee, R.W. (1997). Achieving scientific literacy: From purposes to practices. Portsmouth,
NH: Heinemann.

Bullock, M. & Ziegler, A. (1999). Scientific reasoning: Developmental and individual differences.
In Weinert, F. E. & Schneider W. (Eds.). Individual development from 3 to 12:
Findings from the Munich Longitudinal study (pp. 38-54). Cambridge: Cambridge
University Press.

Cafial, P. 2004. La alfabetizacién cientifica jnecesidad o utopia?. Cultura y Educacién 16(3),
245-257.

Cafal, P. 2006. La alfabetizacion cientifica en la infancia. Aula infantil, 33, 5-9.

Criado, A.M. y Garcia-Carmona, A. (2011). Las experiencias practicas para el conocimiento del
medio (natural y tecnolégico) en la formacién inicial de maestros. Investigacién en
la Escuela, 74, 73-88.

Confederacién de Sociedades Cientificas de Espafia (COSCE). 2011. Informe ENCIENDE.
Ensefianza de las Ciencias en la Didactica Escolar por edades tempranas en Espafa.
Madrid: Rubes Editorial.

Cubero, R. (2005). ;Puedes caerte del borde la Tierra? El valor de las concepciones de los
estudiantes sobre el mundo. Conferencias impartidas. Cultura, Educacion y
Desarrollo. Huelva.

Eugenio, M. y Aragén, L. (2015). Cultivando en la Universidad: experiencias innovadoras de
uso de huertos ecolégicos como recurso en la Formacién Inicial de Maestros. En:
Monge, C. y Gémez, P. (eds.) Recursos educativos innovadores en el contexto
iberoamericano (libro electrénico), 575-591.

Garcia-Carmona, A., Criado, A.M. y Cafial, P. (2014). Alfabetizacion cientifica en la etapa 3-6
afios: un andlisis de la regulacion estatal de ensefianzas minimas. Ensefanza de
las ciencias 32(2), 131-149.

Gil, D., y Vilches, A. (2001). Una alfabetizacién cientifica para el siglo XXI. Obstaculos y
propuestas de actuacién. Investigacion en la Escuela, 43, 27-37.

Gil, D.yVilches, A. (2006). Educacién Ciudadanay Alfabetizacion cientifica: mitos y realidades.
Revista Iberoamericana de Educacion 42, 31-53.

Gil, M.J., Martinez, B., de la Gandara, M., Calvo, J.M. y Cortés, A.L. (2008). De la universidad
a la escuela: no es facil la indagacion cientifica. Revista Interuniversitaria de
Formacién del Profesorado, 63 (22, 3), 81-100.

Gonzélez, L. (1997). Teoria de la Ciencia, documentacién y bibliometria. Revista General de
Informacioén y Documentacion, 7(2), 201-215.

Revista Ibero-americana de Educagéo, vol. 72 (2016), pp. 105-128



Acercar la ciencia a la etapa de infantil: experiencias educativas...

Hodson, D. (1992) In search of a meaningful relationship: An exploration of some issues relating
to integration in science and science education. International Journal of Science
Education, 14 (5), 541-566.

Ibafiez, C. (1992).E/ proyecto de educacion infantil y su practica en el aula. Madrid. Editorial:
La Muralla.

Inhelder, B. & Piaget, J. (1958). The growth of logical thinking from childhood to adolescence.
New York: Basic Books.

Klahr, D. & Dunbar, K. (1988). Dual Space search during scientific reasoning. Cognitive Science,
12, 1-48. http://dx.doi.org/10.1207/s15516709cog1201 1

Klahr, D & Nigam, M. (2004). The equivalence of learning paths in early science instruction:
Effects of directs instruction and discovery learning. Psycological Science, 15,
661-667. http://dx.doi.org/10.1111/j.0956-7976.2004.00737 .x

Marin, N. (2005). La ensefianza de las ciencias en educacion infantil. Almeria: Grupo Editorial
Universitario.

Meinardi, E. (2009). Desarrollo profesional docente a propésito de una educacién cientifica de
calidad en las escuelas inclusivas. Revista Iberoamericana de Educacién, 50, 8-25.

Ocafa,T., Quijano,R. y Toribio, M.M. (2013). Aprender ciencia para ensefiar ciencia. En actas del
IX Congreso Internacional sobre Investigacion en Didactica de las Ciencias, Girona.

Piekny, J. & Maehler, C. (2013). Scientific reasoning in early and middle childhood: The
development of domain-general evidence evaluation, experimentation, and hypothesis
generation skills. The British Journal of Development Psychology, 31 (2), 153-179.

Piekny, J., Grube, D. & Maehler, C. (2014). The development of experimentation and evidence
evaluation skills at preschool age. International Journal of Science Education 36(2),
334-354.

Sénchez, M.A., Gallegos, C., Huerto, L. y Ribeiro, M. (2008). ;Con qué saboreamos? tareas y
experiencias para un taller de ciencias. Revista Eureka sobre Ensefanzay Divulgacion
de las Ciencias, 5(2), 200-211.

Sodian, B., Zaitchik, D. & Carey, S. (1991). Young children’s differentiation of hypothetical beliefs
fromevidence. Child development, 62,753-766. http://dx.doi.org/10.2307/1131175

Solves, J., y Vilches, A. (1992). EI modelo constructivista y las relaciones Ciencia/Tecnologia/
Sociedad (CTS).Ensefanza de las Ciencias. 10(2).181-186.

Spektor-Levy, O., Kesner, Y. & Mevarech, Z. (2013). Science and Scientific Curiosity in Pre-school.
The teacher’s point of view. International Journal of Science Education, 35(13),
2226-2253. http://dx.doi.org/10.1080/09500693.2011.631608

Strand-Cary, M. & Klahr, D. (2008). Developing elementary science skills: Instructional
effectiveness and path independence. Cognitive Development, 23, 488-511. http:/
dx.doi.org/10.1016/j.cogdev.2008.09.005

Tonucci, F. (1995). El nifio y la ciencia. En: Con ojos de maestro, pp.85-107. Buenos Aires:
Troquel.

Tullos, A. & Woolley, J.D. (2009). The development of children’s ability to use evidence to infer
reality status. Child Development, 80(1), 101-114. http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-
8624.2008.01248.x

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72 (2016), pp. 105-128


http://dx.doi.org/10.2307/1131175
http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-8624.2008.01248.x
http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-8624.2008.01248.x

MONOGRAFICO / MONOGRAFICO

Concepciones de las maestras
sobre la ensefianza de la composicion
escrita en educacion infantil

Isabel Rios Garcia *
Pilar Fernandez Martinez **

Resumen. En este articulo mostramos algunos resultados obtenidos en el
marco de dos investigaciones sobre la ensefianza-aprendizaje de la lengua
escritaen educacién infantil, realizadas en 1999y 2015 respectivamente.
A partir de la comparacién de entrevistas a las docentes llevadas a cabo
en dichos estudios y del analisis cualitativo de las mismas, se deducen
informaciones que se agrupan alrededor de dos ejes fundamentales: las
concepciones sobre cémo se ensefiay aprende a escribir; y las condiciones
idéneas para ello. Los resultados obtenidos a través del estudio muestran
cémo el analisis del pensamiento de las maestras da lugar a un modelo de
actuacion didactica que consideramos adecuado seglin los referentes que
sirven de marco a este trabajo para llevar a cabo la alfabetizacion inicial
en la educacién Infantil

Palabras clave: pensamiento del profesor; educacién infantil; composicién
escrita inicial; investigacion cualitativa.

CONCECOES DAS PROFESSORAS SOBRE O ENSINO DA COMPOSICAO ESCRITA
NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Resumo. Neste artigo, mostramos alguns resultados obtidos no ambito
de duas investigacdes sobre o ensino-aprendizagem da lingua escrita
na educag&o pré-escolar, realizadas em 1999 e 2015, respetivamente.
Partindo da comparacdo das entrevistas as docentes levadas a cabo nos
referidos estudos e da analise qualitativa das mesmas, deduzem-se infor-
macgdes que se agrupam a volta de dois eixos fundamentais: as concegoes
sobre como se ensina e aprende a escrever e as condigdes idoneas para
o concretizar. Os resultados obtidos através do estudo mostram como a
analise do pensamento das professoras da lugar a um modelo de atuagéo
didatica que consideramos adequado, de acordo com as referéncias que
servem de base a este trabalho para levar a cabo a alfabetizacdo inicial
na educag&o pré-escolar.

Palavras-chave: pensamento do professor; educagéo pré-escolar; compo-
sigdo escrita inicial; investigagcdo qualitativa.
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CONCEPTIONS OF TEACHERS ON THE TEACHING OF WRITTEN COMPOSITION IN
EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Abstract. In this article, we present some of the results obtained from two
different studies on teaching and learning of the written language in pre-
school education (ages 3-5), undertaken in 1999 and 2005 respectively.
From the comparison of interviews to teachers and the qualitative analysis
of these interviews some information grouped in two main axes is drawn:
the conceptions of how to teach and learn writting; and the optimal con-
ditions to do it.

The results obtained from the study show how the analaysis of teachers’
thourghts leads to a formulation of a didactic action model that we consider
adequate to carry out initial literacy in early childhood education.

Keywords: teacher’s thought, early childhood education, initial writting ,
qualitative research.

1. INTRODUCCION

En cualquier andlisis de la practica de aula hemos de considerar
al docente como elemento imprescindible. Es determinante lo que se piensa
sobre el aprendizaje y sobre cémo se ensefia, en nuestro caso, a escribir.
También lo es la propia concepcién sobre qué significa escribir, qué hay que
ensefiar, con qué mediosy qué tipo de condicionesy dindmicas hay que crear.

Consideramos, por tanto, que las concepciones (conocimientos,
opiniones y creencias, valores y actitudes) de las maestras sobre la escritura
son los elementos fundamentales que constituyen su practica de ensefianza.
Ellas han creado estos elementos a partir de las experiencias practicas que han
tenido la oportunidad de vivir en su desempefio profesional y los referentes
tedricos que subyacen a ellas.

Asi pues, las explicaciones y explicitaciones de las maestras en el
marco de la reflexion general sobre su propio trabajo se convierten en parte
esencial del contexto de produccién de los textos y posibilitan a los investiga-
dores conocer y compartir conocimiento sobre los hechos que se investigan.

Los contextos generales de las investigaciones que sirven como
marco a este trabajo (Rios, 1999; Fernandez Martinez, 2015) comparten
los siguientes principios:

e Se ensefa a leer y escribir en un contexto de sentido

e El disefio didactico se realiza de acuerdo con el medio socio-
cultural de los nifios y el entorno
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e Se acepta que las condiciones del aula son cambiantes e im-
predecibles

e Se considera necesaria la reflexién sobre la practica como ins-
trumento de mejora

Gracias a las entrevistas realizadas a las docentes se han podido
comprender e interpretar mejor los hechos observados en el decurso de las
investigaciones que sirven de marco a este trabajo. Ademas, del analisis de
ambas entrevistas se deducen informaciones que se agrupan alrededor de
dos ejes fundamentales: las concepciones sobre cémo se ensefia y aprende
a escribir; y las condiciones idéneas para su ensefianza.

2. MARCO TEORICO

Con el fin de comprender mejor las practicas de ensefianza, distin-
tas disciplinas se han ocupado en sus estudios de las concepciones de los
maestros, por su influencia en las decisiones que toman en el aula.

Desde hace décadas se han desarrollado diferentes investigaciones
relativas al pensamiento del profesor (Contreras, 1985; Pérez y Gimeno,
1988). Pero la poca consistencia de los estudios que se centraban en el
proceso-producto y el escaso éxito de las investigaciones sobre la conducta
del profesor han llevado a considerar el pensamiento del profesor como una de
las variables de mediacién que pueda explicar los distintos comportamientos
de los docentes (Pérez, A., 2010).

Actualmente, los estudios se inclinan “por la profundizacién en
el contenido del conocimiento profesional, el cual se ha estudiado, (...) a
partir del estudio del contenido del conocimiento, de las percepciones, de
las creencias y de los procesos del pensamiento de los profesores” (Moreno
y Azcéarate Giménez 2003, citados por Serrano Sanchez, 2010: 267-287).
Se trata de conocer qué procesos de razonamiento tienen lugar en la mente
de un profesor en el ejercicio de su actividad profesional.

Todo profesor, como cualquier persona, construye significados y
representaciones en sus interacciones con los demas, que resultan complejas
porque estan integradas por elementos cognitivos, y también emocionales,
que pueden ser conscientes o inconscientes. Estas representaciones son la
base, tanto cognitiva como afectiva, y, por tanto, de comportamiento de cada
ser humano. En el ambito de la docencia las creencias y las practicas estan
estrechamente relacionadas y se influyen entre si, tal y como han mostrado
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algunas investigaciones como la de Borg (2011). El docente toma decisiones
respecto a su actuacién en el aula dependiendo de sus creencias, y algunas
practicas o experiencias pueden modificarlas (Barrios, 2014).

Por otro lado, en la vida practica, el ambito profesional del profe-
sor no esta separado del personal, puesto que influye no en el conocimiento
explicito profesional sino también condicionado por su forma de pensar, su
manera de sentir y su modo de actuar, debido a creencias y habitos, en gran
parte implicitos y muchos inconscientes, que forman parte de su propia
identidad (Korthage y Lagerwerf, 2001).

Generalmente, el conocimiento explicito o formal se considera se-
glin una concepcion racionalista, superior a las representaciones y creencias
implicitas; los saberes verbales o formales se valoran mas que los saberes
practicos o informales, cuando podemos decir que mas bien ocurre que: “los
procesos y las representaciones implicitas suelen tener primacia o prioridad
funcional con respecto a las representaciones y procesos explicitos” (Pozo
et alt., 2006).

En este mismo sentido, Cambra y sus colaboradores han cons-
truido, para la ensefianza de las lenguas, un sistema explicativo formado
por tres elementos: creencias, representaciones y saberes (CRS), partiendo
del modelo de Woods (1996) —creencias, representaciones y conocimientos
(BAK)-(Cambray Palou, 2007). De acuerdo con estas concepciones, creemos
que es imprescindible conocer el sistema CRS del ensefiante, puesto que el
maestro fundamenta su practica en unas creencias, en unas representaciones
y en unos saberes cuando lleva a cabo su tarea.

3. CONTEXTO DE LAS INVESTIGACIONES

Este trabajo tiene como referencia el corpus de dos tesis doctorales,
realizadas en distintos momentos y en diferentes contextos, del cual hemos
extraido las entrevistas a las maestras para ser analizadas en profundidad.
La entrevista, como forma abierta fluye como una conversacion y da cabida
a digresiones, puede aportar datos a nuevos caminos en la investigacion,
explora matices. Es “la forma técnicamente mas complejay al mismo tiempo
la mas innovadora y excitante de recogida de datos” (Angrosino, 2012: 67).

A continuacién explicitamos los datos generales de ambas inves-
tigaciones.
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a) Rios, 1999: Las intervenciones de la maestra en el proceso
de planificacion oral del texto escrito (Original en catalan). Se
desarrolla en un aula de 25 alumnos de 5 afios, tercer curso de
educacion infantil en un centro publico de contexto de clase
media-baja. La maestra tiene méas de 20 afios de experienciay
contribuye a la investigacién de forma voluntaria con el objetivo
de mejorar su practica a través de la reflexiéon conjunta con la
investigadora y de contribuir al desarrollo del conocimiento
didactico para el cual es imprescindible investigar en el aula
real. Nos referiremos a ella como Maestra A.

b) Fernandez Martinez, 2015: Secuencias didacticas para escribir
textos expositivos en educacion infantil. Se lleva a cabo en un
aula de 23 nifios de 5 afios, tercer curso de educacién infantil
enun centro publico de contexto de clase media-alta. La maestra
tiene mas de 30 afios de experiencia, y al igual que la maestra A
contribuye a la investigacién de forma voluntariay con el mismo
objetivo. Nos referiremos a ella como Maestra B.

Las préacticas de la ensefianza constituyen una realidad compleja,
en cuyo analisis intervienen distintos campos disciplinarios. Implican tanto
un compromiso moral, porque quienes las realizamos no podemos actuar
en forma neutral o indiferente con respecto al desarrollo de los procesos de
formacion de las personas que estamos educando, como un compromiso
social, porque lo que ocurre dentro de nuestras aulas no es ajeno ni esta
desconectado de lo que acontece en los contextos institucionales y sociales
mas amplios de los que formamos parte (Contreras, 1985).

Ambas maestras, enrelacién con sus practicas, se autodefinencomo
situacionales (Gonzalez, Buisan y Sanchez, 2009). Este perfil de préacticas
se caracteriza por una preferencia por las actividades de escritura auténoma
por parte de los nifios y el uso de emergentes, por dar poca importancia a
la instruccién explicita y descontextualizada del c6digo, que se aborda en
situaciones de uso social de la lengua escrita (Camps, 2003, 2008; Fons
Esteve, 2004) y una menor preocupacion por la evaluacion de los productos
de aprendizaje que por los procesos y las evidencias de conocimientos de
los nifios.

Las maestras son también conscientes de que su gestién del aulaes
adecuaday consideran tener de ella un buen manejo general. Asi se lo repre-
sentan ellas mismas. En el caso de la composicion escrita, creen disponer de
buenas estrategias de ensefianza, con actividades motivadoras y relacionadas
con la vida de los nifios. Se ven a si mismas capaces de crear un ambiente
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de aprendizaje relajado, pero a la vez estimulante, y de favorecer todo tipo
de interacciones con los nifios y entre ellos: para solicitar su colaboracién,
para pedir y dar informacién y para comunicarse de forma informal entre si.

Para explicitar todo lo anterior la manera de investigar cémo las
maestras realizan sus actividades consiste en hacer unaentrevista semiestruc-
turada abierta y que permita la expresién libre por parte de las participantes
(Fons Esteve y Buisan Serradell, 2012). Con un guién previo que sirve como
estructura nos centramos en diferentes temas referentes a: como cree que se
aprende y se ensefia, cual es su papel como docente, qué contenidos ensefia,
como aborda la ensefianza de la lengua escrita y como organiza el aula.

Enrelacion con laensefianza de lacomposicion escrita nos basamos
para este trabajo en referentes que nos permiten interpretar las narraciones
de las maestras sobre lo que piensan sobre ella y o que hacen en el aula,
fundamentados en la teoria sociocultural, el aprendizaje con sentido, contex-
tualizado y que desarrolla actividades relevantes para la vida de los aprendi-
ces (Ferreiro y Teberosky, 1979, Teberosky,1993; Tolchinsky, 1993; Camps,
1994; Bigas y Correig, 2000; Fernandez et alt, 2004; Fons Esteve, 2004).

Igualmente hemos puesto la mirada en trabajos anteriores que
analizan las préacticas docentes y las condiciones en que se lleva a cabo la
ensefianza inicial de la lengua escrita, que muestran la complejidad de las
situaciones y la cantidad de factores que intervienen en las tareas docentes:
perfil de las maestras, actividades que se desarrollan, materiales y dindmicas
de aula y contenidos que se ensefian (Rios, Fernandez y Gallardo, 2012).

Todos estos estudios y aportaciones nos permiten una aproximacién
reflexiva al aula que aborda los aspectos mas determinantes para nuestro
propdsito: conocer y comprender mejor las practicas reales para generar
conocimiento didactico.

4. ANALISIS DEL RESULTADO DE LAS ENTREVISTAS

En el analisis realizado hemos optado por una metodologia de corte
cualitativo. Este enfoque metodolégico, se ha adaptado a nuestros intereses y
necesidades, ya que nos ha permitido comprender los procesos y fenémenos
de la realidad en la que nos hemos sumergido (Denzin y Lincoln, 2005).

Para analizar la compleja cantidad de datos que ofrecen las en-

trevistas sobre la vida del aula, hemos categorizado la realidad a partir de
diversos ejes que responden, como hemos sefialado, a las concepciones sobre
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la ensefianza y el aprendizaje y a la forma de abordar la lengua escrita y su
ensefianza concreta. Asi pues, vamos a iniciar su anélisis desde 1) cémo con-
ciben el aprendizaje, 2) como conciben su papel como docentes, 3) qué tipos
de textos ensefian, 4) cémo organizan el aula, 5) qué dinamicas establecen
en el aula, 6) qué estrategias usan para ensefiar a escribir, 7) cémo evalian.

4.1 COMO CONCIBEN EL APRENDIZAJE

Las maestras de nuestro estudio conciben el aprendizaje como un
proceso de construccién del conocimiento por parte de los aprendices. Tam-
bién pretenden que cada uno progrese hasta donde pueda llegar, a su nivel
maximo. Les preocupa cémo hacerlos avanzar de forma individual; consideran
que el conocimiento generado en el grupo es social y que aquello que se
construye de forma colectiva vuelve al grupo y a cada persona en particular.

Se interesan, especialmente, porque cada nifio avance en sus
conocimientos y piensan que deben conocer muy bien a cada alumno, para
poder ayudarlo de forma individual. Las experiencias vitales propias y las de
sualumnado son consideradas parte esencial del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, imbricandose en él la vida personal y la profesional. Son conscientes
de que los ritmos son diferentes dentro de la diversidad y complejidad del
aula. Creen que deben adaptarse continuamente al grupo y a cada persona
para poder gestionar adecuadamente los conocimientos que poseen, como
manifiestan los siguientes fragmentos de la entrevista:

Hay nifios que tienen conocimientos que estan a un nivel “remoto” para
el resto de la clase (Maestra A).

En el aula de cinco afios, hay unos nifios que ya tienen adquiridas, al
menos, la codificacién y descodificacion, pero hay otros que Ilegan nue-
vos; otros que todavia no lo consiguieron. Y continuamos con las tareas
que realizabamos afios anteriores (aulas de 3 y 4 afios) para aquellos que
todavia no lo habian conseguido. Vuelvo a repetir actividades de las que
ya algunos nifios tienen superadas para que aquellos que no las tienen
puedan conseguirlo; y tratar de alcanzar el ritmo de los demas (Maestra B).

4.2 COMO CONCIBEN SU PAPEL COMO DOCENTES

Las maestras creen que deben conocer los contextos mentales de
los nifios y los contextos familiares, socioculturales y personales para poder
establecer la comunicacién y comprender sus mensajes. Las representacio-
nes implicitas deben convertirse, asi, en condiciones para las decisiones de
tipo didactico.
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La escuela debe realizar un disefio didactico de acuerdo con el medio
sociocultural de los nifios y del entorno (Maestra A).

Puesto que los conocimientos compartidos por la maestray los nifios
constituyen los “contextos mentales” (Edwards y Mercer, 1988:78), es decir,
todo aquello que todo el mundo sabe y de lo que se parte para avanzar en el
conocimiento, las maestras manifiestan que el interés de los nifios proviene
de sus propias vivencias, conceptos y afectos. Por eso los aprovechan para
construir mas conocimientos y progresar en el proceso de aprendizaje sobre
lo que ya saben. Para poder dar sentido a lo que los nifios dicen es necesario
estar muy al tanto de lo que tienen en su haber: conocimientos, experiencias,
problemas o recursos.

Asimismo, ayudarlos a crecer exige saber lo que son capaces de
integrar, de aprender y de captar. En este sentido, las maestras piensan que
su funcién consiste en guiar la tarea de los alumnos; proporcionar situaciones
interactivas, que permitan crear la zona de desarrollo préximo (Vygotski, 1996)
de cada nifio, que posibiliten hacer mas cosas y de mayor complejidad que
las que los nifios harian solos.

Las maestras consideran la reflexion sobre su propia practica como
un factor imprescindible para reconducir lo que hacen y cémo lo hacen. Se
cuestionan sus propias estrategias, las actividades que realizan, la importan-
ciay la rentabilidad del trabajo de investigacién en su aula. Manifiestan su
opinion sobre el papel de la reflexién metalinglistica de la siguiente forma:

La reflexién sobre lo que decimos y lo que escribimos es buena para los
nifios: veo que el resultado es positivo: hay muchos nifios que han acabado
escribiendo (Maestra A).

La reflexién a los nifios les aporta y les hace sentirse bien cuando van des-
cubriendo las cosas, a mi parece importante desde pequefios que tengan
curiosidad por saber (Maestra B)

4.3 QUE TIPOS DE TEXTOS ENSENAN

En loreferente alos contenidos que ensefian, las maestras manifies-
tan que trabajan diversos géneros: la exposicién de informacioén, la noticia, la
receta, el texto expositivo, entre otros Fernandez et al. 2004). Dicen escribir
siempre a partir de textos, no de elementos sin significado como silabas o
letras. Las palabras que escriben los nifios estan inscritas en un contexto de
significado, por lo que son en realidad textos. Podemos decir que sus creen-
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cias y sus opciones se inscriben en una corriente didactica que comparten
nuestros autores de referencia (Ferreiro y Teberosky, 1979; Teberosky,1993;
Tolchinsky, 1993; Camps, 1994; Bigas y Correig, 2000; Fernandez et alt,
2004; Fons Esteve, 2004). Esta perspectiva exige de la vida del aula una
gran variedad de actividades que insertan los textos en ellas y que les dan
sentido, lo que les permite, seglin manifiestan, estar siempre conectadas
con la realidad de los nifios y sus intereses.

4.4 COMO ORGANIZAN EL AULA

Para determinar la forma en que organizan el aula nos fijamos en
las respuestas de la entrevista que hacen referencia a la organizacién social
del grupo para realizar las tareas, a la distribucién de los tiempos, a los
materiales que utilizan y a las dinamicas de aula.

Las maestras trabajan con diferentes formas de organizacién social:
gran grupo, pequefo grupo, individualmente. Sobre este aspecto la maestra
B manifiesta lo siguiente:

Los organizo de diferentes maneras. Cuando digo de diferentes maneras,
puede ser en asamblea, en gran grupo, o también en grupo pequefio, por
rincones: en gran grupo; cuando planteo la actividad: que lean lo que
voy escribiendo o lo que ellos me han dicho que yo escriba; o les mando
escribir a ellos, de diferentes maneras; en pequefio grupo, cuando van a
la hoja de escritura o cuando van a leer al rincén de los cuentos. Asi es
como lo hago. Estoy acostumbrada a hacer las tareas en gran grupo o en
grupo pequefio, individualmente, pero no por parejas o trios (Maestra B).

Sin embargo la Maestra A dice que también realiza actividades en
parejas, en las cuales los nifios se ayudan:

Siempre buscando que uno sea mas experto, para contribuir al desarrollo
de sus posibilidades. Me preocupa mucho como los nifios pueden avanzar
cada uno en sus conocimientos a partir de su propio nivel (Maestra A).

Con respecto a la organizacion del tiempo, la maestra B destaca:

Distribuyo el tiempo en momentos significativos porque esta distribucién
da seguridad a los nifios, ya que les permite anticipar lo que va a ocurrir,
relacionar tiempos y espacios con las tareas, y mantener su propio ritmo.

A su vez, la maestra A manifiesta que:
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Los tiempos dedicados a la lengua escrita son flexibles, las actividades
de lectura y de escritura son transversales, en el sentido de que estéan
presentes a lo largo del dia en diferentes actividades.

Cuando se les pregunta si tienen previsto un momento determinado
durante el dia para ensefiar a leer y escribir observamos en las respuestas de
las maestras (A y B) coincidencias que resumimos a continuacion:

Se utilizan muchas situaciones: a primera hora de la mafiana, por la tarde;
al final de la mafiana; siempre que surjan, desde luego, se aprovechan.
También, cuando los nifios van a rincones, se les da la posibilidad de que
vayan a leer a los libros o de que vayan a escribir. Cuando dibujan, les piden
que pongan el titulo o el texto que les sugiere el dibujo. Todo esto sirve
para ver la evolucion, el avance o la comprensién de lo que se les pide.
La lectura y la escritura se pueden realizar en cualquier momento del dia

Respecto a los materiales del aula, ambas maestras expresan que
los nifios pueden utilizar, para desarrollar tanto el lenguaje oral como escrito,
entre otras cosas: globo del mundo, cajas de madera, archivadores, carpetas,
cajas con diferentes materiales, pinturas, témpera, rotuladores, tijeras, pin-
celes, rodillos, puzles, lotos, dominds, material para juego simbélico (juegos,
mufiecos, ropa para mufiecos, manteles para la cocinita, disfraces, bolsos).

Ademas, las maestras dicen que para trabajar la lengua escrita, los
nifios tienen a su disposicion, en la biblioteca de aula y en el rincén destina-
do a cada proyecto, diferentes colecciones de cuentos, libros informativos,
periédicos, folletos, ademés de los diferentes carteles e informaciones que
aparecen en las paredes. Estas opciones se acercan también a una manera
6ptima de alfabetizary de construir conocimientos a partir del entorno préximo.

4.5 QUE DINAMICAS ESTABLECEN EN EL AULA

En lo referente a la participacién de los nifios en su aprendizaje, las
maestras explicitan que: invitan a los nifios a participar en la blsqueda de
informacioén; y a elaborar los textos formulando ideas y dandoles forma para
ser escritas; los ayudan a reflexionar sobre las estructuras de la lengua y de
su propio discurso para buscar la claridad del enunciado, la expresion mas
nitida de su pensamiento; comparten con los nifios conocimientos y elaboran
los textos para ser escritos colectivamente; dicen ser flexibles respecto a los
objetivos que se plantean a priori con los nifios.

Cuando escribimos, siempre les pido que ellos formulen oralmente los
textos y que participen el nimero méaximo de nifios (Maestra A)
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Suelo realizar demandas colectivas para que la interaccion afecte al mayor
ndmero de nifios posible. (Maestra A)

Cuando realizamos actividades de escritura lo hacemos de diferentes
maneras, les pido que lean lo que voy escribiendo o lo que ellos me han
dicho que yo escriba o les mando escribir a ellos. (Maestra B).

Les dije que cuando no sabiamos teniamos que buscar dénde teniamos
informacioén y que de paso ellos también tenian que buscar en casa. No sé
si esta actividad tiene mucho que ver con lo que preguntas ;qué es leery
escribir? pero en ese momento no era escribir pero si fue de leer, buscar
informacioén y aproveché y se lo lei y estaban que es que, se les iban los
0jos y querian mas informacion; y decian: “dijiste que nos ibas a decir,”
les dije también: “y vosotros teniais que traer” para que no se acostumbren
a que solo soy yo la que lleva informacion (Maestra B).

La forma en que tienen organizado el espacio del aula favorece
todo tipo de interrelaciones con la maestra y con los compafieros. Asi ellas
manifiestan tener méas disponibilidad de tiempo para interactuar con los
nifios, al estar estos distribuidos en diferentes espacios, tareas y tipos de
agrupamientos. Puesto que en unatarea de gran grupo el peso de la actividad
recae en la maestra, cuando la clase se reparte en pequefios grupos ellas
tienen mas disponibilidad para poder relacionarse con cada nifio. A su vez,
los nifios tienen mas oportunidades de interactuar con sus compafieros en
los pequefios grupos.

Todas estas dinamicas nos dan una idea de las creencias y sabe-
res puestos en practica respecto a como conciben el aprendizaje, qué tipos
de textos ensefian y cémo gestionan el tiempo y el espacio en sus aulas de
educacion infantil.

Lo mas dificil es atender a todos y que nadie se descuelgue, dar lavoz a los
mas callados, hacer que participen, ayudarles a expresarse y a que ofrezcan
lo que saben a los demas. Procuro tener esto muy en cuenta. (Maestra A)

Pues organizo el aula de diferentes maneras, cuando digo de diferentes
maneras puede ser en asamblea, en gran grupo o también en grupo pe-
quefio, por rincones (Maestra B)

4.6 QUE ESTRATEGIAS USAN Y QUE ACTIVIDADES PROPONEN
PARA ENSENAR A ESCRIBIR

Las maestras piensan que el punto de partida para la ensefianza
deben ser los intereses de los nifios y su motivacién intrinseca; aprovechan
lo que ellos mismos traen al aula, es decir, usan situaciones emergentes para
convertir lo informal en formal en la medida de lo posible.
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Ellas exponen que el lenguaje que se escribe se aprende en un
contexto de uso social y comunicacion: Las actividades para ensefiar-aprender
a escribir se inscriben en situaciones cotidianas relacionadas con la vida
escolar o extraescolar de los nifios

Ademas de utilizar las situaciones naturales que llevan a escribir
y leer para convertirlas en tareas de tipo pedagégico, disefian actividades de
ensefianza-aprendizaje enmarcadas en proyectos globales con sentido para
los nifios.

Piensan que aprender a escribir es hacerse progresivamente con
mecanismos para usar la lengua en diversas situaciones en las que se debe
escribir; y asi lo hacen con las actividades que proponen. Aprovechan la
actividad para desarrollar los objetivos comunicativos y linglisticos de las
diferentes situaciones y para redisefiar el desarrollo de las tareas.

Las maestras escriben desde el inicio delante de los nifios, muchas
veces el texto que los nifios les dictan; y solicitan que ellos escriban también;
aprovechan todas las ocasiones cotidianas que surgen para que los niflos
tengan la oportunidad de leer y de escribir.

El siguiente fragmento recoge la respuesta de la maestra B al
preguntarle por las actividades que realiza en el tiempo que destinan a leer
y escribir diariamente:

En tres aflos, escribir su nombre; ahora, en cinco afios, ya no es necesario,
porque lo escriben ellos directamente en su hoja para saber cuél es de
cada uno. Para que se pongan en contacto con las letras siempre que leo:
leo delante de ellos desde pequefios, leo sefialando donde estan las letras,
les pido que anticipen lo que voy a leer antes de leerlo. No tenemos libros
y trabajamos sobre fichas que preparamos las maestras: siempre tienen
que escribir su nombre lo primero; y, después, seglin sea la actividad, le
pedimos que la completen, diciendo lo que han hecho; por ejemplo, si
estan trabajando un concepto de matematicas que pide “que coloreen lo
que esta encima’, tienen que escribir debajo “el mono esta encima de
la mesa”. Aprovecho situaciones a veces, ya que hay nifios que terminan
muy pronto y entonces es una forma mas de escribir. Y luego, cuando tra-
bajamos alguin proyecto, el proyecto se puede hacer de forma grupal, entre
todos para hacer un libro de clase o de manera individual, cada uno lo va
haciendo segln la actividad que se va planteando cada dia (Maestra B)

Por su parte la maestra A nos ofrece su respuesta en el siguiente
fragmento. Es una cita textual de una conversacién con los nifios:
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Yo quiero escribir en la pizarra lo que han hecho (todos) los nifios y después
lo escribiréis vosotros para hacer el Libro; quiero saber como se puede
contar esta noticia en nuestro periédico (Maestra A).

A continuacion, la maestra B explica como ensefia para que los
nifios aprendan a escribir las letras y a leer palabras:

Yo escribo delante de ellos y leo lo que escribo, a veces les pido ayuda
para que me digan la letra que tengo que escribir; después de que lo he
escrito con su ayuda, ellos también lo van leyendo, yo siempre voy sefia-

lando, o les pido a ellos que lean lo escrito. Esto les permite a ellos hacer
autocorreccioén en su trabajo, porque entonces se dan cuenta de que les
faltan letras; si no se dan cuenta de qué les faltan, continto y se lo dejo
tal y como estaba. Qué son capaces de hacer; entonces, segln el nivel por
el que vaya cada nifio, les voy pidiendo mas o menos con respecto de lo
que entendemos por la lectura y la escritura; les invito a que vayan a leer
a los libros y luego me cuenten lo que han leido; se Ilevan libros para leer
en casa, de los que tenemos en el aula.

Con respecto a las situaciones que aparecen de forma natural en
el aula y que contienen una gran potencialidad, las maestras explican que
les gusta aprovechar todo lo que los nifios aportan, los llamados emergentes
0 momentos y teméticas relacionadas con la vida del aula o del contexto,
como ya hemos dicho anteriormente.

La maestra A destaca las tareas mas funcionalesy contextualizadas.
Considera que el uso de emergentes es necesario en muchos momentos:

Procuro aprovechar lo que surge en el aula o en el contexto, porque es lo
que verdaderamente les llama la atencién.

Asi se refiere a una propuesta que hace a los nifios:

;Queréis que hoy hagamos una noticia, para llevarsela a vuestros padres,
de que hay niebla?

Asimismo, la maestra B justifica el uso de emergentes desde la
motivacién intrinseca que tiene esta actividad para los nifios, como atestigua
el siguiente texto:

También me gusta mucho aprovechar todo lo que ellos traen, porque les veo
que tienen un interés diferente porque, ademas, los veo a ellos con mucho
interés; y, si ellos me lo transmiten a mi, yo creo que, al mismo tiempo, yo
se lo transmito a ellos; y, entonces, esas situaciones a mi me suelen dar
mucho provecho, me siento cémoda. Por ejemplo, no hace muchos dias
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me surgio6 el tema de los volcanes, Ilevaron el tema de los volcanes a clase:
que si habia diamantes y tal. Entonces, en ese momento, no fue escritura,
pero fue lectura; les dije que iba a buscar por la clase libros que tenia;
les dije que, cuando no sabiamos, teniamos que buscar dénde teniamos
informacién; y, que de paso, ellos también tenian que buscar en casa.

Hay que considerar también que las maestras trabajan a la par la

escritura y la lectura, piden a los nifios que cuenten lo que han leido. Pode-
mos observar el siguiente ejemplo:

A veces reescribimos cuentos u otros textos para lo cual hay que seleccio-
nar, organizar y reelaborar la informacién que se ha leido anteriormente
(Maestra A).

EnelcasodelaMaestra B, osnifios Ilevan libros a casa; cada semana

leen uno, con la ayuda de los padres como muestra el siguiente fragmento:

Cada dia un nifio prepara en su casa un cuento con su familia para con-
tarlo a sus compafieros; esto me permite ver cémo el nifio va buscando
sus estrategias o como va construyendo (...) porque ahi se implican las
familias en tener que preparar el cuento, porque el nifio se lo tiene que
contar a su papay a su mama antes de llegar a clase; y porque tiene que
contéarselo a sus compafieros (Maestra B).

Al preguntar sobre las actividades que prefieren, ambas se ven

reflejadas en el siguiente parrafo extraido de la entrevista de la Maestra B:

Muchas veces quiza depende del grupo de nifios que tenga, porque hay
nifios que tienen una serie de intereses por conocer cosas; y entonces apro-
vecho esos textos o esas actividades que estan relacionadas con el tema
del centro de interés o el tema de interés que a ellos les guste. A veces lo
hemos hecho con el texto expositivo, haciendo un trabajo de la mascota
de la clase. En algln afio ha sido con los elefantes. Otras veces han sido
temas que han surgido en la vida cotidiana, que han llegado a clase, como
puede ser un volcan, como puede ser alguna noticia del periédico, o temas
que surgen del tiempo. Cualquier cosa que llega a clase la aprovechamos,
pero, en general, yo creo que lo que mas utilizo son los cuentos.

Todas estas dinamicas y opciones de las maestras se aproximan a

las planteadas en situaciones de alto valor pedagégico, como se ha visto en
otros estudios (Rios, et al. 2012).
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4.7 COMO EVALUAN

De las entrevistas analizadas extraemos las concepciones de las
maestras respecto de la evaluacién; vemos que las maestras continuamente
mantienen la tension entre lo que los nifios saben y lo que aprenden, rea-
lizan un ejercicio muy detallado y continuado de observacion. No realizan
solamente analisis de las producciones de los nifios sino que observan el
proceso implicado en los aprendizajes de forma explicita e implicita, valoran
la disposicion hacia el trabajo, les interesa el esfuerzo, como expresan en
los siguientes fragmentos:

La evaluacién del trabajo de escritura no pasa solo por el seguimiento
de lo que los nifios saben hacer sino también por el seguimiento de los
procesos implicados (Maestra A).

(...) las actividades que voy haciendo, (...) me estan dando pistas (...)
porque estoy observando su trabajo. Quiza no puedo hacer una valoracién
de un mes para otro, como hacia antes, pasarles una evaluacién todos los
meses con unas palabras. Tampoco me aportaban demasiado unas simples
palabras; me aporta mas cuando estoy escribiendo una frase, una parte
de un texto o lo que sea, todo depende del nivel de cada nifio. (...) Esto
me va permitiendo conocer mas a cada nifio y estar muy pendiente cada
dia; (...). Maestra B).

Del analisis realizado deducimos que en el caso de la evaluacion
las maestras se aproximan también al perfil situacional, como se ha men-
cionado anteriormente.

5. CONCLUSIONES

De las entrevistas a las maestras y en relacién a los referentes que
nos sirven de base para su analisis, concluimos que el trabajo que se lleva
a cabo en las aulas que estudiamos se articula alrededor de los siguientes
aspectos, que sirven todos ellos como eje de la actividad de las maestras:

1. Respetan el ritmo de aprendizaje de los nifios, intentando que
cadaunoavance desde donde est4, en lasaulas de 3, 4, 0 5 afios;

2. Procuran partir de los intereses de los nifios y de su motivacién
intrinseca;

3. Aprovechan lo que traen los nifios al aula, es decir, usan situa-
ciones emergentes;
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4. Muestran una actitud reflexiva y de escucha activa;
5. Favorecen la reflexion y sistematizacién de la accién educativa;

6. Potencian la comprensiéon de lo que sucede en las aulas pues la
practica docente es concebidacomo unaactividad intencionada,
creativa, irrepetible, empapada de interacciones personales y
sociales;

7. Escriben desde el inicio delante de los nifios, muchas veces
el texto que los nifios les dictan, y solicitan que ellos escriban
también;

8. Aprovechan todas las ocasiones cotidianas que surgen en el
aula para que los nifios tengan la oportunidad de escribir, dando
lugar a diferentes textos;

9. Trabajan con diferentes formas de agrupamiento de los nifios:
gran grupo, pequefio grupo, individualmente, por parejas;

10. Invitan a participar a los nifios en la busqueda de informacién y
comparten con los nifios conocimientos y estrategias elaborando
los textos colectivamente.

Todos estos aspectos, ademas de darnos una idea de las creencias
y saberes de las maestras, perfilan claramente una forma de trabajar que
constituye un modelo. De aqui el interés que suscité la recogida de estos
datos y la sistematizacion del pensamiento de las docentes, que da lugar a
un marco de actuacion para llevar a cabo esta alfabetizacién inicial en la
educacion infantil. Dicho marco se fundamenta en la ensefianza de la com-
posicién escrita en un contexto de sentido; en el disefio didactico se realiza
de acuerdo con el medio socio-cultural de los nifios y el entorno; en el que
se acepta que las condiciones del aula son cambiantes e impredecibles.

Desde lareflexidn sobre su practica estas maestras podrian mejorar
su juicio profesional, asumir responsabilidades complejasy adquirir el poder
de crear conocimientos curriculares y de guiar la accién educativa. Sélo de
este modo llegarian a convertirse en verdaderos agentes de innovacion, de
elevada credibilidad entre sus colegas, confirmandose asi lo que hace afios
nos indicaba Stenhouse: “solamente el profesor puede cambiar al profesor”
(Stenhouse, 1985: 51).
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para el desarrollo cognitivo y lingiiistico en la primera
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Resumen. La neurociencia tiene mucho que aportar a la educacién, tal es
asi que se hagenerado unadisciplina llamada Neuroeducacién. Esta nueva
disciplina aliada al trabajo de aula de los docentes, permitird conformar
programas de intervencién temprana bajo el paradigma: Mente, Cerebro
y Educacién (Beech, 2013).

Como es sabido, millones de nifios de sectores medios ingresan al proceso
de alfabetizacion tempranamente a través de las actividades que realizan
con sus padres, mientras que los nifios de sectores desfavorecidos tienen
pocas oportunidades de interactuar con la lectura y la escritura fuera del
ambito escolar (Piacente, Marder, Reschesy Ledesma, 2006). Sin embargo,
experiencias realizadas en América latina, USA y Europa muestran que
aun los nifios pre escolares en situacién de riesgo por pobreza, pueden
desarrollarse plenamente y aprender a leer y a escribir cuando cuentan con
una intervencion adecuada y sistematica, por lo que es posible atribuir el
fracaso a una ensefianza deficitaria, no sistematica y no fundamentada en
la investigacion cientifica. Con el objeto de superar esta falencia, presen-
tamos en este trabajo una serie de programas que han tenido muy buenos
resultados, asi como un programa que hemos elaborado: “Leamos juntos”
(Borzone, Marder y Sénchez, 2015) para primaria, y un segundo programa
que se halla en elaboracién “Queremos aprender”. Dichos programas se
fundamentan desde el paradigma cognitivo, sociohistérico y sociocultural,
y toman de varios programas de USA, Europa y Chile sus lineamientos
principales para el desarrollo de la ensefianza y de las actividades elabo-
radas para los nifios.

Palabras clave: educacion; nivel inicial; ensefianza; cerebro; lenguaje;
lectura.
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O CEREBRO CONVOCA O MUNDO SOCIAL DA CRIANCA. BASES DO PROGRAMA DE
ALFABETIZACAO “VAMOS LER JUNTOS” PARA O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
E LINGUISTICO NA PRIMEIRA INFANCIA

Resumo. A neurociéncia tem muito a contribuir para a educagéo, razéo
pela qual foi criada uma disciplina chamada Neuroeducacao. Esta nova
disciplina, aliada ao trabalho em aula feito pelos docentes, permitira dar
forma a programas de intervengdo prematura sob o paradigma: Mente,
Cérebro e Educacao (Beech, 2013).

Como se sabe, milhdes de criangas da classe média entram no processo
de alfabetizagdo prematuramente através das atividades que realizam com
0S seus pais, ao passo que as criangas dos meios desfavorecidos dispdem
de poucas oportunidades de interagir com a leitura e a escrita fora do
ambito escolar (Piacente, Marder, Resches, & Ledesma, 2006). Contudo,
experiéncias realizadas na América Latina, nos EUA e na Europa mostram
que mesmo as criangas em idade pré-escolar que estdo em situagéo de
risco de pobreza podem ter um desenvolvimento pleno e aprender a ler e a
escrever quando contam com uma intervengdo adequada e sistematica, o
que possibilita atribuir o fracasso a um ensino deficitario, ndo sistematico
e ndo fundamentado na investigagdo cientifica. Para superar esta falha,
apresentamos neste trabalho uma série de programas que obtiveram muito
bons resultados, assim como um programa que nds proprios elaboramos:
“Vamos Ler Juntos” (Borzone, Marder, & Sanchez, 2015) para a primaria,
e um segundo programa que se encontra em elaboragédo “Vamos Ler Jun-
tos, nivel inicial”. Estes programas tém como base o paradigma cognitivo,
sécio-histérico e sociocultural e bebem de vérios programas dos EUA, da
Europa e do Chile as suas linhas de forca para o desenvolvimento do ensino
e das atividades elaboradas pelas criangas.

Palavras-chave: educagdo; nivel inicial; ensino; cérebro; linguagem; leitura.

THE BRAIN INVOKES THE CHILD'S SOCIAL WORLD. FOUNDATION OF THE LITERACY
PROGRAM “LEAMOS JUNTOS” (“LET'S READ TOGETHER”) FOR THE COGNITIVE
AND LINGUISTIC DEVELOPMENT OF THE EARLY YEARS OF CHILDHOOD.
Abstract. Neuroscience has a lot to offer to the field of education. So
much so that a new discipline called Neuroeducation has emerged. This
new discipline combined with the teachers ‘work in the classroom will help
develop early intervention programs under the paradigme: Mind, Brain and
Education (Beech, 2013).

As it is well known, millions of middle class children start the early lite-
racy process through activities that they perform with their parents while
underpriviliged children have few opportunities to be exponed to reading
and writing outside their school environment ((Piacente, Marder, Resches,
Ledesma, 2006). However, field work carried out in Latin America, USA,
and Europe has shown that even indigent preschoolers can develop fully
and learn how to read and write when they are provided with an adequate
and systematic intervention. Therefore, it is possible to attribute failure
to an education that is inadequate, non systematic and is not based on
scientifi research. With the intent of overcoming this problem, we hereby
present a series of programs that have shown excellent results as well as a
program that we have created entitled “Leamos Juntos” (“Let’s Read To-
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gether”) (Borzone, Marder y Sanchez, 2015) designed for primary school.
We are developing a second program entitled “Queremos aprender” (“We
want to learn). Both programs are based on a cognitive, sociohistoric and
sociocultural model and they incorpporate main guidelines for teaching
development and development of children’s activities from various programs
from the USA, Europe, and Chile.

Keywords: education; primary years; teaching; brain; language; reading.

1. INTRODUCCION

La poblacién infantil participa de un contexto caracterizado por
cambios sociales acelerados y una creciente complejidad de los conocimien-
tos, habilidades y actitudes que respondan a las exigencias impuestas por
este contexto. De ahi que el reto actual de la educacién se dirige al logro de
un alto nivel de alfabetizacién, que en términos de la Ley Federal de Edu-
cacion en Argentina se traduce en una educacion de calidad para garantizar
a todos los habitantes el ejercicio de sus derechos y deberes y la igualdad
de oportunidades.

Segln las proyecciones de poblacion realizadas por la CELADE!,
(Itzcovich, 2010) en Argentina hay 4 millones de nifios en edad de asistir
al Nivel Inicial de la ensefianza (10% de la poblacién). Hay 520 mil nifios,
en este tramo de edad viviendo en zonas rurales pero en el futuro préximo
este grupo poblacional crecerd muy poco, sin embargo la mitad de esos
nifios de zonas urbanas vive en hogares ubicados en el 30% mas bajo de la
distribucién de ingresos. Por lo cual el desafio que enfrenta el Nivel Inicial
es el disefio e implementacion de politicas orientadas a la inclusién de los
nifios que actualmente se encuentran fuera del sistema educativo.

El estudio estadistico de Unicef de los indicadores educativos de
nivel inicial publicado en 2010, destaca en relacién a la composicién de la
matricula de lasalade 5 afios, que “...la pérdida de matricula es basicamente
en el sector estatal, no ocurre lo mismo en el sector privado”. Por otro lado,
en un numero importante de jurisdicciones se verifica una disminucién en la
oferta de secciones para 5 afios, en el periodo (1997- 2007), particularmente
en el sector estatal. Por ende, mas alla de las fluctuaciones poblacionales,
es necesario profundizar acerca de las razones del comportamiento diferen-
cial entre ambos sectores de gestion. En este sentido podemos esgrimir la
hipétesis acerca de la diferencia en la calidad educativa que se desarrolla
en ambas gestiones (Veleda, 2005; Narodowsky y Gomez Shettinni, 2007).

! CELADE: Comision Econémica para América latina y Caribe. Divisién de
Poblacion.
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En una evaluacién regional realizada en el nivel primario por el
LLECE-UNESCQ?, 1 de cada 4 alumnos de tercer grado no accede a los apren-
dizajes minimos en lengua, y de ese porcentaje la mayor parte son nifios que
pertenecen a los sectores mas pobres de la poblacién (DINIECE-ME, 2010).
Sin duda entonces el acceso al sistema educativo es una condicién funda-
mental, pero no garantiza una educacién de calidad en la que todos los nifios
y nifias, independientemente del nivel socioeconémico, logren alfabetizarse
eficazmente. La investigacion actual cobra relevancia porque la educacion
inicial de calidad, de acuerdo a investigaciones en otros contextos, puede
servircomo un igualador social (Carneiroy Heckman, 2003; Heckman, 2006).

Creemos que la calidad de la educaciéon en el nivel inicial se
manifiesta en la sala de clases, por lo cual el desafio consiste en brindar
herramientas concretas y formacién a los docentes para llevar adelante la
educacion de calidad que anhelamos.

En un estudio que analiza el desempefio de 118 educadoras de
nivel inicial con poblaciones vulnerables (Trevifio, 2013) se utiliza la pauta
de observacién CLASS (Classroom Assessment Scoring System) que analiza
los patrones de desempefio de las educadoras que participan de la muestra
para estudiar fortalezas y debilidades en las practicas. Los resultados indican
que las practicas de los docentes alcanzan niveles medios de desempefio
en los dominios de apoyo emocional y organizacion de la clase, y niveles
bajos en apoyo pedagdgico. En este sentido se observa que existe respeto
y escucha atenta hacia los alumnos; sin embargo, las intervenciones de las
educadoras estan mas relacionadas con las reglas conductuales que con la
ensefianza misma. Es posible que esta tendencia, a su vez, reste a los nifios
y nifias oportunidades de desarrollo del lenguaje. Las educadoras tienden a
realizar preguntas cerradas y a mantener el turno, dando por resultado que
el desarrollo del lenguaje y el pensamiento divergente de los nifios se vea
limitado (Trevifio, Toledo y Gempp, 2013). Conclusiones similares fueron
observadas en los trabajos de Manrique (2011), donde a partir del analisis de
interacciones docente-nifios durante la lectura de cuentos, se concluye que
las interacciones docente-nifio de tipo complejas requieren de estrategias del
docente capaces de andamiar el proceso de recuperacién del texto fuente y
ayudar a expandir la informacion que no esta en el texto para que los nifios
formen su “modelo de situacion”.

En conclusion, mejorar la calidad de vida en un pais debe estar
en sincronia con la mejora del desarrollo de los nifios, y de las capacidades
docentes instaladas para lograr mejores resultados en las evaluaciones edu-

2 LLECE- UNESCO: Laboratorio latinoamericano de Evaluacién de calidad de
la Educacion de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y
la Cultura.
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cativas. Disefiar materiales, intervenciones y procesos de formaciéon docente
que gradualmente mejoren la calidad de la ensefianza se vuelve entonces
un objetivo indispensable.

2. FUNDAMENTOS

2.1 ;POR QUE LA INTERVENCION PEDAGOGICA EN EL NIVEL INICIAL
HA COBRADO ESPECIAL RELEVANCIA?

Consideramos en este sentido que la alfabetizacion en el nivel
inicial, conjuntamente con el desarrollo de ciertas habilidades cognitivas
y linglisticas que estan directamente relacionadas con el aprendizaje de
la lectura y la escritura, constituyen una posible respuesta pedagégica al
problema planteado ya que la frustracion que experimentan los nifios tras
afios de fracaso impiden una mejor evolucién. De ahi que presentamos un
programa sistematico que contribuye a brindar conocimientos y estrategias
a los docentes de nivel inicial sobre todo a aquellos que atienden a nifios
que habitan en contextos de pobreza. Este planteo se basa en los siguientes

factores:

La diversidad de saberes sobre la escritura y usos del lenguaje
oral entre nifios y familias de diferente nivel socioeconémico
(Borzone, 1994; Borzone, Rosemberg, Diuk, Silvestri y Plana,
2011).

El efecto de los aprendizajes tempranos sobre los aprendizajes
posteriores que permite a su vez la elaboracién de programas
denominados de “Respuesta a la intervencion” R.a.i. (Fuchs,
Mock, Morgan y Young, 2003).

El aporte de evidencia cientifica en relacion con los conocimien-
tos y habilidades que deben desarrollarse en los programas de
alfabetizacion destacados sobre todo a partir del National Rea-
ding Panel (citado por Snow y Juel, 2005) Panel que concluye
gue son cinco areas las que se deben promocionar: conciencia
fonolégica y conocimiento de las letras y correspondencias,
fluidez, vocabularioy estrategias de comprension. Posteriormente
otras investigaciones han subrayado el papel de las funciones
cognitivas como la atencién, y ejecutivas como la memoria de
trabajo, el control inhibitorio, la flexibilidad y la planificacion.
(Borzone de Manriquey Marro, 1990; Boulanger, 2008; Dehaene,
2014; Diamond, 2013; Filippetti y Richaud, 2008).
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2.2 LAS NEUROCIENCIAS Y LA EDUCACION INICIAL

Las investigaciones sobre el funcionamiento del cerebro humano
en los Gltimos afios han ido incrementando el entendimiento de algunos de
los procesos cognitivos anteriormente mencionados y que son la base de los
aprendizajes. En particular, la técnica moderna de las neuroimagenes funcio-
nales ha presentado una ventana de acceso para examinar el procesamiento
cerebral que se asocia a las funciones psicolégicas. Por ejemplo, sabemos
que son tres las areas motoras y del lenguaje del hemisferio izquierdo que
participan del proceso lector: El area de Brocca para la articulaciéon de las
palabras, la zona parieto temporal procesa los aspectos fonolégicos de las
mismas, y en un segundo momento a medida que se forman imagenes vi-
suales de las palabras entra en juego la zona occipito temporal izquierda, lo
que Dehaene (2014) denomina “la caja de las letras”.

Ahora bien, estos descubrimientos ;de qué manera afectan los
contenidos de los aprendizajes o lo que los docentes pueden hacer en las
aulas? ;Se deberia realizar un traspaso directo de los descubrimientos al
aula? ;Es esto posible y/o necesario? A su vez, las preguntas de los docentes
acerca de las edades de comienzo de determinados contenidos, desarrollo
de habilidades, y otros observables del desempefio ;podrian impulsar nuevas
lineas de investigacion? Lo que nosotros proponemos es un encuentro entre
disciplinas que colabore al entendimiento de ciertas problematicas para poder
tomar decisiones que orienten la practica escolar.

Es asi como ciertas investigaciones dentro del campo de las neu-
rociencias estan mas vinculadas con lo que se puede observar y hacer desde
el aula que otras, por ejemplo, los niveles relacionados con el estudio de las
conductas, de los sindromes y de la funcionalidad de los circuitos, son mas
aplicables que los estudios ligados a la actividad neural, genética y molecular
(Devonshire y Dommett, 2015)

Para avanzar en este sentido exponemos algunos conceptos que ya
estan suficientemente comprobados (Tokuhama - Espinoza, 2010), a saber:

1. Los cerebros son Unicos como las huellas digitales.

2. Los cerebros no son iguales ya que el contexto influye en los
aprendizajes y el cerebro cambia con la experiencia.

3. El cerebro es altamente plastico.

4. El cerebro conecta la nueva informacién con la ya existente y
trabaja en red.
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Por lo cual, si consideramos estos planteos, podemos ponderar la
importancia de laeducacién temprana, como una oportunidad que nos brinda
la escuela infantil para influir desde el contexto hacia los “cerebros” que se
encuentran en periodos de alta plasticidad

;Qué es la plasticidad? Es la expresion de la maleabilidad de
nuestros cerebros, los cuales se van adaptando al ambiente durante toda
la vida pudiendo establecer nuevas conexiones y funciones porque existen
diferentes fases de sinaptogénesis en la corteza cerebral desde la concepcion
y hasta la muerte (Ratazzi, 2015). No obstante, estas fases poseen en di-
ferentes periodos diferente grado de aceleracién, pero el rasgo fundamental
del desarrollo sinaptico es la existencia de un patrén ascenso-caida, es decir
una sobre produccién de conexiones que va seguido de una poda posterior.
La poda (Nelson, Thomas y de Haan, 2006) establece que las conexiones
sindpticas més activas se fortalecen, mientras que las menos activas se
debilitan y desaparecen; esto ocurre aproximadamente hasta los 25 afios.
Sin embargo, durante toda la vida se establecen nuevas conexiones y se
producen cambios cerebrales, solo que durante la infancia existen periodos
sensibles o criticos para el desarrollo. Tal es asi que las experiencias tem-
pranas juegan un rol esencial en el desarrollo de las diferentes capacidades
y en la organizacion de esta arquitectura cerebral. Por ejemplo, un pianista,
ejercita sus dedos de ambas manos al apretar las teclas, esta ejercitacion
hace que las diferentes zonas del cerebro que se asocian al movimiento de
los dedos de ambas manos se reorganicen y multipliquen sus conexiones
gracias a su plastico potencial, lo que recompensa a su vez a la mano con
un aumento de la destreza que hara que el pianista aumente su préctica,
retroalimentando el sistema positivamente.

Por contrapartida los déficits en las experiencias tempranas sientan
las bases para la alta vulnerabilidad que padecen muchos nifios que viven
en contextos de pobreza. Un estudio muy reciente asocia el bajo nivel socio
econémico con el desarrollo atipico de la materia gris. Esta publicacién del
afio 2015, pero realizado entre el 2001 y 2007 por Hair, Hanson, Wolfe y
Pollak, con una cohorte longitudinal y analisis de 823 imagenes de reso-
nancia magnética de 389 nifios de desarrollo tipico y adolescentes de 4 a
22 afios de diferente procedencia socio econémica, pone de manifiesto que
los nifios de familias de escasos recursos econémicos muestran diferencias
sistematicas estructurales en el Iébulo frontal, 16bulo temporal y el hipo-
campo. Se sugiere entonces a partir de estos resultados que las estructuras
especificas del cerebro vinculadas a los procesos criticos para el aprendizaje
y el funcionamiento educativo (la atencién sostenida, la planificaciéon y la
flexibilidad cognitiva) son vulnerables a las circunstancias ambientales de la
pobreza, como el estrés, la estimulacion limitada, y la nutricion. Por lo tanto
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las intervenciones dirigidas a mejorar los entornos de los nifios, y sobre todo
la educacion puede alterar el vinculo entre la pobreza infantil y el déficit en
la cognicion constatada en este tipo de estudios.

2.3 PRINCIPALES PROGRAMAS DE INTERVENCION FOCALIZADOS
EN LA ALFABETIZACION TEMPRANA Y DESARROLLO DE HABILIDADES
COGNITIVAS.

Como hemos visto son muy numerosas las investigaciones que re-
saltan la importancia de la calidad de la educacion tempranay su impacto en
el desarrollo social, cognitivo, del lenguaje, la alfabetizacién y las habilidades
comunicativas de los nifos.

Sin embargo es preciso destacar cuales son las variables a tener
en cuenta para pensar los ejes de una educacién de calidad y cuales han
sido los programas que mostraron mejores resultados tanto en USA, Europa
como en América latina.

Si nos remitimos a los origenes de los programas de desarrollo
temprano, estos surgen en la década del 70 con la necesidad de integrar a la
sociedad a los inmigrantes traidos de las colonias en Europa, o inmigrantes
africanos y latinos en USA, para que alcancen los niveles estandares de vida
que tenia el resto de la poblacién.

Entre estos programas cabe sefialar el Language Experience Aproach
(LEA) en Inglaterra que es el primer programa que pone el lenguaje en foco.
Se basa en los intercambios orales grupales que luego son plasmadas en
historias que se escriben y leen capitalizando los intereses y experiencias de
los nifios a través del lenguaje oral. La aplicacién del programa implica un
cuidadoso y sensible disefio por parte de los docentes de preescolar y primer
grado para llevar adelante sus ideas a la practica. (Nessel y Jones, 1981;
Van Allen, 1976)

El enfoque se remonta a la obra de Ashton-Warner (1963) y Paulo
Freire (1972 y 1976) con nifios de escasos recursos y adultos y actualmente
se encuentra en uso en muchos paises en el contexto de la educacién abierta.
Las mismas concepciones se han desarrollado en los EE.UU., especialmente
por Richgels (2001) y McGee / Richgels (2011), y en Alemania por Briigel-
mann (1986) y Briigelmann y Brinkmann (2013).
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Otrode los programas que hatrabajado con nifios en desventajasocial
es EI Programa de Lectura de la Universidad de Oregon. Su denominacion
especifica anterior, Direct Instruction System for Teaching Arithmetics and
Reading -Distar representa la ensefianza programada, segln los principios
del aprendizaje descriptos por Bereiter y Engelmann en su obra Teaching
disadvantaged children in the preschool (1966). Actualmente este programa
ha sido modificado, a la luz de la importancia de los hallazgos de las inves-
tigaciones sobre el aprendizaje de la lectura y la escritura y el papel que
desempefian los conocimientos y habilidades prelectores. Su denominacién
es ahora “Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills-DIBELS” (Indi-
cadores Dindmicos de las Habilidades Tempranas béasicas para aprender a
leer y escribir). Incluye un conjunto de elementos que fueron administrados
a estudiantes de Florida desde el nivel preescolar hasta el tercer grado, a
través del programa Reading First, para determinar los niveles del riesgo
relacionados con las dificultades posteriores en la lectura.

Otro programa de interés es el Home- School study of language
and literacy development - HSLLD (1987). En un estudio realizado sobre 85
nifios de 3 afios de edad de nivel socioeconémico bajo, se recabaron datos
acerca de las experiencias de lenguaje en sus hogares y en las escuelas, se
filmaron interacciones maestro-nifio, se realizaron entrevistas y evaluacio-
nes del lenguaje comprensivo, tareas de conciencia fonolégica y tareas que
involucraban renarraciones de cuentos. Complementariamente se estudid
la modalidad de lectura de libros: (cantidad, disponibilidad, actividades
frecuentes) el apoyo a la escritura (letras, abecedario, pizarron, lapices y
apoyo del maestro) y el tipo de conversaciones con nifios (contenido y tipo
de interacciones verbales en el aula). Tomando en cuenta el anélisis de estas
variables en el hogar y en la escuela en forma conjunta se concluye que se
puede predecir la comprension lectora en cuarto grado, explicando el 67%
de la varianza (Roach y Snow, 2000).

En cuanto al Head Start, es uno de los programas mas conocidos de
EEUU, de amplia cobertura, destinado a nifios de 0-6 afios y sus familias que
se encuentran en desventaja socio econémico. Tradicionalmente se trabajé
en centros para intervenir sobre el desarrollo global del nifio. Cuando fue
evaluado, si bien se observaron efectos favorables sobre el desarrollo general,
no obstante lo cual decrecian en el tiempo, aparecieron limitaciones respecto
del progreso en lectura y escritura méas que nada a raiz de la formacion de los
docentes que conducian los grupos de nifios. Estas limitaciones condujeron
a su redisefio para intervenir en dominios especificos, teniendo en cuenta la
evidencia basada en la investigacion cientifica.
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Parareforzar entonces laensefianza de la lecturay laescrituraen los
periodos que van desde la educacion preescolar y hasta 6° grado de primaria
se pueden destacar respectivamente el programa llamado CELL (California
Early Literacy Learning) y el EXLL (Extended Literacy Learning de Schwartz y
Shook, 1994), que se centran en el desarrollo profesional de los educadores.

En Chile una reformulacién y adaptacién del programa CELL se
[lama AILEM - UC como programa para el Aprendizaje Inicial de la Lectura,
Escritura y Matematicas (Villalén, Lépez, Silva y Lobos, 2006). Estos pro-
gramas resaltan al igual que los anteriores, la importancia del lenguaje oral
como base del aprendizaje inicial de la lectura y escritura y por tal razén,
el desarrollo de las habilidades linglisticas se encuentra siempre presente
durante el trabajo en el aula. Las estrategias que se proponen para la ense-
fianza desde esta perspectiva son:

e Lectura en voz alta por parte del docente con un texto escrito
en un tamafio de letra grande, dispuesto en un caballete para
que todos puedan verlo.

e Lectura guiada donde el docente ayuda a los nifios a resolver
problemas que enfrentan cuando leen textos.

e Lectura independiente para que los nifios elijan libremente un
libro familiar o cualquier material impreso que conozcan y que
deseen leer.

e Escritura andamiada donde los nifios proponen y construyen el
texto que desean escribir con la ayuda del docente, quien actla
como un modelo.

e Escritura independiente: donde los nifios escriben en forma
auténoma sobre un tema de su interés o sobre alglin contenido
trabajado.

También en Chile, “Un Buen Comienzo” (UBC) ha sido un proyecto
de desarrollo profesional docente que buscé contribuir al mejoramiento de
la calidad de la educacion inicial, apoyando a las escuelas en la mejora de
las practicas pedagogicas de los equipos de sala, el aumento de los tiempos
destinados a la promocién del lenguaje, la creacién de un clima de aula
positivo, la mejora de la asistencia y el involucramiento de los padres en la
educacion de sus hijos, todo acompafiado por un trabajo intensivo con los
equipos directivos de cada escuela. El proyecto se desarrolla de forma inten-
siva durante dos afios en cada establecimiento, tiempo durante el cual, toda
la comunidad educativa participa de instancias que les permiten compartir,
reflexionar, retroalimentar sus experiencias y resultados en el aula a través de
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procesos colaborativos. Los ejes en este caso son: El desarrollo del lenguaje,
el desarrollo socioemocional, el involucramiento familiar y el liderazgo de los
equiposdirectivos. El disefio experimental fue realizado por Harvard University
y la evaluacion fue implementada por el Centro de Politicas Comparadas en
Educacion (CPCE) de la Universidad Diego Portales desde el 2008 al 2012.
El impacto fue muy positivo tanto a nivel de los educadores, como de la
organizacién del aula y los resultados de aprendizaje en los alumnos cuyas
aulas participaron del programa (Molina y Silva, 2013).

Con el Programa Tools of the Minds se vuelven arevisar las bases de
una educacién de calidad. Tools se consolida luego de 12 afios de investiga-
cién desde el Nivel pre escolar, y tiene como objetivo fomentar el desarrollo
cognitivo de los nifios pequefios en relacion con la alfabetizacién temprana.
Los autores del programa (Bodrovay Leong, 2003; Diamondy Lee, 2011) han
desarrollado una serie de herramientas para apoyar el aprendizaje temprano
y un innovador método para la formacion de profesores en el uso de estos
enfoques. El proyecto es el resultado de un trabajo colaborativo entre inves-
tigadores rusos y estadounidenses, en base a las teorias de Vygotsky (1968,
1988), alasteorias de desarrollo socio culturaly el aporte de las neurociencias
en relacion con el uso del juego como catalizador cognitivo. Este programa
promueve el desarrollo de las funciones ejecutivas y la autoregulacién como
conductas que pueden ser aprendidas a partir del juego sobre todo.

También el “Stop, Think, Act” de Megan McClelland y Shauna
Tomine de Oregon State University (2013) propone el desarrollo de la auto-
rregulacion en el aula de la Primera Infancia. Es una guia para ayudar a los
maestros de preescolar y los padres a entender la autorregulacion y ayudar
a los nifios de 3 a 6 construir esas habilidades a través de actividades apro-
piadas como juegos y canciones. En todos estos programas que trabajan con
nifios de sectores vulnerables, los que pueden considerarse de alta calidad
obtienen resultados muy favorables durante su implementacién, pero los
efectos declinan cuando los programas finalizan. De ahi que resulte pertinen-
te preguntarse por las condiciones de persistencia de tales beneficios. Las
conclusiones que se pueden extraer de estos programas son las siguientes:

1. La intervencién temprana es necesaria y de mayor eficacia que
el tratamiento remedial posterior prolongado. Debe empezar
en el nivel pre escolar y continuar hasta por lo menos primer
grado de primaria.

2. Los nifios en riesgo requieren mayor tiempo de trabajo en acti-
vidades planificadas y resulta necesario un programa de apoyo
en el hogar.
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3. Los nifos tienen que tener materiales que puedan manipular
satisfactoriamenterealizando unaconsideracién minuciosa de los
contenidos que se les ofrecen para aprender, prestando atencién
especial al vocabulario, ensefianza de letras, narraciones, inte-
raccién con textos, actividades de promocién de la conciencia
fonolégica y oportunidades para escribir.

4. Es necesario un monitoreo regular e individual de los alumnos.

5. Esimprescindible la capacitacién de los docentes que intervie-
nen en los programas.

2.4 ANTECEDENTES EN ARGENTINA DE PROGRAMAS FUNDAMENTADOS
EN LA EVIDENCIA CIENTIFICA.

En nuestro pais, se disefié un programa de alfabetizacién denomi-
nado ECOS: Experiencias comunicativas en situaciones variadas de lecturay
escritura (Borzone de Manrique y Marro, 1990) tomando como referencia el
enfoque de Experiencias de lenguaje (Van Allen, 1976) pero enriqueciéndolo
con aportes propios en el marco de la psicologia cognitiva, la sociolingtistica
interaccional, y la corriente socio cultural (Roggof, 1993). En este programa
la ensefianza del lenguaje escrito se articula con los intereses de los nifios,
sus diversas experiencias socioculturales y su lenguaje en actividades que
les posibilitan aprender el uso de la escritura, las propiedades internas del
sistema de escrituray el estilo de lenguaje escrito que lo diferencia del habla.

En el programa ECOS “el tiempo de compartir” es un momento
clave dentro de las actividades de la sala porque propone generar un espa-
cio de intercambio verbal de experiencias personales entre los nifios y el
docente, donde no sélo se recaba informacién sobre el nivel de desempefio
linglistico de los pequefios y su mundo social, sino que el adulto interviene
para ampliar, reformular y dar coherencia a los relatos y, por ende, apoyar el
desarrollo discursivo de los nifios.

Las acciones posteriores, que se desprenden de las narraciones
infantiles y de textos leidos por el docente, estan en linea con las enumera-
das anteriormente del programa CELL, comprenden desde la escritura de un
texto realizado por el docente a partir del dictado de los nifios, a la escritura
independiente de palabras y textos dirigidos a un destinatario particular.

El programa atiende a varios ejes: Hablar y escuchar, Conciencia

Fonoldgica, Lectura y escritura de textos y de palabras, fundamentando
sus acciones sobre el conocimiento del mundo social de los nifios, sobre los
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procesos de enseflanza y aprendizaje, y sobre los procesos de comprension
y produccién de textos orales y escritos. Estos conocimientos reflejan los
resultados de numerosos estudios realizados por el equipo de investigacién
y otros investigadores que trabajan en el marco de la Psicologia Cognitiva, de
la Sociolingtistica Interaccional, la Linglistica Discursiva, y la Teoria Socio
Histérica Cultural del desarrollo humano. (Borzone et al, 2011)

Ecos se aplicé a un grupo de nifios de la sala de b afios, proveniente
de sectores urbano marginados. Los resultados obtenidos fueron excelen-
tes, seglin muestra la comparacion entre el desempefio de los nifios antes
y después de la intervencién. Los nifios mejoraron su nivel de desempefio
en todas las competencias trabajadas, tanto en el lenguaje oral como en el
escrito; la mayoria de ellos pudo producir relatos coherentes a partir de una
secuencia de imagenesy escribir textos de manera convencional. Se sintieron
mas seguros y confiados, y, por sobre todo, se involucraron con alegria en
las experiencias de alfabetizacién (Borzone de Manrique, 1994; Borzone de
Manrique, 1997). Asimismo se observé que tenian, al finalizar la experiencia,
un nivel de razonamiento causal de 11 afios mientras que los nifios del grupo
de comparacién mantenia su nivel de 5 afios (Borzone, 2005)

Ladimensién intercultural del programa Ecos, vista como la dimen-
sion ética de la educacidn, se reformula y amplia en sucesivas experiencias
realizadas en diferentes comunidades: kollas de Salta y Jujuy, (Borzone y
Rosemberg, 2000), urbano marginadas de Buenos Aires (Diuk, Borzone'y
Rosemberg, 2004) y Entre Rios (Borzone y Rosemberg, 1994), rurales de la
Rioja (Diuk, Borzoney Rosemberg, 2003 ), de Cérdoba (Amado y Borzone,
2007; Amado, Borzone y Sanchez, 2005) y del Chaco (Ojea y Borzone,
2016, en preparacion). Estas nuevas experiencias de formacion docente
e intervencién en las escuelas dieron lugar a la revisién del programa para
ser aplicado en primer grado y a la elaboracién de libros de lectura de base
etnogréfica. Los libros recuperan las vivencias, conocimientos, creenciasy el
habla de los nifios de estas comunidades y facilitan su acceso a otros entornos
culturales para promover la intercomprension entre distintos grupos del pais.

Como parte de una tesis doctoral se realiz6 un estudio experimental
y longitudinal con 50 nifios desde la sala de 4 afios y hasta 1° grado en
Berazategui, provincia de Bueno Aires, adaptando el programa Ecos para ser
implementado con nifios méas pequefios desde el 2003 al 2005. El trabajo
examiné el desempefio en habilidades y conocimientos relativos al lenguaje
escrito con el fin de evaluar el impacto de la aplicacién del programa en un
grupo experimental vs grupo control. Los resultados han puesto en evidencia
un incremento significativo en la segmentacién de palabras en fonemas,
escritura de palabras, lectura de palabras, renarracion y comprension oral
de textos, habiendo partido de iguales condiciones en ambos grupos y con
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un 30% de diferencia en el desempefio de estas variables a favor del grupo
experimental al final de la intervencién (Marder, 2011; 2012).Cabe sefalar
que los resultados de estas experiencias mostraron que todos los nifios pueden
aprender a leer y a escribir en sala de 5 afios o en primer grado, independien-
temente del sector de procedencia, cuando cuentan con una intervencién
intensiva y sistematica, junto con docentes altamente capacitados para usar
el programa, y aun nifios bilinglies como los tobas que se alfabetizaron en
ambas lenguas (Borzone, 1997)

3. PROGRAMA LEAMOS JUNTOS (ARGENTINA)

Se comenzd a elaborar en el afio 2014 el programa de desarrollo
integral “Queremos aprender”. El programa cuenta con un cuadernillo de
30 secuencias didacticas que giran en torno a textos narrativos y expositivos
con aproximadamente 300 actividades que apuntan a desarrollar: funciones
ejecutivas, la memoria, atencion, el vocabulario, comprension oral y de textos
escritos, escritura de palabras y oraciones, lectura de palabras y pequefios
textos, (Borzone y De Mier). Ademas incluye una novela por entregas escrita
ad hoc con un personaje que proviene de otro planeta; una guia para el do-
cente (Benitez, Planay Marder, 2016) y un cuadernillo para la ensefianza de
las correspondencias sonido-letra (Dallafontana, Dossi, Ledn y Martingaste,
2016). El personaje acompafia a los nifios a través de diferentes aventuras en
las que aprenderan contenidos de ciencias naturales y sociales y actividades
en las que se trabaja también el desarrollo de la “teoria de la mente”, habi-
lidades sociales y emociones positivas. Las voces de los nifios de diferentes
provincias de nuestro pais se introducen a través de relatos de experiencias
personales que nos acercan sus juegos, conocimientos, dialecto o lengua,
creencias para que todas las voces se escuchen en el aula.

Este Programa de nivel inicial basado en Leamos juntos 1° grado
(Borzone y Marder, 2015 a) programa que ya ha sido implementado con muy
buenos resultados en varias escuelas de la ciudad de La Plata con grupos de
nifios de 1° ciclo de primaria que presentaban desfasajes en su desempefo
lector (Borzone y Marder, 2015 b), se sustenta en cuatro dimensiones que
tomamos y desarrollamos de los programas anteriormente enumerados:

1. La primera dimensién es el conocimiento del mundo social de
los nifos. Cada cultura a través de su dialecto, sus conocimien-
tos y sus formas de relacionarse y aprender impregna con sus
caracteristicas propias el desarrollo lingiiistico y cognitivo de los
nifios, el proceso de alfabetizacion, su vida en la escuela y la
relacién que mantiene laescuelay lacomunidad. Los padresy la
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comunidad no son un contexto externo al proceso de ensefianza
y aprendizaje, sino participantes activos en este proceso (Amado
y Borzone, 2012, Borzone y Rosemberg, 2000 b).

2. Lasegundase refiere al conocimiento del proceso de ensefianza
aprendizaje. El desarrollo cognitivoy linglistico de las personas
tiene lugar en el contexto de la interaccién social y este con-
texto tiene incidencia en las habilidades y los conocimientos
que las personas efectivamente aprenden y desarrollan. Desde
esta perspectiva, el maestro juega un papel fundamental puesto
que es quien organiza, guia y da apoyo a la participacion de los
nifios (Vigotsky, 1964; Bruner, 1988; Rogoff, 1993).

3. La tercera dimension incluye los conocimientos referidos al
proceso de alfabetizacion. En sentido amplio, este proceso
hace referencia a las habilidades en el uso del lenguaje oral y
del lenguaje escrito y a las habilidades cognitivas necesarias
para el ingreso al mundo del conocimiento. El aprendizaje de la
lectura y la escritura consiste en la adquisiciéon simultanea de
diversos conocimientos y estrategias que permiten el dominio
progresivo de la escritura, el sistema de escritura y el lenguaje
escrito. Este aprendizaje se facilita cuando los nifios interactian
simultdneamente con la diversidad de discursos, de unidades
(letra, sonido, palabra, texto) y los recursos del lenguaje escrito
en una variedad de situaciones comunicativas (Borzone yRo-
semberg, 2000 a).

4. Hemos incorporado al Programa una cuarta dimensién, a partir
del estudio del programa “Tools of the mind” y de otros que
trabajan la autorregulacion de la conducta, que involucra el
conocimiento de los procesos cognitivos basicos: memoria,
atencién y funciones ejecutivas. En la actualidad se considera
que el éxito académico en la era digital no solo estéa solo ligado
al dominio tecnolégico sino también, y mas importante aln, a
procesos como fijar objetivos, planificar, jerarquizar, organizar,
cambiar flexiblemente, autorregular los procesos y manipular
informacion, habilidades denominadas funciones ejecutivas (Dia-
mond, 2013; Meltzer 2010; Aran Filippetti y Richaud, 2008).

Este programa, aln en elaboracién, cuenta con un cuadernillo
para los nifios y una guia para los docentes, atendiendo a la rigurosidad y
sistematicidad con las que creemos debe llevarse adelante la propuesta, ya
sea en las aulas o en pequefios grupos dentro de las escuelas.
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Enlas Secuenciasdidacticas del Cuadernillodelalumnoel docentea
partir de relatos de historias personales de los nifios (base de L.E.A.y E.C.0.S.)
escribe en el Diario Mural lo que los nifios le dictan, situacion que permite
a partir de una conversacion, dar apoyo a la expresion oral y profundizar los
conocimientos del docente sobre el nifio y su contexto personal/social, a este
apartado lo denominamos: CONVERSAMOS.

En un segundo momento, antes de la lectura del texto propuesto
en la SD, el docente activa los conocimientos y el vocabulario principal del
texto, luego lo lee -TIEMPO DE LEER- deteniéndose para explicar el resto
del vocabulario, realizar una segunda lectura y la lectura a Coro por parte
de los nifios.

El sentimiento de fracaso es dificil de revertir si se coloca al nifio
en situaciones dificiles para él, de ahi la importancia de la actitud positiva
del docente, su afecto y el clima lidico que genere en estas actividades. A
medida que avance, el nifio va a comenzar a atender a la escritura y a leer
en forma convencional.

En un tercer momento se continla con el trabajo oral y escrito
de comprension con actividades que apuntan a conocer y a generalizar el
uso del nuevo vocabulario, recuperando el texto y realizando las inferencias
necesarias para CONSTRUIR MENTALMENTE un modelo de situacion del texto
(Kintsh, 1998) en los apartados: APRENDO NUEVAS PALABRAS Y PARA COM-
PRENDER MEJOR.

Enuncuartomomentose trabajacon canciones, rimas, trabalenguas:
A CANTAR Y ADIVINAR, y los aspectos fonicos del lenguaje, a través de la
realizacion de actividades para desarrollar la conciencia fonolégica en sus
diferentes niveles de complejidad (reconocimiento de rimas, silaba inicial,
sonido inicial, sonido final, y segmentaciéon fonémica) para que los nifios
puedan deslindar los sonidos dentro de las palabras. Se atiende también a
las letras, a las correspondencias fonema- grafema para la consolidacién del
principio alfabético a través de un juego denominado “cazasonidos”. Este
momento se presenta en el cuadernillo como: jA JUGAR CON LOS SONIDOS!

En los apartados ALEER y A ESCRIBIR proponemos que en la medida
en que los nifios automaticen las correspondencias grafema-fonema, puedan
comenzar aescribir palabras en formaindependientey mas adelante pequefas
oracionesy textos, lo cual requiere de estrategias de textualizacién y revision,
y de la incorporacién del conocimiento ortografico de las palabras. Este co-
nocimiento se ensefia también de manera Iddica con un juego denominado
“Carrera de palabras” donde los nifios pueden practicar repetidamente la
lectura de palabras de diferente longitud, frecuencia y complejidad silabica.
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El programa cuenta también con un apartado denominado: HISTORIAS PARA
CONTAR Y ESCRIBIR, en el cual a través de pequefas historietas de tres y
cuatro cuadros los nifios infieren los nexos causales entre los EVENTOS que se
desarrollan, y ensayan narrativas orales y escritas, en grupo y en parejas. Por
Gltimo en: A MIRAR y PENSAR se llevan adelante en forma ludica actividades
que promueven la atencién, la memoria de trabajo, el control inhibitorio, la
flexibilidad cognitiva y la planificacién de tareas para el logro de objetivos.
Concluye cada secuencia con una sintesis de todo lo realizado durante la
jornada de trabajo, apartado ;QUE APRENDIMOS HOY? que nos permite a los
docentes y les permite a los nifios sintetizar de manera meta cognitiva los
aprendizajes.

Son numerosas las investigaciones desde la neurociencia cognitiva
que enfatizan la necesidad de la ensefianza sistematica y bien estructurada
de las correspondencias grafema-fonema, y del gesto motor y su vinculacion
con las areas cerebrales del lenguaje (Dehaene, 2014 ), por lo que el pro-
grama cuenta ademas con un cuadernillo en el que se practica el trazado de
las letras, y mediante canciones y gestos se ayuda a memorizar y relacionar
los sonidos con las letras en forma similar a como lo hacen programas como
el Jolly Phonics. (Lloyd, 2005)

4. CONCLUSIONES

Tomando en su conjunto todos las experiencias que hemos revisado
y dado el fracaso en el aprendizaje de la lectura y de la escritura que hoy
padecen los nifios en nuestro pais, y el impacto negativo que este fracaso
tiene sobre su desarrollo social, emocional, linglisticay cognitivo, se propone
un programa de intervencion temprana sistematica e intensiva. No es posible
hablar seriamente de inclusidn educativa si los nifios de sectores vulnerables,
un porcentaje importante de nuestros nifios, no recibe una educacién de ca-
lidad desde el nivel inicial. Los resultados de nuestros trabajos muestran que
es posible revertir el riesgo de fracaso cuando los docentes ensefian, apoyan
a los nifios en sus aprendizajes pues se trata de un proceso que solo con una
intervencién adecuada y temprana logra tener lugar. La sociedad tiene hoy
un desafio mayor puesto que las diferencias entre nifios de distintos secto-
res socio econémicos, que se establecen a edad temprana y que colocan en
situacién vulnerable a los nifios de la pobreza, pueden revertirse capacitando
y articulando el accionar de la familia con la de la escuela y asumiendo el
sistema educativo su responsabilidad frente al fracaso.
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Virtualidades de la formacion literaria en
educacion infantil. Elogio a la diversidad

Eva Moron Olivares; Anna Devis Arbona*

Resumen. La educacioén literaria se erige como un instrumento imprescin-
dible en la formacién integral de las aulas de hoy, en las que se precisa el
desarrollo de la competencia intercultural, especialmente en Educacion
Infantil, momento en el que los nifios inician el proceso de socializacién y
los estereotipos sociales comienzan a consolidarse. Este tipo de formacién
exige un maestro a la altura de los nuevos retos, capaz de poner al servicio
del alumnado los recursos literarios y las actitudes que fomenten la valora-
cion de la diferencia, el respeto e, incluso, el amor a la diversidad. Nuestra
propuesta pretende aunar el fomento de las competencias intrinsecas de la
educacion literaria con el desarrollo de la competencia intercultural para
responder a un mundo en el que lo normal es la diversidad.

Palabras clave: Educacién literaria; competencia intercultural-Educacién
Infantil; formacién de maestros

VIRTUALIDADES DA FORMACAO LITERARIA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR. ELOGIO
DA DIVERSIDADE

Resumo. A educagéo literdria surge como instrumento imprescindivel
na formagéo integral das aulas dos nossos dias, nas quais é necessario
o desenvolvimento da competéncia intercultural, especialmente na Edu-
cagdo Pré-Escolar, momento em que as criangas iniciam o processo de
socializagao e os esteredtipos sociais comegam a consolidar-se. Este tipo
de formagéo exige um professor a altura dos novos desafios, capaz de por
ao servigo dos alunos os recursos literdrios e as atitudes que fomentem a
valorizag&o da diferenga, o respeito e, inclusive, o amor a diversidade. A
nossa proposta pretende aliar o fomento das competéncias intrinsecas da
educacgéo literdria ao desenvolvimento da competéncia intercultural para
responder a um mundo em que o normal é a diversidade.

Palavras-chave: educagéo literaria; competéncia intercultural; educagéo
pré-escolar; formagé&o de professores.

VIRTUALITIES OF LITERARY EDUCATION IN PRIMARY SCHOOLING. PRAISE FOR
DIVERSITY

Abstract. Literary Education stands out as an essential instrument for
the integral formation of our children today, when we need to develop
intercultural competence, especially while in Primary, the time when they
initiate the socializing process and social stereotypes begin to consolidate.
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Teachers are requested to be up to the challenges attached to this type of
formation, able to supply students with the literary resources and attitudes
to foment the values of diference, respect and even love of diversity.

We propose to combine enhancing the intrinsic competences of literary
education with developing intercultural competence to respond to a world
where diversity is commonplace.

Keywords: literary education, intercultural competence, Primary school,
teacher training

1. INTRODUCCION

La educacion literaria nos ofrece una gran diversidad de posibili-
dades de formacion integral en las aulas. Si ademas tenemos en cuenta que
es en Educacion Infantil cuando los nifios inician su proceso de socializa-
cién, convendremos que sera necesario que aprendan a percibir el didlogo
intercultural como fuente de riqueza y conocimiento; y en este sentido, la
educacion literaria en general y el cuento en particular nos permiten desa-
rrollar la competencia intercultural ademas de otras que le son intrinsecas
como la lectora, la estética, la ética o la linglistica.

Todos estos objetivos no seran posible si el maestro responsable
del aula de Educacion Infantil no dispone, por un lado, de un rico bagaje
cultural y literario que le permite ofrecer variadas y sugerentes opciones a
los lectores en ciernes; y, por otro, de una actitud abierta y creativa hacia la
creciente diversidad de nuestros entornos sociales y linglisticos.

Asipues, los objetivos que nos proponemos en el presente trabajo son:

e Reflexionar sobre laimportanciade laformacion lectoray literaria
de los futuros maestros.

e Proponer el desarrollo de las competencias que se derivan de
ella junto con la intercultural en el aula de infantil.

e Valorar |la presencia de la competencia lectora, literaria e inter-
cultural tanto en el curriculo de Educacién Infantil como en el
del Grado de Maestro en Educacion Infantil.

e Analizar la idoneidad del cuento para el desarrollo de las citadas
competencias en la etapa de Educacion Infantil.
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2. APORTACIONES DE LA EDUCACION LITERARIA EN EL DESARROLLO
DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL

2.1 LA FORMACION LECTORA Y LITERARIA DE LOS FUTUROS MAESTROS

El curriculo de Educacion Infantil concibe la educacién literaria
COMoO una aproximacion progresiva a la literatura. Las actividades que se
planteen en esta etapa (aproximacion a la lectura y escritura de textos de
intencidn estética, recitado, escucha de textos propios de la literatura oral,
etc.) deben contribuir al desarrollo de la competencia literaria, como com-
ponente particular de la competencia comunicativay como un acercamiento
al valor cultural de las obras literarias. Se sefala, ademas, que la lectura
literaria debe aportar una vision de la lengua como fuente de gozo; por eso,
en esta etapa, la educacion literaria debe centrarse en ofrecer a los nifios
experiencias placenteras.

El maestro, como mediador, es clave en este proceso: es el encargado
de propiciar un encuentro gratificante entre los nifios y la literatura y de crear
situaciones de aprendizaje que propicien la comprension e interpretacién del
texto literario. Para poder estar a la altura de las funciones que se esperan de
él, el maestro debe cumplir unos requisitos minimos, siendo imprescindible
ser un buen lector, como condicién indispensable para compartir y transmitir
el gozo de la lectura (Cerrillo, 2007; Prado, 2004). En este sentido se pro-
nuncia Carlos Reis (1997, p. 117) cuando defiende, sin menoscabo de una
completa preparacién cientifica, una concepcién “carismatica” del profesor
de literatura que «supone un ejemplo de compromiso con la literatura, un
testimonio de placer que no anula, sino que refuerza, reacciones de pasion
pero también reacciones de rechazo en relacion a la literatura». Esta con-
cepcién nace del convencimiento de que las respuestas de los alumnos a la
literatura estan fuertemente condicionadas por la relacién que el profesor
mantiene con ella. Mucho antes Pedro Salinas (1948, p. 173) nos alumbraba
ya en esa direccion:

Contagiar el deseo de leer es como contagiar cualquier otra conviccion
profunda: solo se puede conseguir, 0 mejor intentar, sin imposiciones, por
simple contacto, imitacién o seduccién. No se trata de Ilenar ningln vaso,
o0 cerebro vacio, sino de prender una chispa. (...). EI maestro, en esto de la
lectura, ha de ser fiel y convencido mediador entre el estudiante y el texto.

Podemos Ilamarlo “carisma”, como Reis, “contagio” o “seduccién”
como Salinas, “fervor” como Albanell (2002) o “revelacion” como Machado
(2002). En definitiva, de lo que se estd hablando es de una experiencia
personal, real, que se pone al servicio de los aprendices. Si la didactica
de la literatura actual insiste en que para aprender literatura es necesario
experimentarla, con mas razén habra que haber vivido esa experiencia para
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enseflarla. Es muy posible que no toda la educacién literaria de nuestros
alumnos pueda resolverse con esto, pero de ninguna manera podréa llevarse
a cabo sin ello.

Quiza sea la incuestionable naturaleza de este axioma lo que ha
hecho, entre otras cosas, que, durante, muchos afios, se haya tratado a los
estudiantes de Magisterio como lectores expertos, a los que se presuponia
un bagaje cultural y literario que permitia, a su llegada a la facultad, “pa-
sar” directamente a las cuestiones didacticas propias de la formacién de un
maestro. En los Gltimos afios, no obstante, esta presuposicién se muestra
cada vez mas falaz.

Tanto es asi que, desde el &mbito de la educacién literaria, ya son
muchas las voces que reclaman una mayor atencién a la formacioén literaria
de los estudiantes universitarios en general, y de Magisterio, en particular.
La mayoria de los autores ha sefialado, efectivamente, el hecho de que en
estos momentos ya no puede presuponerse una experiencia lectora ni siquiera
media en estos estudiantes y, como consecuencia, la imposibilidad de incre-
mentar —cuando no de generar- esta competencia de forma sustancial en los
escasos créditos que los grados de maestro han destinado a las asignaturas
destinadas a este fin (entre seis y doce aproximadamente). Esto conduce,
a la mayoria, a abogar por la necesidad, por un lado, de una planificacion
sistematica en el acercamiento a los textos literarios, que incluya a todas
las etapas educativas, desde la Educacién Infantil; y por otro, de incluir, de
forma consciente, acciones didacticas en el aula universitaria encaminadas
a despertar el interés por la lectura y la capacidad de interpretacién (Marga-
Ilo, 2008; Mata; 2008; Machado, 2002; Morén y Martinez, 2010y 2011).

De forma muy reciente, la investigacién ha venido a respaldar lo que
venia siendo la experiencia diaria y concreta de los profesores universitarios
encargados de la formacién literaria de los futuros docentes. Ya en 2009, el
Estudio sobre los habitos de lectura de los universitarios espafioles (Larrahaga,
Yubero y Cerrillo, 2009, p. 131) revelaba que «(...) en torno al 40% de los
futuros maestros, cuando estan en situacion de incorporarse al mercado de
trabajo, no son lectores, y una tercera parte no muestra un patrén motivacio-
nal de acercamiento y disfrute de la lectura». La situacion no ha mejorado
desde entonces. Las sucesivas investigaciones se han centrado en dibujar el
perfil lector de nuestros estudiantes para determinar en qué medida puede
condicionar su futura labor de mediadores (Colomer y Munita, 2013; Sanjuan
Alvarez, 2013; Tabernero, 2013; Granado y Puig, 2014; Duefias, Tabernero,
Calvoy Consejo, 2014). Los resultados obtenidos nos obligan a concluir que
los futuros maestros tienen una relacién muy débil con la lectura; un escaso
bagaje literario, limitado a los best-sellers de moda y a algln texto canénico
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leido a lo largo de sus estudios; escasos criterios para seleccionar lecturas,
que se manifiesta a través de la homogeneidad, casi aterradora, de los titulos
leidos; y una motivacion extrinseca hacia la lectura, es decir, en su mayoria
no leen por placer, por intereses o blsquedas personales, sino por obligacién.
La conclusién es evidente: la tipologia de lectores a la que pertenecen no
puede favorecer, en absoluto, su futura labor como mediadores.

La Unica salida posible es una apuesta firme y articulada por la
activacién de su relacién con la lectura (Granado y Puig, 2014, p. 108):

(...) creemos que desde la formacion inicial de maestros debe abordarse
explicitamente la tarea de incidir en la identidad lectora y de formador de
lectores de nuestros estudiantes, alterando el signo de las relacién que han
construido muchos de ellos con la lecturay las creencias que tacitamente
han ido configurando (...)

El camino de la didactica de la literatura en el aula universitaria
pasa, pues, por generar propuestas atractivas que trabajen en una doble
direccién: por un lado, fomentar la relacién con la lectura e incrementar la
competencia literaria de los estudiantes de Magisterio; y por otro, induda-
blemente su capacidad para atender la educacién literaria de los alumnos de
Infantil. Y en este sentido inscribimos la propuesta que pasamos a detallar;
en una sociedad, y en unas aulas, en que lo habitual es la diversidad, la
Educacién Literaria nos ofrece un sugerente abanico de posibilidades para
el desarrollo de la competencia intercultural y un estimulo sugerente para
los futuros maestros.

2.2 LA EDUCACION LITERARIA E INTERCULTURAL

Eugenio Suarez-Galvan (2005) en su cuento «Extranjero en el
estanco afirma»: «Todos somos extranjeros en todos los paises del mundo
menos en uno». Esta afirmacién, interesantemente reveladora, pretende
ilustrar el contenido del presente trabajo. Si entendemos que cualquier ser
humano tiene el mismo derecho a vivir en cualquier parte del planeta, sea o
no, nativo del lugar que habita, tendremos que convenir que las diferentes
administraciones politicas y educativas tendran que crear las condiciones
favorables para que este derecho se pueda ejercer. Asi pues, la educacion
intercultural y plurilinglie constituye un elemento basico que favorece la
convivencia cultural y la tolerancia en un mundo que, a pesar de los avan-
ces y los esfuerzos de muchos, se nos antoja, alin demasiado a menudo,
prejuicioso e intolerante.
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Por esta razdn, la reflexién sobre la educacién exige una mirada
intercultural que asuma la diferencia entre individuos y grupos como foco
central de analisis y actuacién educativa. Desde esta postura pedagégica
(Aguado, 2003), la diversidad cultural es considerada como una valiosa
fuente de enriquecimiento para todos los colectivos implicados y en abso-
|uto puede suponer peligro o amenaza para la identidad de alguno de estos
grupos sociales. Ademas, la educacion intercultural se destina a todos los
componentes de la comunidad educativa, dado que Unicamente asi puede
constituirse en un instrumento de superacién de la exclusién sociocultural
que la globalizacion implica. Desde esta dimensién (Ibarra, Ballester, Devis,
2010, p. 549):

El didlogo intercultural adquiere una relevancia esencial como instrumen-
to de conocimiento y enriquecimiento cultural mutuo que trasciende las
fronteras espaciales y culturales, dado que defiende la convivencia entre
culturas en un mismo espacio geogréafico a partir del respeto a derechos
fundamentales de los seres humanos. Asimismo, subraya la contribucion
de las diferentes culturas a la creacién de un patrimonio e imaginario
colectivo compartido por todos los ciudadanos.

En este sentido, la literatura desempefia un papel fundamental no
solo como fuente esencial de conocimiento de otras culturas y realidades
diferentes a la propia del alumnado, sino también en la promocién de la
convivencia intercultural; esta hipétesis ya ha sido validada en estudios an-
teriores (Gémez Palacios, 2001; Ibarra, Ballester y Devis, 2010; Devis, 2011
y 2013; Devisy Chireac, 2015ay b). Ademas, la educacion literaria favorece
el desarrollo de la competencia multilinglie (Devis y Chireac, 2015b, p. 58):

Thus, the importance of language-learning is highlighted and the bilingual
competences of students in our classes are highly valued as a means of
forging their own identity. Consequently, folk literature represents an es-
sential tool for bilingual education, a necessary step towards recognizing
and comprehending one’s history, one’s roots and the unique symbols that
form a nation’s identity.

2.3 VIRTUALIDADES EDUCATIVAS DEL CUENTO

Constatada la idoneidad de la educacion literaria en el desarrollo
de la competencia intercultural, nos planteamos qué tipo de discurso seria
el méas adecuado para nuestra propuesta. En este sentido hemos optado por
el cuento, popular o de autor; entre otras razones, por tratarse de un género
de eficacia contrastada en Educacion Infantil y porque sus caracteristicas
nos permiten abordarlo integramente en una sesién de clase (nos referimos a
aspectos como la brevedad o la estructura, que habitualmente responde a la
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preceptivaclasicade planteamiento, nudoy desenlace). Pérez Cabello (2009,
p. 14) nos comenta las ventajas del cuento para los objetivos propuestos:
“Aprender una lengua es basicamente comunicarsey relacionarse, y el cuento
provoca un ambiente idoneo para el desarrollo de situaciones comunicativas
donde el alumno integra las capacidades linglisticas, sociales y culturales”.

Por otra parte, el cuento, como exponente literario, cultural y
estético, pone de manifiesto los diferentes referentes de la sociedad que lo
ha creado; asi, Gémez Palacios (2001, p.13) afirma: «las narraciones han
significado para la humanidad, a lo largo de su extenso caminar por la historia,
un excelente vehiculo para transmitir conocimientos y valores».

Y es que, al margen de nuestra pertenencia cultural, el cuento
nos acompafia desde que nacemos; nos entretiene y nos hace reir o sofiar,
educa nuestra sensibilidad y cumple una funcion educativa de primer orden.
Gonzalez Gil (1986, p. 196), en consonancia con Propp, afirma:

El cuento es educativo por la historia misma que relata. Con frecuencia,
el héroe es un muchacho que deja a sus padres, viaja solo, descubre el
mundo y sufre pruebas que ha de superar para convertirse en adulto. El
reino del cuento no es mas que el universo familiar cerrado y delimitado
donde se desarrolla el drama fundamental del hombre. EI cuento tiene,
desde esta perspectiva una funcién iniciatica y, por lo tanto, un valor
pedagbégico y didactico.

Consensuada, pues, la funcién educativa y cultural del cuento,
la trascendencia intercultural estard mas que garantizada. Mas alla de los
lugares donde se ubique la accién o de las tradiciones culturales que se
narren, los cuentos muestran los tépicos que pertenecen al imaginario co-
lectivo (Rodriguez Almodévar, 2009; Morote 2010) y se nos muestran, asi,
como instrumento de gran valor para la educacién intercultural (Rodriguez
Almodévar, 2009, p. 26):

[...] existe una especie de universal sin tiempo, de materia simbdlica
comun, que parece reclamarse de la condiciéon humana. Cuando, con la
ayuda del profesor, «descubra» que, por ejemplo, un cuento popular que
él mismo puede recoger en su ambito familiar, ya lo recogié Afanasiev en
Rusia a mediados del siglo pasado, su asombro no tendra limites. Estara
en perfectas condiciones de comprender por si mismo otras muchas cosas,
como lo absurdo de la xenofobia, la solidaridad cultural entre los pueblos,
el respeto a los rasgos diferenciales, etc.
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3. LAEDUCACION LITERARIA E INTERCULTURAL EN LOS CURRICULOS

3.1 PRESENCIA DE LA EDUCACION LITERARIA E INTERCULTURAL
EN EL CURRICULO DE EDUCACION INFANTIL

A lo largo del presente trabajo y de otros estudios ya mencionados
nos hemos referido a la necesidad de abordar el desarrollo de la competencia
intercultural en nuestras aulas, y a cémo la educacion literaria constituye un
instrumento idéneo para tal fin.

Sin embargo, a pesar de la constatacion de este hecho, la presencia
de la educacion literaria, con las respectivas competencias implicitas, y de
la educacion intercultural en el curriculo de educacion infantil es todavia
insuficiente, cuando no anecdética. Por esta razén, nos planteamos abordar
un repaso por el curriculo vigente de Educacién Infantil con el fin de intentar
discernir hasta qué punto se trata de un olvido —sin duda interesado- de las
administraciones educativas o, por el contrario, son las instancias responsa-
bles de las programaciones de etapa, de ciclo y de aula las que no atienden
adecuadamente estas competencias transversalest.

Si analizamos el curriculo actual de Educacién Infantilz y nos
centramos en los apartados que tendrian que contemplar las competencias
referidas, observamos la practica inexistencia de estas, al menos de forma
explicita, aunque en algunos casos se podria intuir algunareferenciaindirecta.
Asi ocurre en los siguientes objetivos correspondientes al segundo ciclo de
Educacioén Infantil (p. 55019):

Articulo 3. Objetivos del ciclo

b) Observar y explorar su entorno familiar, natural y social.

e) Relacionarse con los demas y adquirir progresivamente pautas elemen-
tales de convivenciay relacién social, asi como ejercitarse en la resolucion
pacifica de conflictos.

f) Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas
de expresion.

j) Conocer y apreciar las manifestaciones culturales de su entorno, mos-
trando interés y respeto hacia ellas, asi como descubrir y respetar otras
culturas préximas.

LUtilizamos el término “competencias transversales” no en el estricto sentido
curricular sino porque consideramos que deberian de tratarse en todas las areas.

2Nos referimos al curriculo LOE (2008), DOGY nim. 5734 / 03.04.2008, ya
que el vigente curriculo LOMCE (2013) no interviene en la etapa de Educacion Infantil.
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Por otra parte, cuando el curriculo se refiere a la Atencién a la di-
versidad (Art. 10) parece que esta se aborde Unicamente desde el punto de
vista intelectual pero no intercultural, como ocurre también en el curriculo
de Secundaria; asf, por citar un ejemplo, el apartado 10.3 (p. 55021) esta-
blece: «Los centros adoptaran las medidas oportunas dirigidas al alumnado
que presente necesidad especifica de apoyo educativo». Sin embargo, en el
anexoreferidoa Educacién Infantil de dichocurriculo (p. 55023) encontramos
un parrafo que podria o deberia referirse a la diversidad cultural, aunque no
aparezcan disposiciones que lo sustenten:

El centro de Educacion Infantil es heterogéneo ya que las nifias y los nifios
difieren por razén de sexo, edad, perfil fisico y psiquico, sociocultural,
etc. Son diferencias que se manifiestan en su conducta y en el desarrollo
repercutiendo en sus intereses, ritmos de aprendizaje, etc. El centro de
Educacién Infantil debe asumir su caracter compensatorio e integrador,
debe respetar las individualidades y admitir la diversidad.

En relacién a las Areas en las que se estructura el curriculo, nos
detenemos en la Il E/ medio fisico, natural, social y cultural, al considerar
que seria la méas idénea para nuestros propdésitos. Efectivamente, en algunos
objetivos especificos de la misma, podria vislumbrarse algln atisbo de interés
por favorecer los intercambios culturales (p. 55028):

Objetivos

2. Relacionarse con los deméas y aprender las pautas elementales de
convivencia.

6. Establecer relaciones con los adultos y con sus iguales, que respondan
a los sentimientos de afecto que le expresan y ser capaces de respetar la
diversidad y desarrollar actitudes de ayuda y colaboracion.

9. Mostrar interés y curiosidad por los cambios a los que estan sometidos
los elementos del entorno, para identificar algunos factores que influyen
sobre ellos.

Cada una de las Areas, nos encontramos en la Il ya sefialada,
se organiza en una serie de bloques de contenidos y en nuestro caso nos
detenemos en el niumero 3: La cultura y vida en sociedad (p. 55029); y en
el desarrollo de este bloque se enuncian tres contenidos (p.55030) que
deberian de implicar, desde nuestra éptica, la sensibilidad intercultural que
seria conveniente. Estos son:

Bloque 3. La cultura y vida en sociedad

a) La percepcién de los primeros grupos sociales de pertenencia
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b) La toma de conciencia de la necesidad de los grupos sociales y de su
funcionamiento interno. Las relaciones afectivas que se establecen entre
ellos.

g) El conocimiento de otros modelos de vida y de culturas en el propio
entorno, y el descubrimiento de otras sociedades a través de los medios
de comunicacion.

Como ya anunciabamos al inicio del apartado nos encontramos con
una presencia inadecuada, por escasa, de la educacién intercultural, y en
unas edades fundamentales para ello por tratarse del periodo en el que los
nifios inician la socializacién fuera del ambito familiar; a pesar de que en
algiin momento el propio curriculo asi lo reconozca (p.55031):

Lanifiay el nifio inician su socializacion en el seno de su familia, que tiene
unas caracteristicas culturales y lingliisticas muy concretas. La escuela,
por lo tanto, debe ayudarles a conocer, entender y convivir con otras nifias
y nifios que provienen de familias de caracteristicas diferentes a la suya,
para continuar el proceso de socializaciéon.

3.2 PRESENCIA DE LA EDUCACION LITERARIA E INTERCULTURAL
EN LOS PLANES DE ESTUDIO DE LOS GRADOS DE MAESTRO

La Orden ECI 3854/2007, por la que se establecian los requisitos
para la verificacion del Titulo de Grado de Maestro en Educacién Infantil,
no recogia ninguna competencia en el que se hablara explicitamente de la
formacion literaria del maestro y de su relacién con la lectura. Es ya en la
explicitacion de los moédulos que debian contener los planes de estudio,
cuando se detalla, en el titulado “Aprendizaje de lenguas y lectoescritura”
indicaciones como conocer la tradicién oral y el folclore, disponer de los
recursos para la animacién a la lectura y la escritura y adquirir formacion
literaria, en especial en lo que se refiere a literatura infantil. No obstante,
como ya hemos sefialado, y, a pesar de la leve mejora que supone respecto a
las anteriores diplomaturas (Ballester, 2015), el nimero de créditos destinado
a ello finalmente en los planes de estudio de las universidades espafiolas
no parece estar siendo suficiente para dar solidez a esta competencia a lo
largo del Grado.
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La citada Orden si era méas explicita en lo que se refiere a la
necesidad de que el maestro de Educacion Infantil sepa desenvolverse en
entornos de ensefianza y aprendizaje de signo intercultural. Asi, consideraba
imprescindible:

Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que
atiendan a las singulares necesidades educativas de los estudiantes, a la
igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos.

Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella y abordar la resolucién
pacifica de conflictos. Saber observar sistematicamente contextos de
aprendizaje y convivencia y saber reflexionar sobre ellos.

Conocer la evolucion del lenguaje en la primera infancia, saber identificar
posibles disfunciones y velar por su correcta evolucién. Abordar con efi-
cacia situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos multiculturales
y multilinglies. Expresarse oralmente y por escrito y dominar el uso de
diferentes técnicas de expresion.

Las universidades espafiolas han traducido estas indicaciones de
diversas formas, bien a través de asignaturas concretas bien a través de
competencias generales y especificas. Pero, en conjunto, también se echa
de menos una apuesta institucional mas firme por la educacién intercultural
de los futuros maestros de Educacién Infantil.

No obstante, insistimos: solo una formacién sélida de los mediadores
en ambos aspectos puede asegurar el éxito en las aulas actuales.

4. CONCLUSIONES
En definitiva, podemos concluir lo siguiente:

—  El estudio planteado confirma que la educacion literaria constitu-
ye un instrumento basico en la adquisicion de las competencias
éticay cultural en especial, asi como de la estética y linguistica.

— La presencia de la literatura a las aulas estimula el desarrollo de
la competencia intercultural, ya que los simbolos y mitos de las
diversas culturas pueden ser reconocidos por otros en la medida
en que pertenecen al imaginario colectivo.

— Hemos podido comprobar que los actuales curriculos de Educacion
Infantil no atienden la diversidad desde el punto de vista cultural,
sino solo intelectual, ni plantean el desarrollo de ninguna com-
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petencia intercultural, por lo que propuestas como estas resultan
mas necesarias que nunca.

— Los planes de estudio de los Grados de Maestro no contemplan lo
suficiente laeducacion literaria; pruebade ello son las investigacio-
nes mencionadas acerca de ladebilidad de lacompetencia literaria
de los futuros maestros. Asi mismo, la apuesta por la competencia
intercultural también se encuentra excesivamente desdibujada.

— Enrelacién a la propuesta del presente trabajo, las experiencias de
aula ya validadas -y citadas a lo largo del trabajo- nos han permi-
tido comprobar la importancia de considerar la educacion literaria
como exponente de la convivencia plurilinglie e intercultural, como
manifestaciéon de nuestras sociedades, siempre mestizas, en las
que a menudo seguimos mirando lo diferente con recelo.
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Resumo. A educacdo infantil constitui a base do processo educacional,
sendo importante para a formacao do sujeito, construindo conhecimentos,
valores e procedimentos essenciais para interagir com o ambiente em
que vivem. Quando realizada de forma a desenvolver a integralidade do
ser humano, aborda os distintos saberes que dizem respeito ao estudante
em suas mais amplas dimensdes. Nesse contexto, a interdisciplinarida-
de deixa de ser apenas uma estratégia didatica e ganha importancia na
formacdo social do individuo na medida em que o professor adota uma
nova postura em relagao ao ensino e a aprendizagem. Diante de tais pre-
missas, considera-se que a construgao de praticas educativas integrando
Educagdo Ambiental e Artes Visuais possibilita trabalhar amplos dominios
do saber, tal como contextualiza o presente estudo abordando as acdes
realizadas em uma escola comunitéria da regidgo metropolitana de Porto
Alegre no Rio Grande do Sul. Durante seis meses foram desenvolvidas
atividades envolvendo a produgao de desenhos e a observacdo de imagens
do ambiente natural pelos alunos. Os dados foram analisados por meio de
Métodos Mistos, envolvendo a categorizagdo de elementos presentes nos
desenhos sob a 6tica qualitativa e a quantificacdo pela Estatistica Descri-
tiva dos desenhos e da avaliagdo das imagens realizada pelas criangas. O
estudo apontou resultados relevantes no sentido de caracterizar o olhar
dos alunos a respeito dos espacos abertos, tais como o péatio da escola e
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as pragas, evocando, preponderantemente, lembrancas de um espaco de
lazer com brinquedos e playground. Assim como demonstrou percepgdes
relevantes das criangas em relagéo aos efeitos antropicos na modificagéo
das paisagens e na producdo de poluigao.

Palavras-chave: educagao Infantil; interdisciplinaridade; desenhos; ensino
de ciéncias; educagao ambiental.

EDUCACION INFANTIL. VINCULACION DE LA ELABORACION DE DIBUJOS CON LA
EDUCACION AMBIENTAL EN UNA ESCUELA COMUNITARIA DEL SUR DE BRASIL
Resumen. La educacién infantil constituye la base del proceso educativo;
es importante para la formacién del individuo puesto que sienta las bases
de los conocimientos, valores y procesos fundamentales para que puedan
interactuar con su entorno. Cuando este nivel formativo se lleva a cabo con
el objetivo de desarrollar la integralidad del ser humano, aborda las distintas
disciplinas que afectan al estudiante en su dimension mds amplia. En este
contexto, la interdisciplinaridad deja de ser solo una estrategia didactica
y cobra importancia en la formacidn social del individuo en la medida en
que el profesor adopta una nueva postura en relacién con la ensefianza y
el aprendizaje. Ante estas premisas, se considera que el desarrollo de prac-
ticas educativas que integren la Educacion Ambiental y las Artes Visuales
permite trabajar sobre ambitos del conocimiento muy amplios, tal y como
se contextualiza en el presente estudio que aborda las acciones llevadas a
cabo en una escuela comunitaria de la region metropolitana de Porto Alegre
en el estado de Rio Grande do Sul. Durante seis meses, se desarrollaron
actividades en las que el alumnado realizaba dibujos y observaban imagenes
de la naturaleza. Los datos se analizaron a través de métodos mixtos que
incluian la clasificacién de los elementos presentes en los dibujos desde
el punto de vista cualitativo, mientras que la dimensién cuantitativa se
midié a través de métodos de estadistica descriptiva de los dibujos y de la
evaluacién de los dibujos realizados por los nifios y las nifias. El estudio
arrojo resultados pertinentes relacionados con la caracterizacion de la
concepcidn que tenia el alumnado de los espacios abiertos, tales como el
patio de la escuela y las plazas, resultados que evocaban principalmente
recuerdos de un lugar de ocio con juegos y un parque infantil. Asimismo,
del estudio se desprenden algunas percepciones significativas de los nifios
relacionadas con los efectos antrdpicos en la modificacién de los paisajes
y en la generacién de contaminacion.

Palavras-chave: educacién Infantil; interdisciplinaridad; dibujos; ensefianza
de ciencias; educacion ambiental.

CHILDREN’S EDUCATION. LINKING DRAWING DEVELOPMENT WITH ENVIRONMEN-
TAL EDUCATION IN A COMMUNITY SCHOOL IN SOUTHERN BRAZIL

Abstract. The children education constitutes the basis of the educational
process, being important for the formation of the subject, building knowled-
ge, values and procedures are essential to interact with the environment in
which they live. When performed in a way to develop the integrality of the
human being, addresses the distinct knowledge that concern the student
in its broader dimensions. In this context, the interdisciplinarity is no lon-
ger just a didactic strategy and gains importance in the individual social
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formation as the teacher adopts a new posture in relation to education and
to lifelong learning. In the face of these premises, it is considered that the
construction of educational practices by integrating environmental education
and Visual Arts allows running large areas of knowledge, as contextualizes
the present study addressing the actions performed in a school community
in the metropolitan region of Porto Alegre, Rio Grande do Sul. During six
months were developed activities involving the production of drawings and
the observation of images of the natural environment by students. The data
were analyzed by means of mixed methods, involving the categorization of
elements present in the drawings under the qualitative perspective and the
quantification by descriptive statistics of the drawings and evaluation of
images was performed by children. The study pointed out relevant results
in order to characterise the gaze of the students in respect of open spaces,
such as the school yard and the squares, evoking, predominantly, memories
of a leisure area with toys and playground. Well as demonstrated relevant
perceptions of children in relation to effects on the modification of the
anthropic landscapes and the production of pollution.

Keywords: Child Education. Interdisciplinarity. Drawings. Science Educa-
tion. Environmental Education.

1. INTRODUGAD

Considerando o modo pelo qual criangas vivenciam o seu entorno,
e diante da crucial importancia da educacao infantil, o presente estudo esta
relacionado a um conjunto de atividades realizadas com estudantes de uma
escolacomunitériade educagao infantil localizada na Regiao Metropolitana do
sul do Brasil, com o objetivo de compreender e ampliar o olhar das criangas
sobre 0o meio em que vivem, especialmente no que tange ao ambiente natural.

Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticae do Ministério
da Educacao demonstram que aeducacao infantil apresentou um crescimento
percentual significativo no Brasil nos Gltimos anos. De nimeros préximos a
50% das criancas de 4 a 5 anos na escola em 1995-1998, passamos em
2012 para mais de 80%. Os numeros apontam ainda que pouco mais de
2,5 milhdes de criangas estavam em creches e 4,7 milhdes na pré-escola
(Brasil, 2015a, 2015b).

Tais configuracbes sociais e cenarios educacionais demandam o
desenvolvimento de préaticas educativas no sentido de promover a construgcao
de saberes das criancas no sentido de compreender e conviver de forma
harmoniosa com o ambiente em que vivem.
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Nossas cidades estdo se caracterizando pela veloz urbanizacao e
distanciamento do ambiente natural. Atualmente, a maior parte da populacao
desconhece as espécies de sua regiao, adotando habitos cada vez mais des-
tituidos de contato com a natureza e desenvolvendo um campo perceptual
caracterizado predominantemente pelo ambiente construido.

Diante destas premissas, o presente estudo apresenta um conjunto
de préaticas educativas interdisciplinares integrando ciéncias da natureza e
artes visuais. Buscando a ampliagao da percepcao dos estudantes em relacao
ao ambiente, foram realizadas atividades envolvendo a produc&o de desenhos
e da construgao de um espaco dialégico no qual as criangas verbalizavam a
respeito do que haviam desenhado além de avaliarem imagens ambientais
apresentadas pelos autores. Desse modo foi possivel obter uma melhor com-
preenséo das percepgdes delas, indicando caminhos a serem trilhados pelos
professores para desenvolver saberes coadunados com um olhar do entorno
mais amplo e sensivel ao ambiente natural e suas configuragoes.

1.1 INTERDISCIPLINARIDADE E EDUCAGAO INFANTIL

Minayo (2010) salienta que a interdisciplinaridade constitui uma
articulagao de varias disciplinas em que o foco esta sobre o objeto de estudo,
o problema ou o tema complexo e quem define quais sao as disciplinas que
devem compor a abordagem é o proprio objeto e sua complexidade.

0 ensino pautado na interdisciplinaridade propde uma nova postura
do professor em relagé@o ao ensino e a aprendizagem. Na educacao infantil,
a integracao entre as ciéncias da natureza e as artes visuais proporcionam
o desenvolvimento de praticas educativas ampliadoras da percepgéo das
criancas em relacdo ao ambiente, desenvolvendo um olhar diferenciado sobre
a vida, transformando a maneira como a crianga observa e age em relacao
aos distintos saberes que compdem o seu dia a dia (Fazenda, 1999; Rocha
et al., 2015).

O trabalho interdisciplinar favorece a articulacdo de saberes que
emergem das vivéncias dos alunos com o ambiente e com as experiéncias
significativas que eles desenvolvem no cotidiano. Diante da percepcédo dos
docentes em relagao ao que chama a atencdo dos estudantes, torna-se pos-
sivel abordar as tematicas relevantes por meio da producéo de significados
por parte das criangas, sendo o papel do professor identificar os interesses
e as necessidades dos discentes e desenvolver praticas educativas signifi-
cativas (Nicolau, 1997; Proenca et al., 2014; Rocha et al., 2015; Veloso e
Dal-Farra, 2015).

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 72 (2016), pp. 183-206



A. G. DA SILVA; S. GHENO; F. CARNEIRO; R. A. DAL-FARRA

Fazenda (1999) enfatiza ainda que, mesmo na educacao infantil, a
interdisciplinaridade nao acontece naturalmente, havendo a necessidade da
intencionalidade de produzi-la, visando atender aos objetivos propostos. No
presente caso, entende-se que a sensibilizagao dos estudantes em relagao ao
ambiente natural e o desenvolvimento integrado de conhecimentos, valores
e procedimentos tal como na proposicado de Clemént (2006) contribui para
que a crianca se torne protagonista do seu processo educativo.

No que tange a Educacdo Ambiental, ha multiplas possibilidades,
em especial a articulacdo entre as Artes Visuais e as Ciéncias da Natureza
(Rochaetal., 2015). Loureiro e Dal-Farra (2015) em um estudo com criancas
dos anos iniciais do ensino fundamental utilizaram a produc&o de desenhos
e exsicatas no ensino de botanica identificando estratégias eficazes para o
desenvolvimento de saberes ambientais nos alunos.

Segundo a legislacao brasileira:

Art. 1.° Entendem-se por educacdo ambiental os processos por meio dos
quais o individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimen-
tos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a conservagao do
meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a sadia qualidade
de vida e sua sustentabilidade.

Art. 2.° A educacao ambiental € um componente essencial e permanente
da educagao nacional, devendo estar presente, de forma articulada, em
todos os niveis e modalidades do processo educativo, em carater formal e
nao-formal (BRASIL, 1999).

De forma mais especifica, mesmo as criangas possuam uma visao
holistica do mundo, a totalidade de um processo interdisciplinar nao é a
globalidade prépria do pensamento infantil, mas algo pensado, elaborado,
compreendido em suas multiplas relagdes e desenvolvido pelo docente ar-
ticulando os novos conhecimentos ao dia-a-dia dos alunos. Nesse sentido,
acredita-se que o senso estético do entorno possa ser utilizado como um
caminho para que o educador possa enfrentar o desafio de trabalhar as mul-
tiplas dimensdes do ser humano no sentido da ressignificacao da percepcao
do ambiente natural e do ambiente construido pelo ser humano e do seu
papel na sociedade como sujeito que reflete, opina, interage e avalia o que
ocorre no seu entorno (Rios, 2002; Rocha et al., 2015).

1.2 A EDUCAGAO INFANTIL E O DESENHO

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao 9394/96, a
educagao infantil deve promover o desenvolvimento integral do individuo em
todos os seus aspectos diante da imprescindivel participacao da familia e da
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sociedade articuladas com a escola e os professores. Para Mendiburu (2000),
a educacao infantil deve ir além dos cuidados com a criangca em quanto os
pais trabalham, garantindo o desenvolvimento dos alunos em sua totalidade.
E papel da educacdo infantil promover a ampliacdo das experiéncias das
criangas, seu interesse pelo ser humano, pelo processo de transformacao da
natureza e pela convivéncia em sociedade (Brasil, 1996).

Hé& distintas formas analisar os desenhos de criangas sobre pers-
pectivas tedricas diferenciadas, entre elas estao os trabalhos de Viktor Low-
enfeld, Rhoda Kellogg, and Jean Piaget, contribuindo para o entendimento
do desenvolvimento da crianga por meio da avaliagdo dos desenhos (Dinesh
& Shrimali, 2012).

Durante o desenvolvimento do individuo, o desenho infantil age
como elemento mediador de conhecimento e autoconhecimento. A partir
do desenho, a crianca organiza informacg0des, processa experiéncias vividas
e pensadas, revela seu aprendizado e pode desenvolver um estilo de repre-
sentagao singular do mundo (Goldberg, et al, 2005). O desenho é uma das
manifestacdes semidticas associada a construcgao e expressao da significagao
e através dele que a crianca constroi sua percepgao de mundo (Piaget, 1973).

0 desenho infantil apresenta algumas fases, sendo precedido pela
garatuja, fase inicial do grafismo. Semelhantemente ao brincar, se caracte-
riza inicialmente pelo exercicio da agao. O desenho passa a ser conceituado
como tal a partir do reconhecimento pela crianca de um objeto no tragado
que realizou. Nessa fase inicial, predomina no desenho a assimilacéo, isto é
o objeto é modificado em fungao da significacdo que lhe é atribuida, de forma
semelhante ao que ocorre com o brinquedo simbdélico. Na continuidade do
processo de desenvolvimento, o movimento de acomodacao vai prevalecendo,
ou seja, vai havendo cada vez mais aproximacao ao real e preocupacdo com
a semelhanga ao objeto representado, direcdo que pode ser vista também no
jogo de regras (Piaget, 1971; 1973).

O desenho vem sendo adotado como estratégia metodolégica para
a percep¢ao da representacdo de emocdes e concepgdes relacionadas ao
meio ambiente, tanto de criangas como de pré-adolescente/s, embora a in-
terpretacéo destes tem multiplas possibilidades de acordo com a perspectiva
tedérica adotada (Reigada e Tozoni-Reis, 2004; Rejeski, 1982, Pedrini, 2010).
Antonio e Guimaraes (2005) argumentam que o desenho infantil é: a) mais
que umasimples imagem para a crianca, pois é materializado seu inconscien-
te, registrando na folha de papel, elementos de sua vida cotidiana; b) uma
representagao simbdlica, abrangendo uma relagao de identidade com o que
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simboliza, apresentando uma teia de significa¢des do seu pensamento, tanto
objetivo como subjetivo e é contexto-dependente. Desse modo, o desenho
€ a materializaca@o do inconsciente infantil expressado de modo simbdlico.

De acordo com Ferreira (1998) o desenho da crianga é o ‘lugar’
do provavel, do indeterminado, das significacdes. Dai emerge a importancia
de se considerar o primeiro desses intérpretes, a propria crianca, para que
se possa compreender o seu significado.

Para Vygotsky (1989), o desenvolvimento do desenho requer duas
condicdes. A primeira é o dominio do ato motor, por isso, para o autor, ini-
cialmente, o desenho é o registro do gesto e logo passa a ser o da imagem.
Assim, a crianca percebe que pode representar graficamente um objeto. E
essa caracteristica € o um indicio de que o desenho é precursor da escrita,
pois a percepgao do objeto, no desenho, corresponde a atribuicdo de sentido
dada pela crianga, constituindo-se realidade conceituada. Outra condicao
fundamental na evolugado do desenho é a relagdo com a fala existente no
ato de desenhar.

Num primeiro momento, o objeto representado s6 é reconhecido
apos a acao grafica quando a crianga fala o que desenhou identificado pela
sua semelhangca como objeto. Depois ela passa a antecipar o ato grafico,
verbalizando o que vai fazer, indicando que ha um planejamento da acé&o.
Por tanto, para Vygotsky (1989), a linguagem verbal serve como base para
a linguagem grafica. Este fato é essencial na visao do autor porque pode ser
percebida a existéncia de uma relativa abstragédo da crianca que desenha,
pois, ao fazé-lo, libera contelido da memoria. O autor ainda ressalta que o
desenho infantil é caracterizado por esquemas verbais que enfatizam apenas
aspectos essenciais do objeto.

Segundo Vigotski, cada periodo da infancia se caracteriza por uma
estrutura psicolégica, um conjunto de relagdes entre fungdes psicolégicas
refletindo a crianga com uma pessoa engajada em relagdes sociais estrutu-
radas com outras pessoas e como uma descricdo da relagao da crianga com
seu ambiente (Chaiklin, 2011).

A crianga, ao desenhar, passa para o papel toda a imaginagéo e a
relaciona com aquilo que ela ja conhece, portanto, o desenho expressa aquilo
que a crianca pensa e sente sobre tudo que conhece e vivencia constante-
mente, sempre evidenciando suas preferéncias e o que mais lhe chama a
atencdo. Para Vygotsky (1989), o desenvolvimento do desenho requer duas
condi¢des. A primeira é o dominio do ato motor. Nesta fase, as criangas
tentam identificar e designar mais do que representar. Em uma segunda fase
ocorre a passagem de simples rabiscos meramente mecanicos, para o uso de
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grafias como sinais que representam ou significam algo. Porém, mesmo que a
crianga seja capaz de perceber a similaridade de seu desenho com o objeto,
ela o encara como um objeto em si mesmo, ao que Vygotsky (1989) atribui
a denominacao de “simbolo de primeira ordem”. Em etapa subsequente os
objetos irdo adquirir gradualmente seu significado como signo independente,
ou seja, um “simbolo de segunda ordem”.

O desenho, de maneira geral, é tido como precursor da escrita,
pois “o desenvolvimento da linguagem escrita nas criangas se da, conforme
ja foi descrito, pelo deslocamento do desenho de coisas para o desenho de
palavras” (Vygotsky, op.cit p.77).

Dessa forma, o desenho pode ser utilizado como ferramenta para
a compreensao da percepgao ambiental dos individuos, especialmente de
criangas para as quais o desenho assume um papel relevante em seu universo.

A crianga, ao desenhar, passa para o papel toda a imaginacao e a
relaciona com aquilo que ela ja conhece, portanto, o desenho expressa aquilo
queacrianga pensae sente sobre tudo que conhece e vivencia constantemente,
sempre evidenciando suas preferéncias e o que mais lhe chama a atengao.

1.3 A PERCEPGAO AMBIENTAL

A palavra “percepcao” tem sua origem no latim, recebendo defi-
nigdes nos dicionarios da lingua portuguesa como: ato ou efeito de perceber;
reconhecimento de um objeto; intuicao; ideia; representacao intelectual;
recepgao de um estimulo.

De acordo com Hochberg (1973, p. 11), “a percepcédo é um dos
mais antigos temas de especulacdo e pesquisa no estudo do homem [...]
“Estudamos a percepcao numa tentativa de explicar nossas observacdes do
mundo que nos rodeia”.

A partir do Século XX, consolida-se o campo de estudos da psico-
logia ambiental que recebe aportes dos principios da Gestalt (1920-1930)
e com fundamentacao na fenomenologia (Carmo, 2000). Na década de 70,
0s estudos sobre percepcdo passam a ser explorados por outras areas do
conhecimento como arquitetura, urbanismo e geografia.

Também no inicio da década de 70 houve a disseminagao em nivel

internacional das pesquisas sobre o tema, com a formacg&o do Grupo Man and
Biophere na UNESCO, que passou a definir percep¢ao ambiental como uma
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tomada de consciéncia e a compreensao pelo homem do ambiente no sentido
mais amplo, envolvendo bem mais que uma percepg¢ao sensorial individual,
como a visdo ou audicao (Whyte, 1977).

O principal objetivo do MAB era buscar uma melhor compreensao
acerca das interrelagOes entre o ser humano e o ambiente, suas expectativas,
satisfacOes e insatisfacdes, julgamentos e condutas como um aspect funda-
mental para a gestao de lugares e paisagens importantes da Terra (Milagres
e Sayago, 2012).

No ano de 1974, o gebgrafo sino-americano YI-Fu Tuan publica
nos Estados Unidos sua obra “Topofilia”, que recebe traducéo para a lingua
portuguesa em 1980. Esta obra constituiu-se em um importante marco
no entendimento da percepcdo, porquanto seu autor apresenta uma forma
alternativa para os estudos do tema. Tuan passa a se opor aos aspectos
essencialmente econdmicos, racionalistas e aritméticos adotados pela geo-
grafia em detrimento de aspectos subjetivos e pessoais. Segundo o autor, a
percepgao é perpassada pelas pela cultura e pelas relacdes sociais de cada
individuo. Desta forma, enfatiza que, os serem dotados de érgaos sensoriais
semelhantes, os individuos tém noc¢des de mundo diferentes de acordo com
sua insercao cultural e suas experiéncias,

a imagem urbana é uma para o executivo pendular e outra bem diferente
para a crianga sentada na escada da entrada de um bairro pobre ou para
o0 vagabundo que dispde de tempo, mas de quase mais nada (Tuan, 1980,
p.259).

A importancia da pesquisa em percepcao ambiental para o pla-
nejamento do ambiente foi ressaltada pela UNESCO em 1973 enfatizando
que uma das dificuldades para a protecao dos ambientes naturais esta na
existéncia de diferencas nas percepcdes dos valores e da importancia dos
mesmos entre os individuos de culturas diferentes ou de grupos socioecon6-
micos que desempenham fung¢des distintas no plano social.

Estudos de percepcéo do ambiente tém sido realizados com dife-
rentes populagdes, seja com criancas (Pedrini et al., 2010; Bastos, 2011) ou
adultos (Lucena, 2010; FIORI, 2006) com vistas a obtencao subsidios para
planejamento de préaticas educativas em Educagao Ambiental (Pedrini et al.,
2010; Aires e Bastos, 2011; Fiori, 2006). Outros estudos buscam elementos
para a formulagao e gestdo de politicas publicas de areas de preservacao
(Lucena, 2010; Martinez, 2015) ou até mesmo de é&reas consideradas de
risco para a ocupacao humana (Abreu, 2015; Bogner et al., 2000).
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Em relacao a abordagem metodolégica, os estudos na area de per-
cepgao apresentam desde enfoques quantitavos (Bogner et al., 2000) a quali-
tavos, com utilizacao de questionéarios semi-estruturados (Martinez, 2015) ou
desenhos, especialmente com criancas (Pedrini et al., 2010; Bastos, 2011).

O conceitode Percepgao Ambiental utilizado neste estudo é o mesmo
instituido pelo Programa MAB/UNESCO. Acredita-se que o presente estudo possa
contribuir com o planejamento de praticas educativas voltadas ao publico da
educacao infantil, que se constitui em base do processo educacional.

2. METODOLOGIA

Otrabalhofoirealizado em umaescola comunitaria da Regiao Metro-
politana de Porto Alegre, capital do estado do Rio Grande do Sul. Localizada
em uma area urbana, o estabelecimento possui turmas de alunos com idades
entre quatro e cinco anos totalizando 16 criangas com frequéncia, de uma
turma de 25 alunos matriculados.

Participaram diretamente alunos de quatro e cinco anos de idade,
realizando atividades de Educagao Ambiental centradas no olhar das criangas
sobre o ambiente em que vivem.

O processo foi acompanhado por docentes e pesquisadores ao
longo de seis meses articulado com as demais atividades realizadas com os
estudantes.

As seguintes etapas foram componentes do processo:

1. Trés desenhos do pétio da escola: dois no momento em que
estavam na sala de aula e um desenhado /n loco, a partir de
suas observacdes, no patio da escola;

2. Dois desenhos de uma praga préxima a escola, um pré-visita, e
outro pés-visita. A area na qual os estudantes visitaram possui
aproximadamente um hectare. E arborizada, possui ambientes
de lazer e esportes, um amplo gramado, arvores e canteiros,
caracterizado pelo frequente fluxo de adultos e criancas.

3. Desenhos livres, a partir da percepcdo dos alunos, sobre as
tematicas: Mar, Mata e Deserto;
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4. Avaliacdo de imagens da natureza pelos estudantes indicando
se “aprovavam” ou “nao aprovavam”.

Embora as conclusdes presentes neste estudo correspondem a
totalidade das atividades, este artigo analisa com mais profundidade apenas
os itens 2) e 4). O trabalho em campo foi previamente organizado com a es-
cola, e teve 0 acompanhamento da professora titular da turma e autorizagdes
assinadas pelos pais dos alunos para leva-los ao local.

A coleta de dados foi realizada da seguinte forma: a) primeiramente
foi realizada uma saida a campo, onde foi visitada a praga em frente a escola,
sendo produzidos pelos alunos desenhos representativos do local, antes e
depois desta visita analisados e procurando identificar seus significados bem
como a presenga e auséncia de elementos do ambiente natural e construido
por eles observados, a analise dos desenhos foi realizada com base nos rela-
tos dos alunos a respeito do que haviam representado. b) em outro encontro
com a turma, foram levadas imagens relacionadas a natureza para que as
criangas realizassem uma avaliagéao.

Aadocéao de desenhos para identificar a percepgao ambiental prévia
a uma atividade em educagao ambiental tem sido adotada em um elevado
ndimero de estudos (Martinho e Talamoni, 2007; Reigada e Tozoni-Reis,
2004). Além disto, conforme Vygotsky (1989), o desenho possui diferentes
fases de acordo com o desenvolvimento de cada crianca. Assim, mesmo
criancas de uma mesma idade podem apresentar desenhos das mais dife-
rentes formas, exigindo do pesquisador especial atengao e conhecimento do
publico estudado. Independente da metodologia a ser adotada, em toda acao
de educagao ambiental devem ser identificadas, previamente, as concepcdes
dos sujeitos a serem abordados, visando um adequado planejamento das
atividades pedagégicas adotadas (Azevedo, 1989; Reigota, 2007).

Apos o término da criacdo dos desenhos, os pesquisadores dialoga-
ram com as criancas a fim de identificar o que elas perceberam e observaram
na praga com base no principio de “observar, ouvir e perguntar” focada na
percepcao ambiental (Whyte, 1977).

Os desenhos foram categorizados a partir da Anélise de Conteldo
buscando evidenciar as regularidades encontradas nas producdes dos es-
tudantes. Ap6s a conversa com os alunos, a fim de identificar as intencgdes
de seus desenhos, os elementos por eles representados foram tabulados e
organizados em gréaficos para facilitar a analise dos resultados encontrados.
(Bauer e Gaskell, 2008).
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Na segunda fase da coleta de dados, foram apresentadas para os
alunos 11 imagensrelacionadas ao ambiente, algumas destas figuras apresen-
tavam situagdes de degradagao ambiental. Os alunos receberam placas com
expressoes de aprovacao (uma imagem de um dedo polegar verde apontado
para cima) e desaprovacao (dedo polegar vermelho apontado para baixo) que
deveriam ser utilizadas para avaliar as imagens apresentadas. Ao longo das
atividades, foram feitos registros das falas e dos discursos das criancas no
momento e apds avaliarem as imagens.

Os dados foram quantificados atribuindo uma nota equivalente a 1
(um) quando as imagens eram aprovadas, e O (zero) quando nao aprovadas.
Foi obtida entdo uma pontuagao média para cada imagem representada em
percentuais de O a 100% utilizando as ferramentas da Estatistica Descritiva.

A perspectiva tedrica adotada como principio de pesquisa no pre-
sente estudo esta centrada na “grounded theory” ou Teoria fundamentada
em dados envolve uma estratégia de pesquisa na qual os processos teéricos
sdo construidos a partir daquilo que os dados apresentam. Embora haja dis-
tintos desenvolvimentos de pesquisas do espectro da “grounded Theory”, no
presente estudo o objetivo estd centrado nos elementos que aparecem (ou
nao) nos desenhos visando compreender melhor o olhar das criangas sobre o
ambiente do seu entorno (Glaser & Strauss, 1967; Charmaz, 2007). Diante
do conjunto de dados qualitativos e quantitativos buscando compreender
a percepg¢ao dos alunos sobre o entorno em que vivem e sobre imagens de
diferentes cenarios de ambiente natural e construido com base na utilizagao
de estratégias qualitativas e quantitativas, caracteriza-se o presente estudo
como sendo realizado com Método Misto (Cresswell & Clark, 2011; Cresswell,
2013; Dal-Farra E Lopes, 2013).

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

A Figura 1 apresenta a descricao dos dados com a categorizacao
inicial dos elementos presentes nos desenhos dos estudantes. O numero
indica a quantidade de alunos que representou cada elemento. Para melhor
observar os dados foram criadas duas categorias que englobam: a) elementos
biéticos da natureza como plantas, pessoas e animais; b) elementos abiéticos
da natureza onde foram incorporados desenhos como sol, nuvem e agua.
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FIGURA 1
Nuamero de alunos que representaram cada elemento nos desenhos
10

EANTES mDEPOIS

. lil‘iibh‘.l i B I I
b P

e - TN = ]

W oo

[l )

o o 2 2] (8] ;
o o AN WP \
\}P’b \'*’ ¥ & & S & 8 \'“ ’?90‘ s
& c’ ¥ W S ©
& & ‘?‘“\\b A

E possivel verificar a predominancia de brinquedos nos desenhos
pré visita, indicando que, ao evocar as suas memorias a respeito da pracga
em questdo, ou de uma outra, as criancas a concebem como um espaco de
lazer, de brincadeiras utilizando brinquedos, e, principalmente o playground,
ja que os componentes deste espaco foram os mais lembrados e desenhados
por parte dos alunos, especialmente o gira-gira e o balancgo.

Tais dados, possivelmente decorram da atragao das criangas pelos
objetos assim descritos devido a faixa etaria estudada, porém, esse aspec-
to tem sido recorrente nos estudos realizados com os alunos desta escola
(Rocha et al., 2015). Inclusive, ao desenharem o patio da escola a referida
predominancia dos brinquedos ocorreu de forma semelhante, o que evidencia
a escassa possibilidade de contato com os ambientes naturais, assim como
a forte ocupacgéo urbana com construcdes e edificages se sobrepondo aos
espagos naturais nas regides onde estes alunos vivem.

Acrescente urbanizagao e o desenvolvimento indiscutivel de habitos
indoor tem tornado as criangas cada vez mais desacostumadas a presenca
em ambientes abertos e caracterizados pela arborizacao.

Asseverando a relevancia deste fendmeno Miller (2005) relata
estudos demonstrando que as pessoas reconhecem com facilidade os logos
de empresas e desconhecem as plantas nativas e aves de sua regiao eviden-
ciando a existéncia de uma pronunciada distancia entre os seres humanos
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e o mundo natural, conduzindo as pessoas para uma indiferenca coletiva
demandando agbes geradoras de maior valorizacdo do contexto ecolégico por
parte da populacdo buscando a conservacao da biodiversidade.

Entre os elementos abidticos, predominaram o sol e a areia em
ordem inversa de frequéncia quando comparados os dados de antes e depois
da visita, além do céu e das nuvens.

Elementos bidticos, excluindo o serhumano, aparecem representados
apenas com a grama e as arvores por um contingente reduzido de estudantes
e uma joaninha evocada na meméria por uma aluna antes da visita refletindo,
mais uma vez, o reduzido contato dos alunos com espacos caracterizados por
abundancia de animais. Preocupante ainda, é o fato da reduzida presenca da
arborizacdo no conjunto das percepcdes de ambiente por parte deles, reflexo
do niimero cada vez menor de arvores em nossas cidades e, mais preocupante
ainda, de sua auséncia no “imaginario ambiental” dos estudantes quando
lembram de uma praga urbana, tornando-as componentes talvez desimportantes
na concepgao das criancas. Inclusive, nas atividades de recreacao, tais como
contos e cangdes infantis, utilizam-se elementos mais diversificados do que
nas experiéncias cotidianas dos estudantes. Foram representados por eles
grama (5 alunos), joaninha (1 aluno), mata e arvores (1 aluno).

Com relagao aos seres humanos, na pré visita, os estudantes des-
enharam a professora (2) e os colegas (2), alterando, na pés-visita, para o
desenho de outras pessoas que la estavam (6) em decorréncia da presenca,
no momento da visita, de jovens e adultos na praga.

Os brinquedos apareceram nos desenhos pés visita com menor
frequéncia, talvez em decorréncia da presenca de muitos aspectos que foram
observados com maior atencé@o pelos estudantes, incluindo tantas outras
opgdes de brincadeiras, sem necessariamente o uso de um objeto especifico.

Pode-se notar que no desenho que fizeram anteriormente a ida
a pracga, o sol foi representado por sete alunos, indicando uma associa¢ao
entre as atividades ao ar livre e dias ensolarados. Céu, nuvens e areia foram
representados por quatro alunos na pré visita, ocorrendo, na poés-visita, um
aumento de representacdes da areia facilitada, provavelmente pela experién-
cia sensorial proporcionada pela atividade, tal como pode ter ocorrido com a
grama. O arco-iris foi desenhado por apenas um aluno, embora este fendmeno
ndo estava presente no momento da visita a praga.

Em relatério da UNESCO a respeito da Educacgao para o desen-

volvimento sustentavel, os autores discorrem a respeito da relevancia dos
primeiros 8 anos de vida na educagao do ser humano visando ao sucesso da
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futura participacéo efetiva na sociedade, havendo uma ligacéo direta entre
o potencial de desenvolvimento na infancia e o potencial da nagdo para o
desenvolvimento sustentavel (UNESCO, 2014).

No que tange a insercao da Educacao Ambiental nas escolas
brasileiras, os dados sdo preocupantes no item “atividade comunitaria de
manutencéo de hortas, pomares e jardins”, cujos indices eram de 27,2%,
0s maiores no Brasil (Veiga, 2005) na época do levantamento realizado.

Dados de 2012 indicam que 43,1% das creches brasileiras e
23,8% das Pré-escolas possuem parques em suas dependéncias associados
a elevados problemas de infraestrutura a serem saneados (Brasil, 2015a).

Percebe-se que ha um distanciamento das criancas em relagao ao
ambiente natural, tendo em vista a presencga reduzida de elementos deste
nas representacdes dos estudantes e mesmo nos préprios locais em que 0s
estudantes convivem. Nesse contexto, a Educagao Ambiental ganha um
espaco relevante e pode decisivamente contribuir para que os estudantes
atuem de forma mais participativa no local em que habitam (Brasil, 1998).

A Tabela 1 apresenta uma sintese das mudancas dos elementos
presentes nos desenhos relacionados a praga comparados com as alteracdes
verificadas nos desenhos destes mesmos alunos em relagdo ao patio daescola.

TABELA 1
Variacdo das presencas de cada elemento presente nos desenhos
comparando a pré visita com a pds visita

Elemento Praca Péatio (Rocha et al., 2015)
Brinquedos -5 -8
Sol -2 -7
Areia 3 -3
Céu -1 -7
Grama 0 -5
Arvores 1 7

Verifica-se que a diminuic&o ocorrida em relacé@o aos brinquedos
presentes nos desenhos de nove alunos antes da visita e quatro alunos apés
a visita, assim como do sol foi semelhante ao ocorrido quando da realizacéo
de atividades relacionadas ao patio.
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E preocupante o fato da urbanizaco gerar um efeito homogenei-
zante sobre os habitats, reduzindo drasticamente o nimero de espécies e
construindo um cenério dominado pelos seres humanos e suas construgdes.
E as consequéncias sdo cada vez mais drasticas ja que as criancas de hoje
formam as suas concepcdes de ambiente e impacto ambiental de acordo
com o que observam na infancia gerando uma reducgao, ao longo do tempo,
das expectativas em relacdo ao ambiente e das areas préximas as moradias
urbanas. Na contemporaneidade, o espago dedicado a atividades “outdoor”
tem sido cada vez menor (Miller, 2005; Proenga et al., 2014).

3.1 AVALIACAO DE IMAGENS DA NATUREZA COM E SEM PRESENGA
DE EFEITOS ANTROPICOS

E preciso reconstruir nosso sentimento de
pertencer a natureza, a esse fluxo de vida de
que participamos (Sauvé, 2005).

Inspirada no principio acima, a autora salienta a importancia dos
estreitos vinculos existentes entre identidade, cultura e natureza, exaltando
a relevancia do debate junto aos atores da educacao, reconhecendo e valori-
zando a diversidade dos modos de apreender o mundo e de a ele vincular-se
(SAUVE, 2005).

Nessa perspectiva, a articulagao entre as representacdes de natu-
reza e 0 amalgama cultural que se traduz no olhar que possuimos sobre o
ambiente natural e o construido, indicando caminhos para trabalhar com as
criancas no sentido de promover praticas educativas relevantes para o seu
desenvolvimento.

Stern et al. (2014) elenca os principais aspectos a serem incluidos
em acdes de educacao ambiental, entre eles, o envolvimento ativo e viven-
cial dos problemas ambientais e o a realizagao de atividades centradas na
aprendizagem dos estudantes desenvolvendo habilidades e percepcdes das
suas experiéncias.

No presente estudo, o processo de tomada de decisao por parte dos
estudantes avaliando as imagens conduziu a experiéncia para o protagonismo
de cada um ao emitir a sua opiniao diante das imagens, gerando expressoes
tais como:

e “A grama ta bem cortadinha”;
e "0 bicho cabeludo queima”;
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e “Quem colocou o lixo |4 vai ter que tirar!”; “Eu gostei do rio”;
e “Eu gostei das flores”;
e “Nao pode por lixo na dgua porque tem peixes!”.

Esses foram alguns dos relatos dos alunos quando avaliaram as
imagens, cujos resultados apresentados como percentuais de aprovagao estao
representados na Figura 2 (abaixo):

FIGURA 2
Percentual de aprovacao dos alunos em relacao as imagens apresentadas
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Verifica-se que os estudantes apontaram um percentual semelhante
de aprovagéo para imagens que suscitam natureza “sem avarios” realizados
pelo ser humano, especialmente a grama, a mata, o rio e, com percentual
menor, o mar. Tais ambientes apresentaram valores superiores a cenarios
como o deserto (53,8%) e a grama alta (46,2%), esta Ultima considerada,
culturalmente como “indesejavel” pela populagao como umolhartipicamente
urbano que valoriza o “jardim bem cuidado”, ou seja, um critério de limpe-
za de ambientes naturais. Ou seja, ao contrario da consideragao anterior a
respeito do ambiente, a vegetacao considerada urbanamente excessiva, nao
é valorizada como um indicador da vida que nela encerra, da possibilidade
de desenvolvimento da fauna de insetos e demais seres que podem crescer
naquele ambiente.
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H& uma concepgao de que estes ambientes sdo “sujos”, ou, como
popularmente se diz “junta bichos” que, no olhar urbano pouco afeito a
concepgdo de uma integralidade do ambiente natural como contexto rico em
biodiversidade, especialmente nos dltimos anos em que a disseminagao de
focos de insetos vetores ou transmissores de doencas tem gerado a publici-
zacao de informacdes alarmantes em relacdo aos perigos a salde humana.

E possivel demonstrar com os resultados algo comumente observado
pela docente/pesquisadora quando do convivio com os estudantes, ou seja,
a adocdo de uma repulsa por insetos tais como as larvas, denominadas, no
presente caso, como “bicho cabeludo”, em virtude da presenc¢a de cerdas que
podem liberar substancias urticantes (Cardoso, 2005; Correa et al., 2004).

Estudos com diferentes perspectivas tem demonstrado que muitas
espécies de insetos e aracnideos ocupam um papel de vildo na populagdo em
geral, indicando que, especialmente alguns deles, sdo tidos como indesejaveis,
nojentos e até perigosos (Franklin, 1999, Lopes et al., 2014).

Davey (2002) aborda esse aspecto em relacao as aranhas e a aver-
sao a animais referidos tradicionalmente como nojentos, como as lesmas, 0s
vermes e as larvas, sendo algo peculiar as culturas de origem europeia, em
que repugnancia, contaminacéo e doencas se encontram associados a esses
seres. No entanto, em algumas regides da Africa, do Caribe, India, China e
para os aborigenes australianos, tais animais nao apresentam uma relevante
associacao com o medo de doengas, servindo, inclusive, de alimento. Laurent
(2002), analisando a cultura japonesa, encontrou resultados interessantes a
respeito dos significados culturais dos insetos, numa vasta area denominada
de etnozoologia, através do estudo da categoria “mushi”, representada pelas
larvas, insetos e outros animais relacionados a ouvir os seus sons, admira-los
e ingerir algumas espécies.

Os insetos compdem a dieta das pessoas em muitos lugares do
globo, incluindo formigas, larvas de diferentes insetos e grilos (HARRIS,
1999, p. 195); entretanto, hd uma rejeicao em muitas culturas ocidentais a
incluir insetos como alimentos. Segundo o autor, os ocidentais nao os comem
porque eles sao “sujos” ou “repugnantes”. O que ocorre é o contrario. Eles
sd0 sujos e repugnantes porque ndo os comemos (idem, p. 192).

Por tais razbes, as questdes culturais engendram elementos cruciais

em relagao a educacdo ambiental, indicando possiveis caminhos a serem
trilhados em relagao as estratégias a serem empregadas na educacao.
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Em que pese a necessidade de demonstrar as criancas que, de fato
uma parcela dos seres pode gerar problemas de salde, é relevante circuns-
crever esses eventos a um conjunto restrito de habitos humanos e o papel
que os insetos ocupam em nossas vidas tem fortes tracos deixados pelas
narrativas que os associam a propagacao de doencgas. O Brasil apresenta
em sua histéria inimeros episédios que retratam o combate as endemias e
epidemias transmitidas por eles.

Independentemente dos resultados, as atividades demonstraram a
relevancia de incluir atividades nas quais os estudantes realizam avaliagao
do material, especialmente quando podem expressar livremente as razdes
para as suas escolhas.

Ressalta-se que a indicagao precisa da origem das representacgdes
empregadas por eles foge ao escopo do presente estudo assim como se
constitui em aspecto de dificil constatagao precisa.

Ou seja, mesmo com o acompanhamento das turmas ao longo do
periodo letivo, nos é dificil reconhecer com acuidade se a aversdo de um
numero elevado de estudantes ao “bicho cabeludo” se origina dos pais, da
escola, ou mesmo da midia neste momento em que nos encontramos imersos
em imagens e representacdes de diferentes origens.

No entanto, este e outros tantos aspectos que permeiam a vida de
nossos estudantes podem ser perscrutados no momento de realizar atividades
de construgao de desenhos na educacdo ambiental e no qual conhecimento,
valores e procedimentos podem ser articulados para o desenvolvimento de
saberes relevantes para as criangas e para a continuidade de suas construcdes
ao longo de suas vidas escolares.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

No atual cenario de desenvolvimento em que vivemos, é notavel a
reducao do contato humano com os elementos naturais, aspecto que tem se
tornado uma problematica a ser discutida, tanto para o ensino de ciéncias e
para a educacao ambiental, como para questdes de saude publica.

No presente caso, corroborando com analises ja realizadas no con-
texto escolar em questéo, a percepcao dos alunos em relagao ao ambiente,
mesmo em areas abertas esta focada predominantemente nos brinquedos,
havendo pouca atencao e reduzido significado por parte das criangas em
relacdo as atividades de lazer em relacdao ao ambiente natural.
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Deste modo, hd uma necessidade de desenvolver uma maior proxi-
midade das criangas com o ambiente natural e, necessariamente, ampliar as
suas percepgdes em relacdo aos elementos bidticos e abidticos que compdem
0 entorno em que vivem.

Fica evidenciado, com esta pesquisa, a importancia do trabalho
continuo com criangas relacionado a Educacao Ambiental, pois desde o inicio
da Educacgéao Basica o aluno pode aprender a conviver com o ambiente para
gue possa conserva-lo, contribuindo para que se torne um cidadao sensivel
aos desafios ambientais contemporaneos.
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