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PRESENTACION®

La Educacién Infantil es una etapa cada vez mas relevante para la
educacion y la investigacion, ya que tiene como reto la mejora de la calidad
de vida de la primera infancia y, dada la importancia de esta etapa en la vida
humana, la mejora de la calidad de vida de todas las personas.

En este monografico de la RIE hemos abordado aspectos teéricos
y préacticos en distintos escenarios del quehacer educativo en la Educacién
Infantil que contribuyen al desarrollo social, afectivo, cognitivoy organizativo.
En los trabajos que aparecen en él, de una alta calidad investigadora pero
muy arraigados a las aulas y a las realidades cotidianas de la escuela infantil,
encontramos un punto de unién bajo el enfoque sociocultural de los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje que establece que la actividad cognitiva del
individuo no puede estudiarse sin tener en cuenta los contextos relacionales,
sociales y culturales en que se lleva a cabo.

No hay una Unica manera de mirar la escuela de la infancia.
Desde nuestra perspectiva la concebimos como centro de vida, de juego,
de comunicacion y de conocimiento, es decir, como un espacio disefiado y
organizado para hacer posible una existencia gozosa, con multiplesy variadas
experiencias de relacion y de realizacién personal. Los trabajos seleccionados
dan cuenta de una gran cantidad de aspectos diferenciadores que responden
a esta vision de la Educacion Infantil.

Por ello, el monogréafico comienza con un trabajo de Géorgia Oliveira
en el que se presenta una nueva manera de abordar el curriculum a partir de
la inclusién de las realidades de una escuela que marca pautas y reinventa
su propia manera de trabajar. La aportacién de Angeles Ruiz de Velasco y
Javier Abad plantea una visiéon panoramica de lo que debe ser una escuela
infantil y contempla una propuesta didactica que integra el juego, el arte
y la educacién motriz en los espacios vitales para utilizar las instalaciones
como lugar de encuentro y de relacion.

Parainsistiren el valor social y comunitario de la Educacién Infantil,
necesitamos politicas adecuadas que posibiliten una educacién de calidad,
que contribuyan al desarrollo social, afectivo y cognitivo de los menores de
0-6 afios. En este sentido, presentamos el trabajo de Tiago Grama de Oliveira,

" 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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en el cual nos ofrece un amplio estudio sobre las condiciones de las escue-
las infantiles de los mas pequefios (0-3 afios) en Brasil y analiza desde una
perspectiva multiple todos los factores que inciden en su establecimiento y
desarrollo, acompafiada de una rica reflexién que fundamenta una propuesta
implicita de lo que debe ser la Educacion Infantil.

Lacontribucion de Carla A. Lima da Silva describe acertadamente la
estrecha relacion entre el curriculum y la tarea docente. La mirada profunda
a un centro educativo nos acerca a una panoramica que puede ser modelo,
y que en el trabajo sobre el lenguaje y su papel en la construccion del cono-
cimiento de Fernandez y Gallardo se completa con una ejemplificacién de lo
gue supone una investigacion sobre las practicas educativas de aula.

Esta misma visién la encontramos en la contribuciéon de Sanchez
Rodriguez y Gonzalez Aragdn, que ofrece el anélisis de una practica muy
comun en las aulas infantiles, la asamblea de clase, que, sin embargo, no
suele ser objeto de estudio con la profundidad que las autoras plantean. Las
profesoras Llamazares y Alonso-Cortés nos presentan, tras delimitar un marco
conceptual, una secuencia didactica de lectura compartida y dialégica sobre
el cuento llevada a cabo en un aula con nifios de 4 y 5 afos.

En el trabajo de Roser Grau, Laura Garcia-Raga y Ramén Lopez-
Martin se nos ofrece como objeto de estudio la convivencia en el aula, una
tematica de gran actualidad que necesita de recursos tales como el programa
que se nos presenta gracias a la investigacion que da lugar al mismo. Heidi
Fritz ofrece un interesante trabajo en el que hay que destacar la metodologia
utilizada, que incluye la visién de los sujetos participantes en él, los nifos,
olvidados generalmente como autores de la investigacion, sin que podamos
escuchar sus voces.

Y, para finalizar, las voces de los profesores participando en sus
propios procesos de formacion a través de sus historias de vida, con la con-
tribucion de Serret-Segura, Marti-Puig y Corbatén-Martinez.

Estos trabajos han abordado con rigor cientifico desde los aspectos
mas generales de la Educacién Infantil hasta las propuestas curriculares, el
analisisde practicas, lasconsecuencias didacticas que se derivany la formacion
del profesorado. Todos ellos con un denominador comun: la mirada atenta
a lo que ocurre en las aulas y en los centros y a las visiones de las personas
que en ellos trabajan para contribuir a la mejora de la Escuela Infantil. Una
buena muestra de lo que debe ser la reflexion, el analisis y la investigacion
en Educacién Infantil: un abordaje teérico-practico en el cual no se separen
los fundamentos tedricos de la atencion a la realidad concreta de la escuela;
una mirada profunda que trata de dar cuenta de la complejidad del objeto
de estudio, es decir, de la Educacién Infantil.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 71 (2016), pp. 11-12
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APRESENTAGAO®

A Educacgéo Infantil é uma etapa cada vez mais relevante para a
educagao e para a investigagao, uma vez que tem como desafio a melhoria
da qualidade de vida da primeira infancia e, dada a importancia dessa etapa
na vida humana, a melhoria da qualidade de vida de todas as pessoas.

Nesta monografia da RIE aborddmos aspetos tedricos e praticos
em diversos cenarios da pratica educativa e na Educacéo Infantil que con-
tribuem para o desenvolvimento social, afetivo, cognitivo e organizativo. Nos
trabalhos que constam na mesma, de uma alta qualidade investigativa, mas
muito fundamentados nas salas de aula e nas realidades quotidianas da
escola infantil, encontramos um ponto de unido sob o enfoque sociocultural
dos processos de ensino e aprendizagem, que estabelece que a atividade
cognitiva do individuo nao pode ser estudada sem ter em conta os contextos
relacionais, sociais e culturais nos quais é levada a cabo.

N&o ha uma forma Unica de olhar a escola da infancia. Na nossa
perspetiva, concebemo-la como centro de vida, de brincadeira, de comuni-
cacao e de conhecimento, ou seja, como um espaco concebido e organizado
para tornar possivel uma existéncia aprazivel, com mdltiplas e variadas ex-
periéncias de relacao e de realizacdo pessoal. Os trabalhos selecionados dao
conta de uma grande quantidade de aspetos diferenciadores que respondem
a esta visao da Educacgéo Infantil.

Por conseguinte, a monografia comega com um trabalho de Ge6r-
gia Oliveira no qual se apresenta uma nova forma de abordar o curriculo a
partir da inclusé@o das realidades de uma escola que estabelece normas e
reinventa a sua propria maneira de trabalhar. A contribuicdo de Angeles Ruiz
de Velasco e Javier Abad propde uma visao panoramica do que deve ser uma
escola infantil e contempla uma proposta didatica que integra a brincadeira,
a arte e a educacao motora nos espacos vitais para utilizar as instalacdes
como local de encontro e de relagéo.

Para insistir no valor social e comunitério da Educacgao Infantil,
precisamos de politicas adequadas que possibilitem uma educagao de quali-
dade, que contribuam para o desenvolvimento social, afetivo e cognitivo dos

* |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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menores de 0-6 anos. Nesse sentido, apresentamos o trabalho de Tiago Grama
de Oliveira, no qual nos oferece um amplo estudo sobre as condicdes das
escolas infantis dos mais pequenos (0-3 anos) no Brasil e analisa, a partir de
uma perspetiva multipla, todos os fatores que incidem no seu estabelecimento
e desenvolvimento, acompanhada por uma fecunda reflexao que fundamenta
uma proposta implicita do que deve ser a Educacao Infantil.

A contribuicao de Carla A. Lima da Silva descreve acertadamente a
estreita relac@o entre o curriculo e a tarefa docente. O olhar profundo sobre
um centro educativo aproxima-nos de uma panoramica que pode ser modelo
e que, no trabalho sobre a linguagem e o seu papel na construgao do conheci-
mento de Fernandez e Gallardo, é completada por uma exemplificagao daquilo
que implica uma investigacéo sobre as praticas educativas da sala de aula.

Encontramos esta mesma visao na contribui¢cdo de Sanchez Rodri-
guez e Gonzalez Aragén, que oferece a analise de uma pratica muito comum
nas salas de aula infantis, a assembleia de turma que, apesar disso, nao é
habitualmente objeto de estudo com a profundidade que as autoras propdem.
As professoras Llamazares e Alonso-Cortés apresentam-nos, apds delimitarum
quadro conceptual, uma sequéncia didatica de leitura partilhada e dialégica
sobre o conto, levada a cabo numa sala de aula com criangas de 4 e 5 anos.

Notrabalhode Roser Grau, Laura Garcia-Ragae Ramon Lépez-Martin
é-nos oferecida, como objeto de estudo, a convivéncia na sala de aula, uma
tematica muito atual e que necessita de recursos, tais como o programa que
nos € apresentado gragas a investigac@o que da lugar ao mesmo. Heidi Fritz
oferece um interessante trabalho no qual se destaca a metodologia utilizada,
que inclui a visao dos sujeitos participantes no mesmo, as criancas, geral-
mente esquecidas como autoras da investigacdo, sem que possamos escutar
as suas vozes.

E para terminar, as vozes dos professores que participam nos seus
préprios processos de formacao através das suas histérias de vida, com a
contribuicé@o de Serret-Segura, Marti-Puig e Corbaton-Martinez.

Estestrabalhos abordaram, comrigor cientifico, desde os aspetos mais
gerais da Educacao Infantil até as propostas curriculares, aanélise de préaticas,
as consequéncias didaticas que se derivam e a formac&o do professorado.
Todos eles tém um denominador comum: o olhar atento sobre o que ocorre
nas salas de aula e nos centros, e as visdes das pessoas que neles trabalham,
para contribuir para a melhoria da Escola Infantil. Um bom exemplo do que
deve ser a reflex@o, a anélise e a investigacdao em Educacdo Infantil: uma
abordagem tedrico-pratica na qual néo se separem os fundamentos teéricos
da atencao a realidade concreta da escola; um olhar profundo que tenta dar
conta da complexidade do objeto de estudo, ou seja, da Educacao Infantil.
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INVESTIGAR O CONTEUDO DA EDUCAGAO INFANTIL:
QUANDO A MELODIA REINVENTA A PARTITURA

Georgia Oliveira*

Com certeza, a liberdade e a poesia a gente
aprende com as criangas.
Manoel de Barros

SINTESE. O presente texto é fragmento de uma investigacao realizada para
tese de doutoramento. Trata-se do contetdo da Educacao Infantil reinventado
a partir da ideia de curriculo em acdo (Gimeno, 2000), compreendendo
tal pratica enquanto processo de autoria compartilhada entre adultos e
criangas. Tomamos o curriculo prescrito como partitura e observamos que,
assim como os musicos, os sujeitos envolvidos com a pratica curricular —a
melodia - reinventam a mesma indicando outras possibilidades e sentidos.
Retomar referéncias do passado para pensar o presente e avangar para
o futuro se da como uma necessidade de “escovar a histéria a contrape-
lo” — Benjamin. Evidenciamos as préaticas de Freinet, na Franca, como
indicativo de que a formacdo humana deve tomar a dimenséao do trabalho,
da participagao e da autoria como componentes curriculares. Do mesmo
modo, a experiéncia dos “Parques Infantis” com Mario de Andrade, no
Brasil, enfatizando a dimensao artistica do conhecimento e da cultura
popular. Ambas as experiéncias traduzem a necessidade de construgao
dialética do curriculo da Educagdo Infantil respeitando e reconhecendo
a diversidade de infancias mas como fundamento da esséncia humana.
Quanto a metodologia, adotamos uma abordagem qualitativa (Minayo,
2006) tendo as referéncias nos principios ideoldgicos indicados a partir
da investigacdo militante (Malo, 2004). A pesquisa participante (Bran-
dao, 2003) se instala como facilitadora no processo de reflexao, analise
e dialogo com os sujeitos participes e os dados que a realidade concreta
revela. Contamos também os fundamentos metodolégicos da Sociologia
da Infancia com suas técnicas de aproximagao das criangas.

Palavras-chave: curriculo; educacdo infantil; praticas de liberdade.

SINTESIS. El presente texto es parte de una investigacioén realizada para
la tesis de doctorado. Se trata del contenido de Educacion Infantil rein-
ventado desde la idea del curriculo en accién (Gimeno, 2000), recogiendo
tal practica como un proceso de autoria compartida entre adultos y nifios
(Oliveira, 2010). Tomamos el curriculo prescrito como si se tratara de una

* Professora na Rede Publica Municipal de Niter6i (Fundacdo Municipal de
Educacdo); Integrante do Nucleo de Pesquisas e Estudos em Curriculo (Universidade
Federal Fluminense); Doutora em Educagao pela Universidade de Valencia (Espanha).

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 71 (2016), pp. 15-36 - OEI/CAEU
recibido / recebedo: 30/01/2016; aceptado / aceite: 21/03/2016



Investigar o conteiido da educacao infantil: quando a melodia reinventa a partitura

partitura y observamos que, asi como los musicos, los sujetos involucrados
en la practica curricular (la melodia) reinventan la misma mirando a otras
posibilidades y sentidos. La blusqueda de referencias del pasado para
pensar lo presente y caminar hacia el futuro se convierte en necesidad
de «cepillar la historia a contrapelo» (Benjamin, 2005). Sefialamos las
practicas de Freinet en Francia, indicativas de que la formacién humana
debe tomar la dimensién del trabajo, de la participacion y de la autoria
como componentes curriculares. De la misma manera que la experiencia
de los «parques infantiles» de Mario de Andrade en Brasil, remarcamos
la dimensién artistica del conocimiento y de la cultura popular. Estas
dos experiencias se han traducido en la necesidad de la construccion
dialéctica del curriculo de Educacién Infantil que respeta y reconoce la
diversidad de infancias como fundamento de la esencia humana. En la
metodologia adoptamos un enfoque cualitativo (Minayo, 2006), partiendo
de las referencias a los principios ideoldgicos indicados por la investigacion
militante (Malo, 2004). Asimismo, la investigacion participativa (Brandéo,
2003) se considera facilitadora del proceso de reflexidn, andlisis y didlogo
con los sujetos participes y de los datos de la realidad concreta. Hemos
contado también con la contribucidon de los fundamentos metodoldgicos
de la Sociologia de la Infancia y sus técnicas de aproximacion a los nifios.

Palabras clave: curriculo; educacidn infantil; practicas de libertad.

ABSTRACT. This text is a fragment of an investigation for doctoral thesis. It
deals with the Early Learning content reinvented from the curriculum idea
in action (Gimeno, 2000), comprising such a practice as shared authorship
process among adults and children. We take the curriculum prescribed as
scores and observe that, just as musicians, the subjects involved in the
curricular practice - the melody - reinvent themselves indicating other pos-
sibilities and directions. Retaking past references to think about the present
and advance towards the future occurs as a need to “brush history against
the grain” - Benjamin. We have noted the practices of Freinet in France,
as an indication that human development should take the dimension of
work, participation and authorship as curriculum components. Similarly,
the experience of “Children’s Playgrounds” with Mario de Andrade in Bra-
zil, emphasizing the artistic dimension of knowledge and popular culture.
Both experiences reflect the need for dialectic construction of the Early
Childhood Education curriculum respecting and recognizing the diversity of
childhoods, but as the foundation of human essence. As for methodology, we
adopt a qualitative approach (Minayo, 2006) with the references indicated
in the ideological principles from the militant research (Malo, 2004). The
participatory research (Brandao, 2003) is installed as a facilitator in the
process of reflection, analysis and dialogue with the participants and the
data that the concrete reality reveals. We also have the methodological
foundations of Sociology of Childhood with its techniques of approach
towards children.

Keywords: curriculum; early childhood education; freedom practice.
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1. INTRODUGAD

Ao tratarmos do contelido da Educacao infantil remetemo-nos a
outro texto, fruto de uma investigagao realizada para tese de doutoramento.
Este contetdo reinventado a partir da ideia de curriculo em acgado (Gimeno,
2000), se realiza enquanto processo de autoria compartilhada entre adultos
e criancas (Oliveira, 2010). Tomamos o curriculo prescrito como partitura e
compreendemos que, assim como 0s musicos, os sujeitos envolvidos com a
pratica curricular, ou seja, a melodia, reinventam a mesma indicando outras
possibilidades e sentidos. Retomar referéncias do passado para pensar,
perceber o presente e avancar para o futuro se da como uma necessidade
de “escovar a histéria a contrapelo” conforme recomenda Walter Benjamin.
Assim, os principios, valores que adotamos/defendemos direcionam nos-
sos olhares para praticas do passado que projetam outra possibilidade de
realidade social através do reconhecimento das diferentes inféncias e suas
demandas por intervengdo na realidade. Referenciamos as experiéncias de
Celestin Freinet e Mario de Andrade como indicativos de que a formacéao
humana deve tomar as dimensoes artistica, da cultura popular, do trabalho,
da participacao, da autoria, tomando a liberdade como componente curricular.
Ambas as experiéncias traduzem a necessidade de construcao dialética do
curriculo da Educacao Infantil respeitando e reconhecendo a diversidade de
infancias ndo como obstaculo, mas como fundamento da esséncia humana.
Os sujeitos visam a liberdade, mas na relacdo de dominacao, indicam o apri-
sionamento como recurso para o condicionamento e adestramento humano
desde a pequena infancia. A liberdade questiona as verdades pedagdégicas
registradas historicamente pelos vencedores e alimenta a intervengéo dos
vencidos deixando a mostra o que héa por debaixo dos pélos — outras histérias
a serem contadas. Apesar de reconhecermos a relevancia de experiéncias
curriculares inovadoras na Educagao Infantil, como o caso de Reggio Emilia,
na Italia, evidenciada especialmente através de seu precursor Loris Mala-
guzzi, defendemos, neste material, a coeréncia politico-cultural-ideolégica-
pedagoégica dos autores apresentados. Defendemos esses, especialmente,
por serem, na atualidade, autores pouco estudados nos cursos de formacao
inicial e continuada de professores.

Reconhecendo a validade da investigacao militante (Malo, 2004),
adotamos uma abordagem qualitativa (Minayo, 2006) através da Pesquisa
Participante (Brandado, 2003; Freire, 2006) e técnicas da Sociologia da
Infancia (Ferreira, 2008; Sarmento, 2005 y 2008) quando observamos a
necessidade da participagé@o das criangas no processo investigativo.

Com isso, objetivamos reconhecer experiéncias de autoria curri-

cular na Educagao Infantil no Brasil que se contrapdem a légica do modelo
capitalista e articular as experiéncias do presente com o passado, integrando
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diferentes sujeitos e tempos histéricos a fim de projetar o futuro visando outra
possibilidade de formacdo humana desde a pequena infancia. Uma formagao
pela e para liberdade.

2. A COMPREENSAOQ DO CURRIiCULO COMO PARTITURA... DO QUE
TRATAMOS QUANDO REFERIMO-NOS A PRAXIS? AS CONTRADIGOES
DA AGAO CURRICULAR

O curriculo vem sendo material de estudo de diferentes pesquisas
que se dedicam a observa-lo, analisa-lo, caracteriza-lo, questionéa-lo a partir
de perspectivas distintas. Por isso, anunciamos aqui que nao pretendemos
tratar do detalhamento da histéria do curriculo, ainda que a mesma se revele
como pano de fundo, quando optamos por caminhar a partir das diferentes
perspectivas que o fundamentam demarcando, enfim, nossa posigao.

A conceitualizacdo do curriculo, bem como o esforco para projeta-lo,
vincula-se imediatamente as pretensdes de formagao humana e as projecdes
de sociedade com as quais os estudiosos do campo se identificam. A definicao
de curriculo carrega o que a teoria que o sustenta—de acordo com as escolhas
de quem o define — defende e dissemina. “Uma defini¢cdo [de curriculo] ndo
nos revela o que é, essencialmente, o curriculo: uma definicdo nos revela o
que uma determinada teoria pensa o que o curriculo é.” (Silva, 2007, p. 14).

Compreendendo o curriculo como texto que refere a cultura, Xavier
(2000) a partir dos estudos que realiza acerca da obra de Gimeno, indica
a observagao do curriculo comparando-o com uma partitura. Desse modo,
assim como os musicos leem uma partitura e a transformam em musica, pro-
fessores transformam o curriculo prescrito em acao pedagogica. Entretanto,
identificamos que quando assumem uma posic¢ao politica de autoria, optando
por intervirem no curriculo a partir da dimensao politico-cultural, os professo-
res, na realidade, fazem mais do que uma leitura. Interpretam, reinventam,
recriam a melodia. Este movimento de reinvencdo nao se institui a partir da
acao isolada de professores. Trata-se de uma postura individual somada a
coletividade que integra adultos e criancas. A intervencao no curriculo pelos
professores s6 acontece em fun¢ao de duas questdes: 1) posicionamento/
opgao politica e 2) exigéncia das criancas.
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A sensibilidade do adulto para a escuta infantil torna-se essencial
a fim de garantir tal movimento compartilhado! de intervencéo politico-
pedagdgica-curricular. A reinvencdo da melodia depende de compositores
criativos, curiosos e desafiadores. Neste caso, as criancgas sdo os principais
interlocutores na medida em que tém a capacidade de recriar o sentido da
melodia porque tém agucada a musicalidade — a liberdade — em sua esséncia.
Professores comprometidos com a reinvengao da melodia, por sua vez, tém
a maturidade da opcao politica e o sentido da educagao que desenvolvem
pautados por esta escolha politico-pedagégica

Ao indicarmos nossa compreensao acerca do campo curricular,
reconhecemos a dificuldade da defini¢cdo do conceito e, do mesmo modo,
suas implicagdes politico, ideolégico e cultural no processo de formagao dos
sujeitos. Por isso, observamos as contradicdes presentes na acao curricular.
Estas se revelam quando se relacionam praticas, costumes, tradi¢cbes ao
desejo de mudanca, a compreensao critica da realidade e a autoria.

As implicacdes destas relagbes no cotidiano da escola, nos processos
formativos se instituem como um projeto politico de sociedade. A necessidade
de projecdo e intervengao curricular se revela urgente quando analisamos
as condi¢gbes em que, na atualidade, orientam as acdes curriculares desde
a oficialidade.

Remetemo-nos a Léwy (2005) quando refere-se a Walter Benjamin
ao tratarmos destas questdes porque consideramos que se reafirmam como
processo de permanente exclusao e desigualdade social ao longo da histéria.
Para o autor, faz-se necessario “escovar a histéria a contrapelo” para que
possamos enxergar, de fato, a verdadeira histéria. A escola, em seu processo
histérico de institucionalizagao dos bens culturais da sociedade, organiza-se
a partir de um curriculo que contribui com a desigualdade e exclusao social
quando sustenta a visao dos vencedores e refor¢ca o ndo lugar no mundo que
os vencidos ocupam. “Escovar a histéria a contrapelo”, expressao utilizada
por Walter Benjamin, é justamente fazer o movimento contrario ao de trans-
missdo da cultura dominante sem questiona-la. E opor-se ao comodismo da
linearidade, da ideia evolucionista de cultura e histéria considerando outras
verdades que se escondem quando se destaca somente a percepcao de um
ponto. Um documento seletivo de cultura, como é o curriculo, indica escolhas
e, portanto, carrega uma percepcao de cultura que se identifica com uma
opgao politico-ideolégica.

! Ao tratarmos de autoria compartilhada, referimo-nos ao que esté indicado em
Oliveira (2010) quando trata da possibilidade da autoria curricular por parte dos alunos-
criangas como uma condi¢ao para autoria docente-adultos e vice versa.
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Os tragos de uma escola que se institui a partir da légica do capital
reforca a pratica de ocultamento destes excluidos. Na realidade, estes pas-
sam a nem ser mais excluidos porque sao inexistentes. O que nao existe nao
merece nem mesmo a condigdo de excluido. “[...] as desigualdades escolares
reproduzem e reforcam as desigualdades sociais. O que estd aqui em causa,
de forma explicita, € a assuncao do principio de promocao da desigualdade
como programa de politica educativa.” (Sarmento, 2015, p. 74).

Identificamos a importancia do exercicio da praxis docente a fim
de garantir a melodia educativa. Assim, propomo-nos a observar de que ma-
neira a musica pode ser tocada, a quem compete manejar o instrumento e,
como a melodia se reinventa a partir dos sujeitos que a recompoem. Para tal,
iniciamos nossa cancao a partir da busca do movimento vivo e investigativo
que é a praxis.

Ainda que de maneira sucinta, destacaremos tal conceito explici-
tando como observamos a realizacao deste. Sanchez Vazquez (2007, p. 219)
esclarece que “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis”.
Isto significa que, a existéncia da préaxis depende da interlocucao, intersecao
entre teoria e préatica. Esta, por sua vez, depende da consciéncia que, segun-
do o mesmo autor, é inseparavel de toda verdadeira atividade humana ainda
que tal atividade também possa caracterizar-se “independentemente de sua
consciéncia, e das diferentes operagdes ou manipulacdes exigidas para a sua
transformacao” (Sénchez Vazquez, 2007, p. 225).

Desde adimensao da praxis, podemos associa-laadimensao tedrica,
ou seja, quando a atividade tedrica a partir da dimensao politica da praxis se
realiza como agao. Autores como Marx, Gramsci, Freire, Freinet, entre outros,
trataram do sentido da préxis tendo em vista diferentes consideragdes. Entre-
tanto, todos representam na ideia de praxis a possibilidade transformadora
que a mesma carrega. Transformadora como o sentido de trabalho em Marx. A
préxis é teoria (reflexdo) e agao conjugadas, capazes de transformar a natureza
e, por sua vez, de transformar o préprio homem. E formativa, € movimento
dialético, intenso, vivo, essencialmente humano.

Compreendemos que a alternativa ao modelo do capital € caminho
possivel para a transformacgao da realidade apontada por este. Neste sentido,
referenciamos a perspectiva Politico-Cultural?, de compreensao do Curriculo,

2 Contrapondo as adesdes das perspectivas curriculares ao projeto capitalista
que, renovado, desde as orientacdes tecnicistas, submete a sociedade a uma divisdo social
das classes promovendo a desigualdade, a exploracao e a alienagao, a perspectiva Politico
Culturalindica possibilidades de observar o curriculo como um instrumento emancipatério,
alimento para motivar a liberdade de praticar, intervir e viver o mesmo.
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tratada por Xavier (2000) para avangarmos em propostas alternativas. Assim,
nos comprometemos com a critica ao que esta dado e fundamentamo-nos
em proposi¢des que contribuam para a mudanca de dito quadro.

Na Educacdo Infantil, a defesa da formacéo de sujeitos plenos,
criticos, esta presente nao somente nas lutas por uma infancia digna, mas
especialmente no discurso dos profissionais que atuam neste segmento e
em boa parte dos documentos produzidos, no Brasil, nos anos 2000, que
refletem a intervengao de grupos que lutam pelo reconhecimento da Edu-
cacao Infantil desde uma légica que se desprende do conservadorismo, da
meritocracia, da mercantilizacao.

Entretanto, mais do que o conflito entre praticas conservadoras ou
progressistas, alinhaténue na qual se equilibram as ideias e valores acerca da
educagao escolar dos sujeitos na pequena infancia é todo o tempo ameacada
por um falso progressismo que atende as especulagbes de formagao para o
capital ja explicitas no ensino fundamental.

3. INVESTIGAR 0 CONTEUDO DA EDUCAGAO INFANTIL: EXPERIENCIAS
E REMEMORAGOES QUE NOS INDICAM POSSIBILIDADES DE VIVER
0 PRESENTE E PROJETAR 0 FUTURO.

Naatualidade, temostido, com frequéncia, referéncia naexperiéncia
curricular propostas e adotada em Reggio Emilia, norte da Italia, tendo Loris
Malaguzzi como precursor. A visibilidade das experiéncias traduzidas pelo
autor refletem a relevancia de movimentos alternativos que ganham forca
através do intercambio com outros sujeitos. Desta experiéncia, em especial,
destacamos alguns pontos que compreendemos como fundamentais e que
também dialogam com o que vimos apresentando na defesa de uma educacao
infantil pela e para a liberdade. Sao eles:

a) Conexdo permanente entre teoria e pratica, produgdes escritas
sobre avancgos conceituais na formulacdo e implementagao de
politicas, praticas pedagdgicas e formacado de professores na
area de educacao infantil.

b) Revolucao no espaco da cidade com a ideia de atelié que nasce
como integrante do projeto de educacao infantil italiana na
década de 1970.

c) Compreensdo da crianga como produtora de cultura, sujeito
ativo, inventivo, com capacidade para explorar, curiosa.
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d) Atualizacdodaculturadaimagem —estética—através dotrabalho
conjunto entre atelienista, professora e criancas. A integracao
destes sujeitos respeita as cem linguagens defendidas por
Malaguzzi.

e) Integracé@o entre criancas de diferentes idades respeitando o
tempo de cada um em seu processo de desenvolvimento mas
nao deixando de integrar mais jovens e mais velhos.

f) Respeito as diferentes interpretagdes subjetivas, divergentes e
independentes sobre o mundo em oposicao as ideias de progresso
linear e cumulativo;

g) Reconhecimento de que o poder da imaginagao é importante
para criancas e adultos.

h) Promogao de condigdes de aprendizagem através de ambiente
acolhedor, livre com espaco para producao de cultura e inter-
locucdo de saberes.

1) Negacao da necessidade de um modelo de escola.

]) Valorizacao e defesa intransigente de principios que devem
orientar todas as escolas.

Reconhecemos a validade desta proposta, porém, conforme anun-
ciado, optamos por destacarmos as experiéncias de Célestin Freinet, educador
francés e comunista e Mario de Andrade?, poeta e estudioso da cultura popular
brasileira, em diferentes épocas e lugares, mas que adotam principios de
formagao humana que dialogam entre si, sustentando préaticas que tém, em
suas bases, aspectos que os definem como opositores ao modelo educativo
dominante e que, talvez por este motivo, menos divulgados como fundamento
tedrico-politico nos cursos de formagao docente.

O que esta em jogo neste momento é o tipo de abordagem e projeto
politico de sociedade que se destacam a partir das orientacgoes, reflexdes e
agOes educativas. Os valores, fundamentos e bases ideolégicas que se revelam
comuns entre Freinet e Mario permitem o didlogo com os encaminhamentos
pratico-metodolégicos de nossa investigagao acerca das agdes educativas
junto as criangas inseridas em classes de Educagao Infantil. Vale lembrar que
a escolha dos referidos autores nao inviabiliza a interlocu¢@o com outros(as)
que possam contribuir para pensar praticas que se fundamentam na ideia
de outro projeto de sociedade.

3 Ambas experiéncias do século XX.
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Apesar de nao dedicarem-se exclusivamente a pequena infancia, as
contribuicdes destes educadores sdo de grande valia paraa Educacao Infantil.
Assim, o didlogo com referéncias mais especificas ao campo da Educacéo
Infantil é inevitavel. Um dos pontos de principal relevancia que aproximam
0s autores é iniciativa de colocar a partitura-curriculo que orienta a melodia-
pratica pedagdgica de ponta-cabec¢a quando enxergam as necessidades de um
povo como algo que transcende o que estd posto como proposta curricular.
Em suas préticas, evidenciam que a “partitura” pode ser lida de diferentes
formas e, por isso, existem outras possibilidades de “melodias”.

Observamos em Freinet o vinculo com o trabalho, a participacao
e 0 compromisso com a mudanca social explicitados em sua obra. Este
movimento, referenciado na obra e na pratica do autor, se realiza desde a
pequena infancia, educando criancas e adultos simultaneamente. As asso-
ciacdes com outro projeto social, com o povo sdo evidentes em sua proposta
pedagogica que toma o trabalho como fundamental ao desenvolvimento
humano marcando, portanto, nossa diferenca diante de outros seres vivos.
Dois fatores se destacam como “facilitadores” destas praticas pela e para
a liberdade em Freinet: 1) suas ideias progressitas, principios de formacao
humana; 2) sua salde débil.

O problema da escola popular era tratado por Freinet como uma
necessidade vital. Para o educador, a escola precisava ser renovada e esta
renovagao seria também a revolucao das préaticas escolares tomando sua
relevancia para a vida das pessoas.

Freinet enxergava na escola a possibilidade de intervengao para a
mudanca social e defendia a urgéncia da tomada de consciéncia por parte
dos professores a fim de garantir a transformacgao das ideias e praticas pe-
dagégicas em defesa da escola popular.

[...]abandonad las viejas vestiduras y venid con nosostros al inmenso lugar
de trabajo que es la Escuela Popular. [...] debemos ser todos los educadores
del pueblo juntos quienes, mezclados con el pueblo, en su lucha popular,
llevemos a larealizacion la Escuela del Pueblo. (FREINET, 1974, p.19-20)

Apesar de se contrapor as “técnicas” utilizadas pela escola tradi-
cional, Freinet afirma que o atendimento as exigéncias dos programas oficiais
se realiza em sua escola na medida em que se cumprem as disciplinas. Na
realidade ha uma releitura dos documentos e exigéncias oficiais a fim de
interpreta-las em favor dos valores da escola popular. Este cumprimento
se da de forma integrada, articulada, ampliando, portanto, a capacidade
reflexiva e interventora dos sujeitos. Assim, os conhecimentos repassados
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e criados esté@o para além do que orientam os programas. Do mesmo modo,
tal dindmica provoca a atividade politica e participativa como integrante
curricular fundamental.

Para um dialogo com as proposicdes de Freinet, tomamos as contri-
buicdes do modernista* brasileiro Mario de Andrade — que viveu, descreveu,
valorizou, pesquisou e divulgou intensamente a cultura brasileira — como
fundamentais para pensar o Curriculo da Educacé&o Infantil como um projeto
de oposicado a opressao, pela e para a liberdade.

Concentrar-nos-emos na experiéncia dos Parques Infantis, na dé-
cada de 1930, na cidade de Sao Paulo, como experiéncia que se aproxima a
proposta pedagogica de Freinet tendo como primeiro ponto comum a relagéo
imediata com um projeto educativo para as camadas populares, para os filhos
dos trabalhadores.

Em 1935, Mario de Andrade é nomeado chefe da Diviséo de Ex-
pansao Cultural e Departamento de Cultura da Prefeitura de Sao Paulo. Na
ocasiao, cria os Parques Infantis (Pl) como proposta educativa que se dd como
alternativa a escola para as criancas filhas dos trabalhadores. Por conta desta
caracteristica, os Parques Infantis implicavam-se em contrapor as praticas
escolarizadas e motivar o desenvolvimento da socializagdo-integragao e troca
de saberes e tradicdes culturais.

Compreendemos os Pl como ambientes ricos em transmissao e pro-
ducédo da cultura através do cultivo das tradicdes e da oportunizagao da (re)
invencao da cultura popular. Do mesmo modo, os Parques Infantis também
anunciam, reconhecem e valorizam a existéncia da(s) cultura(s) infantis como
caracteristica das diferentes infancias.

Neste sentido, afirmamos que os Parques Infantis revelam uma
experiéncia Unica que expressa as possibilidades educativas diferenciadas das
realizadas nas escolas, tomando a vida como contraponto ao modelo educativo
castrador e conservador reverenciado na época. Assim, a producgéo e troca de
conhecimentos se dava, portanto, a partir de outras iniciativas. Desde sua
estrutura fisica aos principios orientadores, os Parques Infantis se constituem

4 A semana de Arte Moderna aconteceu de 11 a 17 de fevereiro de 1922, na
cidade de Sao Paulo e marcou a ruptura com modelos artisticos que nao representavam a
cultura nacional. Em defesa de novas ideias e conceitos artisticos de inovacéo, de liberdade
criadora, de valorizacao das raizes culturais este movimento anunciava o modernismo
no Brasil tendo em vista a mudanca de significados e sentidos que manifestavam outras
formas de expressao, outros sujeitos, outra sociedade. Representavam essa nova forma de
expressao da arte brasileira poetas, escritores, pintores como: Mario de Andrade, Oswald
de Andrade, Anita Malfaltti, Di Cavalcanti, Heitor Villa-Lobos entre outros.
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como integradores da cultura popular a partir davivénciada mesma. Conforme
situamos anteriormente, foram criados a partir do Departamento de Cultura
e, por isso, eram coerentes com a proposta de tal Departamento que buscava
valorizar experiéncias educativas-culturais extra-escolares.

Suaestrutura permitia que, assim como experimentado na pedagogia
Freinet, o espaco externo do edificio fosse muito mais aproveitado do que o
interno. Do mesmo modo, a organizagao das atividades a partir das oficinas,
dos trabalhos manuais e produgdes artisticas (plasticas, dramaturgicas ou
literarias) constituiam uma proposta curricular diferenciada ainda que nao
tivesse a pretensao educativa escolar.

4. CAMINHOS METODOLOGICOS NA INTELOCUGAO DE EXPERIENCIAS
CURRICULARES NA EDUCAGAO INFANTIL PELA E PARA A LIBERDADE

Escolhemosocaminhodaemancipacéoe, por isso, arriscamo-nos na
construcao de referenciais que sustentem nossas op¢oes politico-ideoldgicas
defendidas desde o inicio deste trabalho e em nossa trajetéria profissional
como referéncia metodolégica que nos levara a adotar/criar métodos de acordo
com a necessidade que a investigacao apresenta. Apesar de observarmos a
validade de diferentes abordagens investigativas, destacamos aqui, a abor-
dagem qualitativa como orientacé@o para pensarmos a investigacdo educativa
na medida em que compreendemos que “o objeto das Ciéncias Sociais é
essencialmente qualitativo.” (Minayo, 2006, p. 42).

Com base nos estudos feministas, Malo (2004) nos instiga a pen-
sar a metodologia desde a experiéncia pessoal, tomando-a como forma de
organizacdo de um coletivo. Ou seja, a experiéncia individual compartilha-
da evidencia a reflexividade e, consequentemente, a auto-consciéncia e a
consciéncia coletiva que impulsiona a libertacdo. Tomar o que seria “objeto
de estudo” numa investigacao cléssica, conservadora, converte-se, nesta
perspectiva, em assumir as contribuicdes de co-autores, co-investigadores®
num exercicio de coeréncia investigativa.

5Marta Malo (2004) faz referéncia as técnicas de entrevista adotadas por Karl
Marx ao abordar trabalhadores em uma fabrica na Franca com perguntas instigantes acerca
da condicao proletaria dos referidos sujeitos. Esta dinamica foi interpretada como uma
ruptura com a divisao entre sujeito-investigador e objeto-investigado. A extensao do uso
desta perspectiva se intensificou nas décadas de 1960-1970. No Brasil, a investigagao-
acao e a pesquisa participante ganharam destaque com as experiéncias investigativas de
autores como Carlos Rodrigues Brandao e Paulo Freire.
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Tal opgao compreende os sujeitos envolvidos no processo investiga-
tivo como sujeitos histéricos, tendo em vista a perspectiva do materialismo
histérico destacada por Benjamin (2005). Assim, o objeto investigativo é
histérico; “o sujeito do conhecimento histérico é a prépria classe oprimida,
a classe combativa” (Léwy, 2005, p. 108 apud Benjamin, Tese XVII) e a
relacd@o entre sujeito investigador e sujeito investigado é complementar na
medida em que o pesquisador &, dialeticamente, autor e fruto de seu tempo
histérico assim como o sujeito investigado. Esta relacao sustenta-se em prin-
cipios ideoldgicos assumidos pelo investigador que busca a coeréncia entre
suas ideias, suas “balizas filoséficas”, como sugere Minayo (2006), e sua
acgao investigativa negando uma postura de neutralidade diante do processo.

[...] a relagdo entre o sujeito investigador e o sujeito investigado é cru-
cial. A visdao de mundo de ambos esta implicada em todo processo de
conhecimento, desde a concepcao do objeto até o resultado do trabalho.
O reconhecimento dessa contingencia é uma condingao sine qua non da
pesquisa que, uma vez compreendida, pode ter, como fruto investimentos
radicais no processo de objetivagdo (Demo, 1981) do conhecimento. Isto
é, cabe ao pesquisador um acurado instrumental tedrico e metodolégico
gue 0 municie na aproximagao e na construgao da realidade, ao mesmo
tempo que mantém a critica ndo sé sobre as condi¢bes de compreensao
do objeto como de seus proprios procedimentos (Minayo, 2006, p. 42).

Tratar da realidade concreta, como sugere Freire (2006) e, espe-
cialmente neste caso da investigacao que propomos, é preocuparmo-nos com
o curriculo desde a ética dos sujeitos que lidam com o mesmo, que vivem
e fazem deste melodia tendo em vista sua compreensao como partitura. Tal
analogia remete a melodia a pratica pedagogica curricular e a partitura as
orientagdes oficiais descritas no texto/documento curricular. Ou seja, com-
preendemos que professora(s) e criangas que vivem-fazem do curriculo da
Educacéo Infantil do Municipio de Niter6i acao libertadora, tendo em vista a
relacé@o destes sujeitos com o passado, o presente e o futuro, reinventam suas
formas cotidianamente tracando enfim, uma nova melodia que reinventa a
partitura apresentada. Somada a esta compreensao, reafirmamos que a agéo
de autoria curricular, conforme mencionado anteriormente e tratada em outro
processo investigativo, se realiza de maneira compartilhada, entre adultos e
criangas, no Curriculo da Educacao Infantil.

Freire (2006) defende que a realidade concreta é o problema pri-
meiro de quem trabalha com pesquisa social e destaca a importancia desta
ser encarada pelo investigador como algo mais do que o local de coleta de
dados, fatos etc. A realidade concreta expressa também a percepc¢ado dos
sujeitos envolvidos com o local, os dados, os fatos. “(...) a realidade concreta
se da a mim na relagao dialética entre subjetividade e objetividade (Freire,
2006, p. 35)". Ela é o que os pesquisadores classicos chamariam de objeto.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 71 (2016), pp. 15-36



G. OLIVEIRA

Tomamos a sugestao de Minayo (2006) considerando os roteiros
para observacao participante e para entrevista. Entretanto, destacamos que
tratar de roteiro como instrumento é diferente de adotar o questionario® na
medidaem que correspondem a l6gicas especificas e distindas de aproximacao
do objeto, especialmente no que se refere ao roteiro de entrevista que pode
assumir-se como “roteiro para entrevista aberta” ou “roteiro para entrevista
semi-estruturada”. De maneira mais especifica, o roteiro da entrevista deve
“apresentar-se na simplicidade de alguns tépicos que guiam uma conversa
com finalidade” (Minayo, 2006, p. 189), contemplando um conjunto de
conceitos que sustentam as muitas faces do objeto — a realidade concreta.

Definindo suas orientacdes, “balizas filoséficas”, o investigador, na
fase inicial do trabalho, podera organizar as ideias contemplando algumas
decisdes fundamentais para o andamento da investigag@o como, por exemplo,
a definicao do que ira observar, se a observagao sera livre ou com roteiro
especifico, a dimensao temporal de sua inser¢ao no campo — tendo em vista
as demandas combinadas da pesquisa e do préprio campo — a escolha do
espaco da investigagao, as estratégias de entrada no campo, as técnicas etc.

Ao investigarmos o curriculo da Educacéo Infantil tomamos, obri-
gatoriamente, as criancas como interlocutoras no processo investigativo tanto
quanto os adultos. Estas se revelam como sujeitos participes fundamentais
para a analise e reflexao das praticas curriculares. Desse modo, faz-se neces-
sario o reconhecimento das especificidades deste grupo de interlocutores e
consequente busca por uma abordagem que contemple a condigao geracional
de sujeitos sociais, culturais e histéricos que sao desafiadores.

O fato de lidar com criangas e estas serem diferentes por sua
condicao geracional, ndo limita a possibilidade de intervencdo das mesmas
no desenvolvimento da pesquisa na medida em que a escuta sensivel’
constitui-se como um dos principais instrumentos para a coleta de dados.
“(...) escutar as vozes dos sujeitos, ndo apenas para posterior interpretacéo,
mas para a busca de sentidos e de novas aprendizagens, num processo de
acao-reflexdo-acao coletivo.” (Merlo, 2013, p. 41).

& Minayo (2006) diferencia o questionario do roteiro definindo o primeiro como
um instrumento que pressupde hipdteses e questdes bastante fechadas cujo ponto de
partida sao as referéncias do pesquisador e o0 segundo como aquele que visa compreender
o ponto de vista dos atores sociais previstos como sujeitos/objetos da investigagao contendo
poucas questdes.

7Em Merlo (2013) observamos a necessidade da “escuta sensivel” como recurso
investigativo conforme as recomendacdes de René Barbier (1992, 2002) e Barthes (1990).
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Assim, apesar de diferentes, nao sao desiguais. As criancas sao
interlocutoras de uma investigagao quando esta se realiza com elas e nao
sobre elas. Desse modo concordamos com Ferreira (2008, pp. 152 e 158)
quando reivindica que

[...] seja reafirmada uma nova atitude epistemolégica: mais do que olhar
para examinar é preciso escutar para compreender o que as criangas di-
zem a partir da sua voz. [...] aproveitar as interrogagdes das criangas para
prosseguir o esclarecimento das minhas intengdes e a redefinicdo dos meus
préprios papéis enquanto investigadora.

E Pereira (2012, p. 63) completa:

[...] dialogar com as criangas e suas producdes, ou assumir a infancia
como tematica de estudo, funda uma realidade em que a experiéncia da
pesquisa é necessariamente diferente daquela que poderia ser vivida no
didlogo com outros interlocutores, temas ou contextos. [...] o que aqui
nomeamos como pesquisa com criangas implica, portanto, a construcéo de
uma postura de pesquisa que coloca em discussao o lugar social ocupado
por pesquisadores e criangas na produgdo socializada de conhecimento
[...]1. Mais do que uma opgdo por ter criangas como interlocutoras no
trabalho de campo, implica pensar os lugares de alteridade experimen-
tados por adultos/pesquisadores e criangas ao longo de todo processo de
pesquisa [...] Ou seja, ainda que a interlocugdo com as criangas se torne
mais facilmente visivel no trabalho de campo, compreendemos que essa
interlocucdo se faz presente em todo processo de pesquisa, antes e depois
do trabalho de campo, e mesmo na pesquisa de carater eminentemente
tedrico que abdique de um trabalho dessa natureza. [...] um trabalho de
campo que coloque face a face pesquisador e criancas cria um tipo de
realidade diferente daquela experimentada pelo pesquisador quando este se
debruca sobre estudos tedricos ou sobre produgdes infantis que dispensem
a presenca das criancas em sua interlocugao.

Entretanto, vale destacar que, como nos alerta Pereira (2012), apesar
da referéncia e da agao compartilhada com as criangas, uma investigacao
cientifica é territério privilegiado do adulto que a partir do problema a ser
investigado inicia a interlocucdo com as criangas. Estas fazem intervencdes
evidentes e participam em co-autoria porque, narealidade, o autor primeiro de
um trabalho que se pretende teérico conta com a autoria final de um adulto.
A autora destaca a importancia e a validade da participacdo das criancas,
mas faz este alerta tendo em vista a coeréncia com um processo da pesquisa
que toma a experiéncia da alteridade ponto fundamental. Esta experiéncia “é
constitutiva davida social e se transforma conforme as instancias ou contextos
em que é por eles [adultos e criancas] experimentada” (Pereira, 2012, p. 71).
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Os “pequenos-grandes” e incansaveis interlocutores de nosso
processo investigativo também nos informam sua condicao social e cultural
como criangas situadas em determinando grupo social. Esta condi¢é@o, como
provoca Arroyo (2012), interroga nossas verdades pedagogicas, nossa ética
profissional e o curriculo. A infancia vivida e revelada por estas criangas no
cotidiano escolar se constitui como elemento ainda mais desafiador do que
o fato de tomar a infancia como campo de estudo. Além de lidarmos com
as especificidades de uma categoria geracional lidamos com um constructo
social que é resultado da extrema desigualdade social.

Passamos, portanto, para mais um elemento desafiador: a cons-
tatacdo de que carregamos concepcdes de infancia e crianga que nao co-
rrespondem ao que encontramos nas escolas publicas de educacao infantil
ainda que investigadores esforcem-se para “descortinar” tais concepgdes. As
criancas com as quais nos deparamos sao os excluidos sociais que ainda nao
fazem parte da histéria oficial da infancia. Sao filhos e filhas das camadas
populares, das instituicdes, antes, exclusivamente assistencialistas®.

Quando a mirada atenta focaliza as criangas em movimento na vida cotidia-
na, logo se destacam seus corpos precarizados e degradados pelas praticas
sociais alienantes e opressoras da légica do capitalismo, mas também
pelas possibilidades de praticas de transgressao, resisténcia e subversao da
ordem vigente. [...] Quando a mirada se aproxima desses sujeitos coletivos
decretados em nossa histéria como inexistentes, inferiorizados se impde
uma indagacdo: Como esses corpos foram produzidos como se fossem
invisiveis e ndo portadores de uma critica e mudanga social? Os docentes
educadores experimentam no cotidiano das salas de aula nas escolas e
na diversidade de projetos socioeducativos as presencas interrogantes, até
incOmodas desses corpos marcados pela simbiose entre desigualdades
sociais e diversidades socioculturais. Interrogagdes que exigem anélises
e respostas [...] Os estudos da infancia sugerem a urgéncia de enfrentar
essas questdes. Mostrar de que corpos vém as indagagdes mais deses-
tabilizadoras para os estudos da infancia e para as teorias pedagégicas.
(Arroyo, 2012, pp. 9-11).

Como lidamos com estas realidades, culturas e infancias no cu-
rriculo vivo?

& Em Kuhlmann (2011) é destacado que as dimensdes educativa e social
nunca estao descoladas especialmente quando tratamos da histéria da Educagao Infantil
e das instituicdes de atendimento a pequena infancia de maneira geral. Entretanto, a
distincdo a respeito do atendimento as diferentes camadas sociais sempre esteve marcada
na histéria destas instituicoes.
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Reconhecer a infancia como categoria social é indiscutivelmente
um avanco que deve ser considerado nos estudos da Sociologia, da Histoéria,
Pedagogia etc. Entretanto, ao tratarmos deste reconhecimento temos como
tarefa a observagao das desigualdades impostas por uma sociedade fragmen-
tada em sujeitos existentes e inexistentes porque fragmentada em classes
sociais. Ha criancas e infancias nao vividas num campo social que abarca
0s inexistentes, os subalternos, os excluidos sociais porque se sustenta na
l6égica do capital. Esta infancia evidencia-se na América Latina e, no Brasil,
ocupa, em maioria, as escolas publicas infantis com suas especificidades
desafiadoras e desestabilizadoras. Assim, “se a infancia desafia a pedagogia
desde suas origens, a experiéncia de vivé-las com tanta precariedade traz
desafios ao repensar-se da pedagogia e da docéncia.” (Arroyo, 2012, p. 25).

Outras infancias se apresentam e nao ha como estar indiferente.
Somos obrigados a criar outra cultura escolar se desejamos atender estes
grupos, se pretendemos que se constituam como sujeitos de fato. Desse modo,
conhecé-los melhor, compreender como se veem e como reagem ao mundo
é tarefa de extrema importancia. “Superar visdes negativas, segregadoras e
inferiorizadas e avancar para miradas mais compreensivas, positivas seria
uma rica contribuicéo para os estudos da infancia.” (Arroyo, 2012, p. 28),
bem como para as a¢des pedagogicas, curriculares. Qual a abordagem peda-
gogica estabelecida para a emancipagao dos filhos da classe trabalhadora?
Qual curriculo sustenta tal pratica?

Elegemos uma escola publica de Educacgéo Infantil: Unidade Muni-
cipal de Educagao Infantil Rosalina de Araujo Costa (UMEIRAC), situada no
Municipio de Niterdi, no Barreto, bairro da zona norte do referido municipio,
com populagado oriunda das fabricas e estrada de ferro®, no estado do Rio de
Janeiro, Brasil, que atende cerca de 400 criancas em dois turnos.

A escolha desta se deu em func&o da capacidade de intervencao
na realidade apresentada pelos sujeitos que compdem a escola e de seu
posicionamento politico em defesa de uma educacao infantil com caréater
emancipatorio. Diante das exigéncias apresentadas pelaadministragao central
— Secretaria de Educacdo—a UMEIRAC, historicamente, se manteve firme em
seus propositos em diferentes ocasides. Observamos tal atitude de coeréncia
politica especialmente através da interlocugao com esta Unidade Escolar em
outra investigac@o que realizamos. Assim, estreitamos os lacos e as ideias

20 bairro foi constituido a partir das fabricas e da estrada de ferro ali instaladas.
Os trabalhadores comegaram a ocupar a regido para estarem mais préximos ao local onde
trabalhavam. Atualmente, as fabricas estao desativadas bem como a estrada de ferro, mas
0 bairro preserva suas caracteristicas de ocupacéo inicial dando lugar também a uma nova
realidade a partir do desemprego em massa o que contribui para a criagao das favelas.
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de projetos de trabalho-formacgao conjuntas. Outro ponto fundamental para
a definicao da UMEIRAC como campo de pesquisa deu-se em func¢ao da
maneira como se comportavam as criancas desta Unidade Escolar diante das
propostas de trabalho seja da professora, seja da investigadora. Precisdvamos
tomar ciéncia se esta evidéncia sustentava-se porque estas criancas eram
mais motivadas a se expressarem, se este era um comportamento associado
as propostas de ruptura com as formas tradicionais de relagao adulto-crianca
ou ainda por outro motivo. Compreendemos que esta seria a “clave de sol”
que daria inicio a reescrita de nossa partitura curricular compondo assim,
novas cangdes para liberdade no curriculo da Educagéo Infantil.

Focamos, especialmente, um pequeno grupo de 20 criangas de 5
anos de idade que estdo na escola por 4 horas diarias no primeiro turno. Apoés
o contato inicial com a Unidade Escolar, quando conversamos com Equipe de
Articulacado Pedagégical®, a escolha dos sujeitos participes da investigacéo
— 0 grupo ao qual nos referimos — deu-se por indicagao das liderancas da
escola, ou seja, a direcdo — equipe técnico-pedagégica (EAP) — que relatou
0 compromisso e dedicacdo apresentados pela professora ao lidar com sua
tarefa cotidiana bem como a disponibilidade do grupo visto que haviam outros
investigadores que estavam trabalhando com outros grupos.

Situamos este recorte como um fragmento de um contexto mais
amplo e que deve ser relacionado com este contexto mais amplo. Nao hacomo
tratar o fragmento por ele mesmo e, tampouco toma-lo como totalidade porque
trata-se de uma representacao social conforme Minayo (2006) nos alerta.

5. 0 CONTEUDO DA EDUCAGAO INFANTIL: QUANDO A MELODIA REINVENTA
A PARTITURA

Dispomos de documentos oficiais que definem o que é o curriculo
da Educacéao Infantil em nivel nacional — as Diretrizes Curriculares e outros
documentos complementares — todavia, ndo podemos afirmar que tipo de
infancias contém estas orientagdes. Quais concepcdes de infancia, crianga,
formacao humana, cultura, educacéo infantil e profissionais de educacao
infantil estao contempladas nestes materiais?

9Em Niterdi, aresponsabilidade técnico-pedagégica de cada Unidade Escolar é
determinada em Portaria 087/2011, Art. 15: A Equipe de Articulacédo Pedagégica (EAP) de
cada Unidade de Educagao devera ser constituida pelo Diretor, Diretor-Adjunto, Pedagogo,
Orientador Educacional e/ou Supervisor Educacional, Secretario Escolar e Professor
Coordenador de turno, conforme a modulacdo do quadro profissional da Unidade. Este
profissionais, nocasodas UMEI: Diretor Geral, Diretor Adjunto e Pedagogo estao incumbidos
de tarefas administrativas e da organizacao politico-pedagogica da Unidade Escolar.
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Tais definicdes carregam fortes implicagcOes ideologicas e, por isso,
precisam ser discutidas. Além disso, a atualidade é marcada por retrocessos,
do ponto de vista politico-administrativo, que se fundamentam em cortes
orcamentais e politicas minimalistas no campo da educacéo.

Os sujeitos que ocupam o territério da UMEIRAC se colocam como
curriculistas quando por meio do debate, da investigacéo, dareflexdao conjunta
e consequente intervencdo curricular alteram a realidade. Suas produgdes
se dao a partir do desenvolvimento de trabalho por projetos e a dimensao
integradora do conhecimento é tratada com autoria por criangas e adultos,
de maneira compartilhada.

Elencaremos algumasideias que conduzem areformulacao curricular
apresentadas pelo conjunto de profissionais em dialogo com as criangas da
UMEIRAC. Tratam-se de propostas fundadas nas experiéncias individuais e
coletivas que entrelacam diferentes culturas como orientacédo principal da
constitui¢do do contetdo da Educagéao Infantil:

1. Projeto de Cultura: busca a valorizagao da cultura popular bra-
sileira — assim como Mario de Andrade — através do estudo de
elementos pouco divulgados na cultura midiatica, mercadoloégica.
Saoeleitos temas que, geralmente, ndo estarao contemplados no
curriculo da escola basica, mas que revelam a sabedoria popular
e a dimensao da cultura produzida pelo povo no Brasil. Estes
saberes se relacionam com os trazidos pelos sujeitos que compde
o0s projetos de trabalho, tem sua tematica proposta inicialmente
pelo conjunto de profissionais da escola e, a partir dai, é trata-
do considerando diferentes frentes pelos grupos de criangas e
professores que se relacionam como interlocutores no processo
de aquisi¢do/construcdo do conhecimento. A experiéncia das
criancas em algumas tematicas muitas vezes é maior do que a
dos profesores. Assim, a intervencdo destas no planejamento
curricular torna-se decisiva para o andamento do trabalho.

2. Projetos independentes: sao conhecimentos que se aprofundam
a partir do interesse de determinado grupo ou mais de um grupo
em interlocugao sobre umtema. O comportamento investigativo se
institui como préatica fundamental e necesséria para a realizagao
do projeto. O trabalho coletivo se institui como orientagao para
a acao curricular, conforme indicado por Freinet.

3. Conhecimentos/”contetidos”: ldentidade, liberdade, autonomia
e responsabilidade; brinquedos e brincadeitas; sentimento de
solidariedade e coletividade; solu¢cdo de problemas, direitos e
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deveres (do ponto de vista do raciocinio l6gico e do ponto de
vista social — convivio em sociedade); realidade social, histéri-
co e cultural; diferentes linguagens (légico matematica, oral,
escrita, musical, estética, interpretativa, criativa, investigativa,
motora): este conjunto resume os “contedidos” que atravessam
0s projetos de trabalho, sejam os mesmo propostos inicialmente
pelos adultos ou pelas criangas.

4. Avaliacao processual: € definida no Projeto Politico da escola
como um processo que permite, por meio da observacao das
producdes dos alunos e discussdes a respeito do processo peda-
gogico, amelhoriada qualidade do trabalho com areorganizacao/
reorientacdo do mesmo.

Avalidade do conhecimento adquirido e criado no desenvolvimento
do projeto se da justamente durante o seu processo de criagcao-produgao-
execugao-avaliagao que se institui de maneira dialética. Assim, o planeja-
mento, os contetidos trabalhados, a avaliagdo compdem um curriculo que €
vivo, que rejeita a hegemonia de um curriculo definido a partir de fragmentos
de um conhecimento estatico originario de um ponto de vista que pretende
a dominacao dos sujeitos.

Revisitar tais propostas considerando os possiveis interlocutores —
sejam outros autores ou outras propostas observadas — se institui como tarefa
para pensar outras definicdes acerca do Curriculo da Educacéo Infantil na
atualidade, conforme sugere Walter Benjamin (2005) ao propor que revisi-
temos o passado a fim de compreendermos e intervirmos no presente tendo
em vista outra possibilidade de futuro.

Este movimento — acreditamos — permitird uma revisdo acerca das
propostas que consideramos alternativas ao modelo do capital e que carre-
gam concepcdes de infancia, de Educacgéo Infantil e, consequentemente, de
sociedade que viabilizarao a afirmacgao ou descarte de determinadas ideias
e principios que sustentarao uma proposta pela e para a liberdade pautada
na permanente reinven¢ao da cultura escolar e social de maneira articulada.
A melodia da dialocidade, enfim, reinventa a partitura.
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LUGARES DE JUEGO Y ENCUENTRO
PARA LA INFANCIA

Angeles Ruiz de Velasco Galvez; Javier Abad Molina *

SINTESIS. En el presente estudio se recoge una investigacion realizada
en escuelas infantiles 0-3 afios del Ayuntamiento y la Comunidad de
Madrid. En ella se pretende demostrar la necesidad de ofrecer propues-
tas pedagogicas en este ambito que contribuyan a potenciar el sentido
educativo de esta etapa y permitan y favorezcan el desarrollo cultural
y social de los procesos vitales de la infancia: las relaciones sociales,
comunicativas y afectivas, el aprendizaje significativo y la elaboraciéon de
los procesos simbélicos mediante la creacién de contextos de encuentroy
relacién a través del juego libre. Es decir, la propuesta didactica se basa
en la manera de enriquecer simbdlicamente la cualidad de los ambientes
de juego proyectados para la infancia, utilizando las instalaciones como
espacios concebidos a partir del encuentro entre una propuesta estética
del arte contemporaneo y la fundamentacion pedagégica inspirada en la
practica psicomotriz Aucouturier. Este «didlogo» posibilita y favorece el
juego presimbdlico y simbélico en un contexto relacional.

Palabras clave: juego; significado; espacios; relaciones; infancia.

LUGARES DE BRINCADEIRA E ENCONTRO PARA A INFANCIA

SINTESE. No presente estudo regista-se uma investigacéo realizada em
escolas infantis 0-3 anos do Municipio e da Comunidade de Madrid. Nessa
investigagdo, pretende-se demonstrar a necessidade de oferecer propos-
tas pedagodgicas neste ambito que contribuam para potenciar o sentido
educativo desta etapa e que permitam e favorecam o desenvolvimento
cultural e social dos processos vitais da infancia: as relagbes sociais,
comunicativas e afetivas, a aprendizagem significativa e a elaboragédo
dos processos simbdlicos através da criacao de contextos de encontro e
relagdo através da brincadeira livre. Isto é, a proposta didatica baseia-se
na maneira de enriquecer simbolicamente a qualidade dos ambientes de
brincadeira projetados para a inféncia, utilizando as instalagbes como
espacos concebidos a partir do encontro entre uma proposta estética da
arte contemporénea e a fundamentagdo pedagdgica inspirada na prética
psicomotora Aucouturier. Este “didlogo” possibilita e favorece a brincadeira
pré-simbdlica e simbdlica num contexto relacional.

Palavras-chave: brincadeira; significado; espacos; relagdes; infancia.
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PLAYING AND MEETING PLACES FOR CHILDREN

ABSTRACT. This study collates a research made in 0-3 years kindergartens
from the Madrid City Council and Madrid Community. It aims to prove
the need to provide educational proposals in this area that contribute to
enhancing the educational significance of this stage, and to allow and
encourage the cultural and social development of the vital processes of
childhood: social, communicative and affective relationships, meaningful
learning and the development of symbolic processes by creating meeting
environments and relationship contexts through free play. That is, the
didactic proposal is based on the way of enrich symbolically the quality of
playing environments focused on children, using the facilities and spaces
designed from the meeting between an aesthetic proposal of contempo-
rary art and educational foundation inspired in Aucouturier’s psychomotor
practice. This “dialogue” enables and promotes pre-symbolic and symbolic
play in a relational context.

Keywords: playing; meaning; spaces; relationships; childhood.

1. INTRODUCCION

La primera infancia es un periodo fundamental de la vida humana.
Su desarrollo evolutivo y las relaciones que establece con el medio que le
rodea son decisivas para que pueda desarrollar arménicamente todas sus
capacidades. Las investigaciones psicolégicas confirman que desde el na-
cimiento el nifio pequefio tiene inmensas potencialidades, que los primeros
afios de vida son determinantes para el futuro de cada persona y que las
interacciones con el ambiente pueden favorecer o inhibir el desarrollo de
estas potencialidades infantiles.

Enlavidaderelacién, el nifio descubre que hay ofrosque dan sentido
a sus emociones de naturaleza biolégica, convirtiéndolas en intencionales y,
por tanto, psiquicas. Esas relaciones comunicativas entre el medio y el nifio
se producen en espacios y tiempos donde existen personas y objetos con los
que se va familiarizando progresivamente. De los espacios y objetos primero
aprendera, con ayuda de las relaciones que establece con las personas signi-
ficativas o referentes, sus usos convencionales para luego transformarlos en
significados y usos simbélicos, demostrando con esta capacidad su condicién
esencialmente humana. El nifio manifiesta una simbologia a través de los
objetos y de sus propias acciones corporales, antes de expresarla mediante
la palabra. El origen de los simbolos estd, pues, en la comunicacién no ver-
bal, en las acciones corporales y en la comprension cultural y relacional de
los objetos como mediadores. Asi, la trascendencia que tiene el ambiente
en los procesos de desarrollo de la infancia hace pensar en la importancia
de preparar condiciones idéneas para que estos se produzcan de la manera
mas adecuada posible.
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De todos los procesos de desarrollo nos interesa propiciar y observar
especialmente aquellos ligados a la aparicién de los primeros simbolos, ya
que son estos el indice mas tangible de la condicion humana del nifio y de
su capacidad para conectar y conectarse con el mundo psiquico y cultural
del entorno al que pertenece. Se observaran en esta investigacion, por tanto,
los simbolos que aparezcan en las dindmicas de juego que los nifios realicen
de manera libre y espontanea a partir de las condiciones o «escenografias
de juego» especificamente creadas para este fin. Asi, la propuesta didactica
esta basada en la manera de enriquecer, estética y simbdlicamente, la cua-
lidad de los ambientes de juego proyectados para los nifios a través de la
configuraciéon de espacios llidicos inspirados en las instalaciones realizadas
por los artistas contemporaneos.

Estos espacios transmiten una simbologia que conecta con el pen-
samiento infantil, ya que los nifios todavia no tienen acceso al razonamiento
l6gico, pero si estan en el proceso de acceder al pensamiento simbélico. El
lenguaje artistico que expresan las instalaciones con las que interactlian sera
una manera de establecer comunicaciones de ideas que surgiran a través
del juego libre. Para ello, se articulan unas condiciones especiales del lugar
y de los objetos con el fin de que sean mediadores en las relaciones y los
descubrimientos: los nifios acceden a estos espacios para resignificarlos
a través del juego libre y generar una coreografia espontanea de la accién
[idica que ofrece una sorprendente variedad interpretativa del espacio, de
los objetos y de las relaciones de colaboracién, encuentro y entendimiento
que se crean entre los nifios y con los adultos. Y todo ello acontece en un
contexto privilegiado de relacién para expresar el imaginario simbélico.

2. FUNDAMENTACION DEL ESTUDIO

El presente estudio esta fundamentado en la practica psicomotriz
educativa de Bernard Aucouturier; las escuelas infantiles del modelo de Re-
ggio Emilia y Pistoia (ltalia), inspiradas por Loris Malaguzzi; el modelo del
Instituto Loczy (Budapest, Hungria), de la doctora Emmi Pilkler, y el trabajo
sobre juego heuristico de Elinor Goldschmied.

Para llevar a cabo la investigacion, se ha elegido la metodologia de
la investigacién-accion, siguiendo el proceso de espiral en una secuencia de
ciclos (Stephen Kemmis y Robin Mc Taggart, 1992), ya que nos puede servir
para acompafiar el proceso completo, desde la planificacién de la propues-
ta, el modo de llevarla a cabo y la observacién de lo que acontece, hasta la
reflexion realizada de manera sistematica y rigurosa. También se realiz6 una
documentacién de los procesos a fin de construir una narrativa que hiciera
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visible el proyecto educativo disefiado y la imagen cultural de una infancia
capacitada para construir una identidad propia y plena de posibilidades.
Se pretende asi elaborar una propuesta o modelo didactico que contribuya
a definir el caracter educativo de la etapa 0-3 y apoyar la labor pedagégica
de los profesionales que trabajan en este ciclo para cumplir los objetivos
educativos que favorecen el desarrollo de los procesos cognitivos, motores,
sociales y afectivos de la primera infancia.

Quisiéramos destacar la idea que va a regir el desarrollo de este
estudio: la educacién es una aventura compartida por los nifios, las familias,
los educadores, el personal de la escuela, el entorno social, las politicas
educativas, etc. Y es necesario un consenso para que pueda llevarse a cabo
de una forma coherente.

Por ultimo, se define para esta investigacion, la identificacion del
siguiente problema:

En la escuela infantil 0-3 afios se detecta la necesidad de propuestas
pedagégicas que contribuyan a potenciar el sentido educativo de esta
etapay permitan y favorezcan el desarrollo cultural y social de los procesos
vitales de la infancia: las relaciones sociales, comunicativas y afectivas, el
aprendizaje significativo, la construccién de la identidad y la elaboracién de
los procesos simbdlicos mediante la creacién de contextos de juego libre.

3. OBJETIVOS
3.1 OBJETIVO GENERAL

Elaborar un modelodidactico que contribuya a favorecer el desarrollo
de la funcién simbdlica en los nifios de 12 a 24 meses.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS
3.2.1 Objetivos relacionados con el contexto pedagdgico

e Valorar la influencia que ofrece el entorno en los procesos de
aprendizaje y desarrollo.

e Disefiar la organizacién y la distribuciéon de los espacios y
materiales para la atencién educativa de nifios de 1-2 afios en
funcién de sus necesidades y caracteristicas psicoevolutivas.

e Poner especial atencién a la diversidad y complejidad de los
contextos que se ofrecen para la experiencia del nifio y al disefio
especifico del ambiente: espacios, tiempos y materiales.
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3.2.2

3.2.3

Atender a la diversidad y complejidad de las acciones e interac-
ciones en las que se desenvuelve el grupo, el nimero de nifios
y el rol del educador.

Convertir el aula en un escenario de juego con materiales no
estructurados y estéticamente colocados que promueva la co-
municacion y las relaciones.

Concebir la programacion de las experiencias como modalidades
de encuentro y confluencia entre espacios, nifios y adultos en
la escuela.

Impulsary reivindicar la importancia del juego libre como forma
de aprendizaje permanente.

Objetivos relacionados con el método de investigacion

Promover la investigacién participativa para trabajar en la
mejora de las propias practicas, porque compartir es ver mas
y comprender mejor.

Planificar propuestas abiertas a la revisién y a la mejora cons-
tante de sus planteamientos iniciales para poder planificar de
nuevo cada vez que se vea la necesidad.

Observar y recoger los datos de la observacién de manera
sistematica y controlada para favorecer la comprensién de los
sucesos y su reflexion.

Hacer visible la cultura de lainfancia a través de la investigacion
y la documentacién.

Objetivos relacionados con las aportaciones de los espacios
de juego

Explorar las cualidades de las instalacionesy analizar sus posibles
aportaciones a los proyectos educativos de la etapa 0-3 afios.

Favorecer contextos para las narraciones personales o biogréaficas
delainfanciayde los educadores, incorporando esta experiencia
al desarrollo habitual de la experiencia vital y profesional de
unos y otros.

Promover una actitud estética en la escuela que se vea reflejada
en el cuidado en el disefio y la preparacién de los espacios-
ambiente.
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4. POBLACION Y MUESTRA

La poblacion de referencia de esta investigacién son las escuelas
infantiles del Ayuntamiento y la Comunidad de Madrid. Se ha elegido una
muestra de tres escuelas (37 nifios y nifias de edades comprendidas entre
14 y 24 meses, dos de ellos de integracién).

5. ENFOQUE METODOLOGICO

Las fases de este estudio se han llevado a cabo seglin el modelo de
la investigacidn-accidn, siguiendo una secuencia de ciclos dividida en cuatro
momentos: planificaciéon de la propuesta, accién, observacion y reflexion.
Para planificar |a propuesta, primero se realiz6 una tarea de documentacion
sobre aquellas instalaciones o espacios de juego que mejor podian adaptar-
se a las necesidades y condiciones del estudio. Se disefaron para ello seis
instalaciones (la primera se repitié dos veces para observar las diferencias
con el mismo grupo sobre una misma propuesta) que cumplieran con los
requisitos adecuados para la ejecucién del proyecto, teniendo en cuenta
tanto aspectos estéticos y artisticos como pedagogicos: caracteristicas de los
materiales, disposicién de los mismos en el espacio, lenguajes simbdlicos
que transmiten las instalaciones, relaciones que propician, etc. Estas fueron
las instalaciones configuradas.

Describimos a continuacién las siete instalaciones o espacios de
juego (empezando por la figura 1, arriba a la izquierda).

e [nstalacion 1:espiral horizontal construida con toallas dobladas,
de color blanco y negro, en el que se apoyan esponjas de colores
rojo, naranja, verde, amarilloy azul. Dimensién: 2,5 x 2,5 metros.

e [nstalacion 2: pelota de plastico transparente de 1 metro de
diametro, apoyada sobre un papel-espejo de 3 metros de largo
x 1 metro de ancho, bordeado de 70-75 pelotas pequefias de
colores azul, magenta, violeta y naranja.

e nstalacion 3: Conjunto de cajas, abiertas y cerradas, de 2 x 1
metros, de color marrén las cajas grandes y de diferentes colores
las pequefas (cuadradas y circulares).

e [nstalacion 4: espacio configurado con una mesa central sobre
el que se apoyan y caen hacia el suelo 12-15 rollos de papel
térmico blanco de caja registradora y un conjunto cuadrado de
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vasos de pléastico de diferentes colores. Medidas: 2,5 x 2, 5 x
0,5 metros.

e Instalacion 5: espacio cerrado central de cortinas translicidas
de color naranja de 1 x 1 x 2 metros y cuadrado circundante
de alfombrillas de ratén de colores rojo y negro. Medida del
espacio de juego en su totalidad: 3 x 3 metros.

e Instalacion 6: 25 cojines amarillos y negros sobre los que se
colocan diferentes esponjas de colores (mismas que en la ins-
talacion numero 1), apoyados frente a un espejo. Medidas: 2
x 0,5 x 0,3 metros.

e [nstalacion 7: se repitié la misma configuraciéon que en la ins-
talacion nimero 1.

FIGURA 1
Configuracion de las 6 diferentes instalaciones o espacios de juego para
este estudio

- T
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6. TEMPORALIZACION Y SENTIDO DE LA ACCIGN, OBSERVACION
Y REFLEXION

Cuando se disefiaron las seis instalaciones, se establecié un calen-
dario acorde con la disponibilidad de las escuelas y de los observadores-docu-
mentadores. Se realizaron un total de 21 sesiones en tres escuelas diferentes.
Las sesiones se hacian un dia a la semana y la medida del tiempo de juego
se establecié en una duracién estimada de 45 minutos aproximadamente.

La accion consistia en disponer el material en la sala antes de la
Ilegada de los nifios, presentarlo de manera atractiva y sugerente, favorecer el
juegoy la experimentacion, observar lo que sucedia y reconocer sus acciones,
interfiriendo lo menos posible en la exploracién auténomay el juego libre.

La observacion tiene la funciéon de documentar los efectos de la
acciony proporciona la base documental inmediata para la reflexién posterior.
Debe adecuarse a las circunstancias y ser abierta y flexible para registrar lo
inesperado. Para la observacién de las sesiones se han utilizado el registro de
las fotografiasy la observacion directa, anotando lo sucedido inmediatamente
después de finalizar cada sesién mediante la cumplimentacién de unos pa-
rametros previamente elaborados que ofrecian datos concretos a partir de la
cantidad y calidad de las relaciones sociocomunicativas y las interacciones
entre los nifios y con el adulto, la intensidad y preferencia de las distintas
formas de desplazamiento en el espacio, las relaciones con los objetos y cémo
son manipulados o explorados a partir del interés de los nifios, la calidad del
uso simbdlico de estos objetos, la relacion temporal o duracién del tiempo
en las diferentes dinamicas de juego, etc. Registrando, ademas, las parti-
cularidades, los momentos extraordinarios y las incidencias de cada sesion.

El Gltimo momento del proceso es la reflexién posterior, que servia
para revisar y ajustar la propuesta. Asimismo, el registro de cada una de las
sesiones en imagenes fotograficas ayudaba a captar los juegos mas intere-
santes y a dar sentido a aquellas acciones que en el momento de producirse
se escapaban a la comprensién inmediata del observador. En la reflexion se
intercambiaban opiniones, inquietudes y dudas. También se comentaban
las acciones y los juegos de los nifios para darles sentido e identificar las
manifestaciones simboélicas que aparecian.

Unavez configurada lainstalacion, el adulto es el principal referente
afectivo. Ofrece la palabra (y la admiracioén), que reconoce las acciones de los
nifios y les otorga un sentido cultural. Al igual que en una sesién de préactica
psicomotriz, actla de mediador de los significados, pues esta dentro y fuera
al mismo tiempo sin interferir, dando permiso, observando y acompafiando el

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 71 (2016), pp. 37-62



A. RUIZ DE VELASCO GALVEZ; J. ABAD MOLINA

juego infantil. Y, para finalizar, documenta aquello que puede ser significativo
para su posterior observacién y analisis en relacién al espacio de juego. Todo
ello es posible a través de registros orales o visuales (fotografia y video) que
permiten compartir todas las narrativas posibles con la comunidad educativa
e investigadora.

7. LA INSTALACION COMO CONTEXTO SIMBOLICO

La instalacion es un espacio de interaccién simbdlica, un lugar que
permite, da acceso y sostiene el simbolo desde su configuracién inicial, ya
que, al igual que los artistas, los educadores son gestores de la intencionali-
dad, pero siendo conscientes de que su rol es proponer (el «érase una vez»),
y el de los nifios disponer. Un verdadero ecosistema Iidico organizado por el
adulto para provocar, desde un orden inicial y una propuesta estética concreta,
su deconstruccién, transformacién y nueva reconstruccion por parte de los
nifios a través del juego compartido, al igual que el muro de médulos con
el que comienza una sesion de psicomotricidad: destruir para transformar.

En este contexto se inscribe y orienta la accion de los nifios, «con-
tenida» en un marco o encuadre dado, que posee una forma reconocible a
través de limites o referencias. Los espacios de simbolo precisan ser configu-
rados con una «entrada» y una «salida», rituales que sirven de separacion y
diferenciacion entre el exterior (o realidad) y el interior (el simbolo) para que
el nifio sea consciente de que puede desarrollar todo su universo simbélico
dentro de ese espacio. Es decir, a diferencia de los espacios Iidicos que son
resignificados e interpretados por el juego infantil a través de las acciones
corporales, las instalaciones en las escuelas se configuran primeramente y
se ofrecen después con la voluntad de ser un espacio potencial (Winnicott,
1982), lugar detransicion entre loreal y losimbélico en el que todo es posible.

En esta propuesta, cercana al interaccionismo simbdlico, los nifios
actlian sobre los objetos de las instalaciones e interactlian con otros nifios
mediante los significados que elaboran de manera compartida. Asi, las ins-
talaciones ofrecen la posibilidad de estar con otros en un lugar que favorece
que el simbolo transite y se comparta porque esta ocurriendo «aqui y ahora»
en relacién con ese otro (igual o adulto referente) que acompafia, interactia
y vincula el sentido de pertenencia.

El simbolo permite, por tanto, trascender el &mbito de la sensoriali-

dad del objetoy de lo inmediato, ampliar la percepcién del contexto ofrecido,
incrementar la capacidad de entendimiento en y con el otro y promover una
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relacion creativa con el mundo. De este modo, los nifios eligen, organizan,
estructuranyelaboran socioconstructivamente los significados en los multiples
procesos interpretativos que cada proyecto de juego posibilita.

La instalacién ha de contar, pues, con unas caracteristicas estruc-
turalesy estéticas que proporcionen a los nifios la posibilidad de elaborar una
imagen mental potente, vividamente identificaday organizada perceptivamente.
Ha de poseer «imaginabilidad» (Lynch, 1985) para facilitar la estructuracién
cognitiva que se elabora a través de los significados subyacentes de ese es-
pacio social o entorno privilegiado para la ludica.

La eleccién y colocacion de los objetos resulta fundamental por su
aporte al sentido estético de la instalacion y las posibilidades de juego que
promueve. Por sus diferentes cualidades, los objetos son portadores de una
«idea» que el nifio desvela a través del juego. Mas aln, cuando se proponen
mas de dos objetos para que el nifio encuentre relaciones inéditas entre ellos.
En las instalaciones, los objetos se organizan con una intencionalidad por
parte del adulto para establecer una narracién a partir de su funcionalidad,
sensorialidad, sentido Itdicoy simbologia. Se proponen «dialogos» con objetos
entre los que existe la posibilidad de una vinculacién o narracién, de manera
que un objeto actle, interfiera, contenga o complemente a otro. Los objetos
se presentan en el medio del espacio disponible para permitir el recorrido
alrededor de lainstalacion y que los nifios puedan elegir después otros lugares
seglin su proyecto de juego o deriva ludica (Ruiz de Velasco y Abad, 2014).

Siguiendo los pasos del método elegido para llevar a cabo esta
investigacién, comenzaremos por organizar el plan que anticipa la accién y
que se basa en el disefio de un modelo didactico para favorecer el desarrollo
de la funcién simbélica, configurado a partir de instalaciones ofrecidas para
el juego libre que se organice en torno a los siguientes aspectos:

e Ladiversidady complejidad de los contextos que se ofrecen para
la experiencia del nifio. EI disefio especifico del ambiente, los
espacios, los tiempos y los materiales.

e Ladiversidad y complejidad de las acciones e interacciones en
las que se desenvuelve. La disposicion del nimero y del tipo de
agrupacién de los nifios. El rol del educador.

e |a programacion de las experiencias como modalidades de
encuentro y confluencia entre espacios, nifios y adultos en la
escuela.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 71 (2016), pp. 37-62



A. RUIZ DE VELASCO GALVEZ; J. ABAD MOLINA

8. LOS ELEMENTOS INTEGRANTES DEL AMBIENTE

Para disefiar un ambiente hay que pensar en la configuracion de
los espacios, los materiales que se ofrecen, las relaciones que se propician
y, en nuestro caso, el sentido simbélico. EI medio en el que el nifio se des-
envuelve promueve, facilita o potencia determinadas acciones y condiciona
un determinado tipo de relacién e intercambio.

Estos ambientes o contextos de juego se configuran con unos
l[imites y normas bésicas para la seguridad y la garantia de la evolucién de
los nifios, ademas del necesario reconocimiento por parte del adulto de la
accion transformadora infantil desde el caos creativo (la idea de caos se
refiere a un desorden ordenado o estructurado que permite el cambio y la
gestién de opciones posibles). Las instalaciones y los objetos se presentan
en un sistema de orden (formas geométricas o mandalas: circulos, espirales,
estrellas o cuadrados) para que los nifios entiendan la existencia de una ubicacion
o referencia inicial que asegura la apropiacion, interpretacién e investidura
del espacio y los objetos para hacerlos «suyos» en el sentido fisico y psiqui-
co. Las reglas del juego surgen espontdaneamente y se van reinterpretando y
ajustando a la deriva ludica, dando lugar a la complejidad y a la singularidad.

En estos espacios se favorecen multiples situaciones de aprendizaje
en relacién, que se generan de forma espontanea y se liberan a través del
juego libre: acciones de imitacién, exploracién, apropiacién y trasformacién
simbdélica del espacio y los objetos, desplazamientos y recorridos, nuevos
ordenes y posibilidades, etc. Asi, el espacio permite las transiciones del
[leno al vacio, de dentro a fuera, de la horizontalidad a la verticalidad, de la
calma al movimiento o de la presencia a la ausencia. Y, en consecuencia,
acciones que posibilitan la aparicion de los juegos presimbélicos: construir-
destruir, llenar-vaciar, aparecer-desaparecer, etc., que evolucionan hacia
el juego simbdlico que los objetos evocan y promueven. Finalmente, en la
narracion grafica u oral de la experiencia, cada nifio construye después las
representaciones mentales conscientes que el imaginario infantil elabora de
la experiencia como una manera de explicar y explicarse para identificarse
y ser identificado.

Las instalaciones han de estar bien configuradas en su origen para
facilitar la aparicién del simbolo. Favorece la gestion infantil que existan
objetos no estructurados y en cantidad suficiente para que puedan ser uti-
lizados por varios nifios al mismo tiempo o de manera individual. Elegidos
por sus caracteristicas y complementariedad, su exposicién ha de resultar
«provocadora» para que tengan interés como prolongacion de la accion, el
deseoy el pensamiento infantil de significar, evocar, remitir, transgredir, etc. Es
importante que la eleccién de los objetos posibilite operaciones divergentesy
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no solo la accion predeterminada que el objeto propone, sino un posible uso
0 «dialogo» simbdlico: los objetos son portadores de una idea (y una propia
poética) que el nifio desvela a través del juego para encontrar relaciones
inéditas entre ellos (Ruiz de Velasco y Abad, 2011).

9. LAPLANIFICACION DEL ESPACIO Y APARICION DEL JUEGO

Se pretende favorecer la aparicion de los juegos presimbdélicos,
por las edades de los sujetos de la investigacion (12-24 meses), a partir de
las interacciones con los objetos: construir y destruir, llenar y vaciar, reunir
y separar, agrupar y dispersar, esconderse y aparecer, etc. Se registraran
también los juegos simbdlicos que aparezcan. Se trata pues de configurar
un contexto que tenga las siguientes caracteristicas:

e Que se sitle en un espacio amplio de juego (sala de psicomo-
tricidad o espacio de usos multiples) en el que, en la medida
de lo posible, no haya mas materiales disponibles que los que
configuren la instalacion, ya que eso va a contribuir a concen-
trar la atencién de los nifios en lo que especificamente hemos
preparado para el juego.

* Que sea estéticamente atractivo, para lo que se utilizan como
referente las instalaciones del arte contemporéneo.

e Que esté formado por objetos que ofrezcan «ideas» o posibilidad
de hacer proyectos, tanto por sus propiedades (de diferentes
tamafios, texturas, colores, etc.) como por su disposicién en el
espacio (agrupados, extendidos o colgados del techo). Su expo-
sicién ha de resultar «provocadora» para el juego, favorecer la
asociacioén y relacion entre materiales y la autonomia de su uso.

* Que los objetos sean familiares (de los que se usan en las casas),
naturales (de elementos de la naturaleza) o reciclados. Materia-
les que posibiliten operaciones divergentes y no solo la accién
predeterminada que el objeto marca. Que se puedan utilizar por
varios nifios o sean de uso individual.

® Que se presente como algo extraordinario, no habitual, no co-
tidiano, que se dispone especialmente ese dia para el juego y
desaparece cuando este termina. Algo con unafinalidad concreta
que cambia y se renueva cada vez, ya que, aunque se utilicen
los mismos objetos, nunca se colocaran de la misma manera,
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y si se usan las mismas instalaciones, cambiaran los objetos
que las forman.

e Que aliente una actitud de sorpresa, deseo y admiracion, tanto
para el que va a jugar como para el que observa, para que la
emocion que provoca el disfrute compartido ayude a hacer evo-
lucionar el juegoy, por tanto, las ideas que se desarrollan en él.

e Que la actitud del adulto ante el juego y la disposicion de la
instalacién invite a la transformacién, con el fin de que los ni-
flos tengan la sensacion de pertenencia al comprobar que sus
accionesy su intervencion modifican el paisaje inicial del juego.
Ademas, el sentirse autorizados para apropiarse de las ideas
ofrecidas y poder cambiarlas, haciéndolas suyas, contribuye al
desarrollo de la propia identidad.

e Que la organizacion del ambiente se prepare en funcién de los
protagonistas, su edad, sus necesidades e intereses y con el
objetivo de propiciar su encuentroy relaciéon. Hay que propiciar
situaciones en las que los nifios sientan el placer de estar juntos,
experimenten sus posibilidades y limitaciones en interaccién
con los demas y aprendan a compartir, ayudar y cooperar, pues
los otros son una fuente importante de saber.

e Que favorezca el juego libre. El grupo, en la condicién de juego
libre, muestra mas interaccién social entre sus miembros y se
observa mas juego imaginativo espontaneo.

e Que parta de una intencioén concreta de provocar algun tipo de
juego presimbolico, que aunque inicialmente sea idea del adulto
que la propone, conecte con el grupo que la recibe, de manera
que esa idea tenga para las dos partes un sentido que pueda
ser compartido y comunicado entre todos. Es una invitacion a
encontrarse en el mundo simbélico, caracteristico de la identi-
dad del ser humano. Asi, la instalacién es una forma de situar
a los nifios en contacto con lenguajes expresivos simbdlicos,
desarrollando su potencial creativo para simbolizar el mundo.
El simbolo es siempre el creador de un sentido.

Los juegos presimbdlicos que se espera que aparezcan se pueden
clasificar en tres categorias:

1. Juegos presimbodlicos a partir de acciones sensoriomotoras.

Caidas, balanceos, giros, saltos, trepas, marcha, carrera, en-
volturas, etc.
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2. Juegos presimbdlicos a partir de las relaciones con los adultos.
Esconderse y aparecer, ser perseguido, etc. Si aparecen, se les
debe dar el valor con el reconocimiento. Por ejemplo, si un nifio
se esconde tapandose con una tela, preguntaremos dénde esta
hasta que «aparezca». O si se acerca a taparnos a nosotros,
verbalizaremos desde nuestro «escondite» alguna sefial, como
«CU cU» 0 «no estoy», que le demuestre que comprendemos su
intencién, que seguimos su iniciativa y que queremos compartir
Su juego.

3. Juegos presimbélicos a partir de las interacciones con los objetos.
Construir y destruir, llenar y vaciar, reunir y separar, esconderse
y aparecer, etc.

Después de disefiar el plan, se realiza la accidn, que en este tipo
de investigacién es una accién observada; es decir, de las acciones se reco-
gen datos para poder valorarlas posteriormente en profundidad por parte del
equipo investigador desde diferentes dimensiones: expresivas, comunicativas,
relacionales, simbdlicas, cinestésicas, afectivas, etc. Todo ello con el objeto
de preparar esa valoracién posterior en base a unos parametros consensua-
dos que se describen a continuacién, pues antes de actuar es importante
reflexionar sobre los tipos de datos necesarios para valorar criticamente la
accion en todas sus dimensiones y posibilidades.

10.PARAMETROS DE OBSERVACION

Los parametros de observacion que se han utilizado para recoger
los datos de las acciones se han elaborado y adaptado a la presente investi-
gacion por parte del equipo investigador, tomando como punto de referencia
los parametros que Aucouturier (2004) propone para realizar la observacion
de la practica psicomotriz. Estos parametros se fijan en aspectos basicos,
relacionados con los elementos que han de configurar un contexto de juego:

Relaciones sociocomunicativas: Interés y participacién ante la
propuesta. Disfrute del juego. Interaccién entre iguales jugando, cooperando
0 comunicandose. Interaccion con el adulto pidiendo ayuda, informacion,
jugando o comunicandose con él

Relaciones con el espacio: Movimiento por el espacio: caminar, correr,
rodar, parar, balancearse, etc. Utilizacién preferente del espacio horizontal.
Utilizacién preferente del espacio vertical. Utilizacién de todo el espacio dis-
ponible. Manifestacion de lugares preferidos. Defensa de su propio espacio.
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Utilizacidn de los objetos: Interés por el objeto: implicacién en la
manipulacion. Maneras de utilizar el objeto. Tipos de juegos.

Relaciones con los tiempos: Duracién del tiempo de observacion de
la situacién ofrecida hasta que entran en el juego. Duracién de las interac-
ciones y de los juegos. Insistencia para jugar, para cooperar, para comunicar.

Los parametros fueron cumplimentados en base a las observacio-
nes realizadas y al visionado de las imagenes recogidas que aportaron datos
relevantes sobre los tipos de juego que aparecian. Después del registro de
cada una de las sesiones y de las narrativas visuales que acompafan a cada
registro, existe una reflexién que pretende hallar el sentido de los procesos.

11.ANALISIS DE DATOS

A partir de los datos recogidos a través de estos parametros previa-
mente establecidos y de la observacion, se analiza el resultado de la aplica-
cién del modelo didactico con el fin de comprobar si contribuye a resolver el
problema inicialmente planteado. Es importante destacar que en este trabajo
se ha estimado el efecto que ha tenido la aplicacién del modelo didéactico
en los diferentes grupos como tales, y no en los individuos que componen
eso0s grupos. Hay que resefiar que aunque se han analizado cada una de las
sesiones de forma individual, las reflexiones resultantes evidencian que el
valor del modelo esta en su conjunto, ya que las propuestas se complementan
entre si debido a sus diferentes caracteristicas.

El anélisis de los datos obtenidos se realiza a partir de la observa-
cién y posterior reflexion del equipo investigador: artista contemporaneo que
configura la instalacién y registra las acciones de juego mediante fotografias
y video, psicomotricista que observa el movimiento y acciones de los nifios
y educadora de aula como referente afectivo y conocedora de la historia de
vida de cada uno de ellos. Para ello, como ya hemos descrito anteriormente,
se disefiaron conjuntamente unos parametros que se midieron en el trans-
curso de las 7 sesiones realizadas, basados en la cantidad y calidad de las
relaciones con el espacio, con los objetos, con la gestién del tiempo y con las
personas (iguales o adultos). Estos parametros se valoraron a través de una
escala numéricadel 1 al 4, siendo el 1 «nada» 0 «nunca», el 2 «un poco», el
3 «bastante» y el 4 «mucho» 0 «siempre». En relacién particular y especifica
a la gestién del tiempo, al igual que en la practica psicomotriz o el juego
heuristico, es interesante realizar la experiencia una vez a la semana o cada
15 dias, dependiendo de la realidad y posibilidades del centro educativo. Las
instalaciones se pueden repetir sucesivas veces, pues el juego siempre sera
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diferente (y sorprendente). Estas son las escalas de valoracion de cada una
de las 3 escuelas, a partir de los parametros ya descritos y en el transcurso
de las 7 sesiones realizadas:

ESCUELA INFANTIL 1

4.5
4
3,5
3 HSesion 1
25 - W Sesion 2
W Sesion 3
2 -
W Sesion 4
15 1 W Sesion 5
14 Sesion 6
0,5 - mSesion 7
0 -
Interés y Disfrute del juego Interaccion entre  Interaccidn con el
participacion ante iguales adulto
la propuesta

Relaciones sociocomunicativas. Las interacciones. En este grupo se
puede observar que el interésy participacién ante el modelo haido aumentando
hasta alcanzar la valoracion mas alta a partir de la tercera sesion, lo mismo
que el disfrute del juego y la interaccién entre iguales. La interaccion con
el adulto ha ido disminuyendo a partir de la cuarta sesién, sin dejar de ser
bastante importante hasta la Gltima, en la que ha habido poca interaccién.

4.5
4
3.5
3 mSesion1
25 mS5esion 2
W Sesion 3
2
W Sesion 4
13 W Sesion 5
1 Sesion 6
0,5 mSesion 7
0
Movimiento  Uso del Uso del Utilizacion  Lugares  Defensa del
por el espacio espacio detodo el preferidos propio
espacio horizontal vertical espacio espacio
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Relaciones con el espacio. EI movimiento espacial manifestado
en la intensidad de las diferentes formas de desplazamientos: andar, correr,
etc., hasido en la mayoria de las sesiones (85 %) bastante o muy intenso. En
cuanto al uso preferente del espacio horizontal o vertical, la predominancia
ha ido cambiando dependiendo de la configuracién de las instalaciones y de
las caracteristicas de los objetos utilizados. La utilizacién de todo el espacio
disponible se ha realizado de forma intensa en el 70 % aproximadamente
de las sesiones. La sesion en la que menos uso se ha hecho del espacio
total ha sido en la que las caracteristicas de los objetos (cajas pequefias)
ha propiciado la busqueda de espacios reducidos donde poder explorar y
manipular dicho objeto.

La preferencia por determinados lugares se ha producido fundamen-
talmente en las dos primeras sesiones, por la busqueda de la cercania con el
adulto referente. En las otras sesiones en las que se ha detectado preferencia
de espacios, estos han sido el lugar donde se colocaba la instalacion.

4.5

4

3,5

W Sesion 1
3

m Sesion 2
25 W Sesion 3

2 W Sesion 4

1,5 W Sesion 5

Sesion 6
1 esion
M Sesion 7
0,5

0

Interés por el Uso motriz Uso sensorial Uso Uso Uso
objeto presimbélico simbdlico  cognitivo

Relaciones con los objetos. Cémo son utilizados. El interés mani-
festado por los objetos en el proceso de manipulacién ha sido en la mayoria
de las sesiones (70 % aproximadamente) mucho o bastante. El grupo ha
manifestado poco interés en este aspecto en la sesién inicial y en la sesién
en la que la instalaciéon formada por el cuadrilatero de telas (sesién 5) ha
propiciado mas el movimiento global que la exploracién manipulativa. De
las cinco posibilidades observadas sobre la manera de utilizar los objetos,
ha sido el uso presimbdlico el que ha predominado en este grupo (el 85%
aproximadamente de las sesiones ha sido bastante o mucho), seguido del uso
motriz (42 % aproximadamente) y de los usos simbélico y cognitivo (28,5 %
aprox.). El uso sensorial ha sido muy reducido (14 % aprox.).

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 71 (2016), pp. 37-62



Lugares de juego y encuentro para la infancia

4,5

mSesidn 1
W Sesidn 2
mSesidon3
W Sesion 4
M Sesidn 5

Sesion 6

m Sesion 7

Tiempo de Duracidn de las Insistencia para
observacion interacciones jugar

Relacion con el tiempo. Duracion. En la dindmica del juego se les
ha pedido a los nifios que observaran la instalaciéon durante dos minutos. En
este item lo que se ha valorado como positivo ha sido la brevedad del tiempo
de entrada en el juego, asocidndolo con el interés y el deseo de participar.
El tiempo de observacion de la situacion ofrecida hasta que entran en el
juego ha sido mayor en las primeras sesiones de toma de contacto. En el
resto de las sesiones han comenzado a jugar enseguida. La duracion de las
interacciones y de los juegos compartidos ha sido mucha o bastante en un
70 % aproximadamente de las sesiones. La insistencia para jugar, cooperar
y/o comunicar ha sido mucha o bastante en el 100 % de las sesiones.

ESCUELA INFANTIL 2

4.5
4
3,5
3 mSesionl
25 mSesién 2
mSesion 3
2 -
WSesion 4
L5 W Sesion 5
1 Sesion 6
0,5 W Sesion7
0
Interés y Disfrute del juego Interaccion entre  Interaccién con el
participacién ante iguales adulto

la propuesta
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Relaciones sociocomunicativas. Las interacciones. En este grupo se
puede observar que el interés y participacion ante el modelo ha sido mucho
o0 bastante (100 %) desde el principio, manteniéndose constante a lo largo
de todas las sesiones, lo mismo que el disfrute del juego, la interaccién entre
iguales y la interaccion con el adulto. Este grupo de nifios ha tenido como
una de sus principales sefias de identidad una alta calidad en las relaciones
sociocomunicativas, que se han visto reflejadas en su disposicién para par-
ticipar en el modelo ofrecido.

4,5
4 -
3.5 -
3 W Sesidn 1
mSesion 2
2,5 -
mSesion 3
2 T -
W S5esion 4
15 1 W Sesion 5
14 Sesion 6
0.5 - W Sesion 7
0 -
Movimiento  Uso del Usodel Utilizacionde Lugares  Defensa del
porel espacio espacio todo el preferidos propio
espacio horizontal vertical espacio espacio

Relaciones con el espacio. EI movimiento espacial manifestado
en la intensidad de las diferentes formas de desplazamientos (andar, correr,
etc.) ha sido en la mayoria de las sesiones (57 %) bastante o muy intenso. En
cuanto al uso preferente del espacio horizontal o vertical, la predominancia
en este grupo se ha decantado por el uso de este tltimo (71 % aprox.) frente
al uso horizontal (28,5 % aprox.).

La utilizacion de todo el espacio disponible se harealizado de forma
intensa en el 85 % aproximadamente de las sesiones. La sesi6n en la que
menos uso se ha hecho del espacio total en este grupo ha sido en la primera.

La preferencia por determinados lugares se ha producido fundamen-
talmente en las primeras sesiones, en las que la blisqueda de la cercania con
el adulto referente propiciaba que los nifios estuvieran predominantemente
en los espacios donde este se colocaba. En las sesiones 5.2y 6.2 los lugares
preferentes han sido los espacios delimitados por la propia instalacion.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 71 (2016), pp. 37-62



Lugares de juego y encuentro para la infancia

4,5

W Sesidn 1
m Sesion 2
mSesion 3
W Sesion 4
W Sesion 5

Sesion 6

W Sesion 7

Interés porel Uso motriz Uso sensorial Uso Uso Uso
objeto presimbélico simbdlico  cognitivo

Relaciones con los objetos. Como son utilizados. El interés mani-
festado por los objetos en el proceso de manipulacion ha sido en la mayoria
de las sesiones (70 % aprox.) mucha o bastante. De las cinco posibilidades
observadas sobre la manera de utilizar los objetos, el uso presimbélico ha
predominado en este grupo con un 100 % de bastante o mucha aparicion,
seguido del uso motriz, también bastante intenso (70 % aprox.) y cognitivo
(57 % aprox.). Los usos sensorial y simbélico (14 % aprox.) se han manifes-
tado de manera muy reducida.

4.5
3
3.5
W Sesion 1
3
m Sesion 2
2:5 W Sesion 3
2 - W Sesion 4
1.5 - W Sesion 5
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Relacion con el tiempo. Duracion. En la dindmica del juego se ha
pedido a los nifios que observaran la instalaciéon durante dos minutos. En
este item lo que se ha valorado como positivo ha sido la brevedad del tiempo
de entrada en el juego, asociandolo con el interés y el deseo de participar.

El tiempo de observacion de la situacion ofrecida hasta que en-
tran en el juego ha sido minimo en todas las sesiones. La duraciéon de las
interacciones y de los juegos compartidos ha sido mucha o bastante en un
70 % aproximadamente de las sesiones. La insistencia para jugar, cooperar
y/o comunicar ha sido mucha o bastante en el 100 % de las sesiones.

ESCUELA INFANTIL 3
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la propuesta

Relaciones sociocomunicativas. Las interacciones. En este grupo
se puede observar que la respuesta dada ante el modelo ofrecido ha sido
mucha o bastante en la mayoria de las sesiones (85 % aprox.). El disfrute
del juego ha sido mucho o bastante en el 71 % aproximadamente y ha ido
aumentando a partir de la tercera sesion. La interaccién entre iguales ha ido
en aumento, siendo poca en las tres primeras sesiones y bastante o mucha
a partir de la cuarta sesiéon (57 % aprox.). La interaccion con el adulto ha
sido intensa durante todas las sesiones (100 %).

Relaciones con el espacio. EI movimiento espacial manifestado
en la intensidad de las diferentes formas de desplazamientos (andar, correr,
etc.) ha ido aumentando a partir de la tercera sesion, siendo poco en las
dos primeras sesiones de toma de contacto y bastante o mucho en el resto
(70% aprox.). En cuanto al uso preferente del espacio horizontal o vertical,
la prioridad en este grupo ha sido el espacio horizontal durante las primeras
cuatro sesiones y el vertical durante las cuatro Gltimas.
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La utilizacion de todo el espacio disponible se ha realizado de
forma intensa a partir de la tercera sesién. Las sesiones en las que menos
uso se ha hecho del espacio total en este grupo han sido las dos primeras.
La preferencia por determinados lugares se ha manifestado en la mayoria de
las sesiones (85 % aprox.), producido fundamentalmente por la busqueda de
la cercania con el adulto referente.
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Relaciones con los objetos. Como son utilizados. El interés mani-
festado por los objetos en el proceso de manipulacién ha sido en la mayoria
de las sesiones (57 % aprox.) mucha o bastante. De las cinco posibilidades
observadas sobre la manera de utilizar los objetos, ha sido el uso presimbélico
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el que ha predominado en este grupo, con un 71 % aproximadamente de
bastante o mucha aparicién, seguido del uso motriz (42 % aproximadamente)
y cognitivo y sensorial (28 % aprox.). El uso simbdlico ha sido muy reducido.

4.5

1

35
W Sesion 1
3
m Sesidn 2
2.5 W Sesion 3
2 W Sesion 4
1,5 M Sesion 5
Sesion 6
1 esion
W Sesion 7
0,5
0
Tiempo de Duracién delas Insistencia para
observacion interacciones jugar

Relacion con el tiempo. Duracion. En la dindmica del juego se ha
pedido a los nifios que observaran la instalacién durante dos minutos. En este
ftem lo que se ha valorado como positivo ha sido la brevedad del tiempo de
entrada en el juego, asociandolo con el interés y el deseo de participar. La
duracién del tiempo de observacion de la situacion ofrecida hasta que entran
en el juego ha sido muy reducida en todas las sesiones, excepto en la primera.

La duracién de las interacciones y de los juegos compartidos ha
ido aumentando a partir de la cuarta sesién, siendo mucha o bastante en las
cuatro Gltimas (57 % aprox.). La insistencia para jugar, cooperar y/o comuni-
car ha sido mucha o bastante en el 57 % aproximadamente de las sesiones.

12.CONCLUSIONES GLOBALIZADAS EN RELACION A LOS PARAMETROS

En la generalidad de las relaciones con el espacio, se constata
que este ha sido utilizado por todos los grupos segin sus necesidades de
movimiento, ocupaciéon y preferencia, observandose una consonancia en
cuanto al uso del espacio respecto a los tres aspectos citados (movimiento,
ocupacion y preferencia) y las caracteristicas y disposicion de los objetos.

En las relaciones con los objetos y su uso, todos los grupos, en

cada escuela, han respondido a las expectativas del modelo y al objetivo de
provocar la aparicién de los juegos presimbdlicos.
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Sobre la relacién con el tiempo, se ha observado de manera global
que el hecho de respetar la posibilidad de elegir el momento de entrar en
el juego, de tomar parte o mirar desde fuera, de esperar o precipitarse, ha
permitido que se hayan propiciado las libres iniciativas, las interacciones, la
participacién activa, la exploracion, el desarrollo del pensamiento a través de
laaccion, laconstruccion de ideas, etc. Disponer de tiempo suficiente permite
tomar decisiones, pensar alternativas y poder elegir entre diferentes opciones.

Sobre las relaciones sociocomunicativas y las interacciones entre
iguales y con el adulto, se puede observar, a lo largo de cada sesién y en todas
las escuelas, que el interés y participacion ha sido mucho o bastante desde
el principio, al igual que el disfrute del juego. A la vista de los resultados se
puede concluir que el modelo ofrecido cumple el objetivo de favorecer las
relaciones sociocomunicativas y afectivas, tanto entre el grupo de nifios como
entre estos y los adultos de referencia (relaciones de colaboracion, consenso,
interacciones e intercambios).

Esta conclusion pudiera ser realmente la mas significativa en la
investigacién, pues la propuesta de modelo didactico esta basada en la di-
mension relacional del juego como metafora de vida de las relaciones vy, por
ende, en la mejora de la calidad educativa como contexto privilegiado para
el encuentro con el otro a través del juego.

13.CONCLUSIONES FINALES

En esta investigacion se ha pretendido elaborar un modelo didactico
para el estudio y desarrollo de la funcién simbdlica. Para analizar y explicar
los resultados obtenidos, nos parece importante preguntarnos qué hace po-
sible que se hagan visibles y se puedan reconocer e identificar las primeras
manifestaciones de la funcién simbdlica en los nifios.

Hemos comprobado que si el adulto contempla las acciones de los
nifios con interés, las potencia, haciendo que estos se den cuenta de que sus
actos pueden producir efectos en el entorno. Este descubrimiento hace que
aparezca la consciencia de la importancia del suceso acontecido, provocando
la intencionalidad o la reafirmacién de sus logros, favoreciendo su repeticién,
consolidacion y aumento de la calidad.

Por otro lado, el nifio que dispone de ambientes adecuados tiene la
posibilidad de ejercer y desarrollar, a través del juego libre, sus competencias
y sus procesos cognitivos, motores, sociales y afectivos para relacionarse con
mas facilidad con las personas de su entorno. Parece pues importante que
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los contextos que se ofrecen para la experiencia del nifio sean lo mas ricos
y diversos posible, sin que esto sea entendido como una invitacién al «acti-
vismo», sino a la reflexion sobre el hecho de crear condiciones adecuadas y
«dejar hacer» para permitir que sean los nifios los que construyan su propio
aprendizaje en el reconocimiento del adulto referente con el fin de asegurar
su importancia. Creemos que detras de una propuesta sencilla siempre existe
una compleja trama de relaciones y descubrimientos que evolucionan y au-
mentan su sentido si se les sabe dar el valor que muestran (Vecchi, 2013).

Estas propuestas de juego han favorecido las relaciones esponta-
neas de los nifios. Hemos observado como han colaborado entre ellos para
conseguir objetivos comunes y cémo han respetado los proyectos de juego
de los otros. Han compartido, ademas, el afecto, mostrandose como seres
capaces de establecer relaciones sociales y ser empaticos con el otro.

Respecto a las relaciones establecidas entre el grupo y los adultos,
creemos que es importante tener la oportunidad de relacionarse con los nifios
en un contexto que favorezca la observacion y la escucha para reconocer y
dar valor a lo que acontece a partir de las situaciones de juego observadas.
Constatamos que cuando se sintieron confiados y contemplados con placer,
el juego se hizo mas intenso e interesante.

Es importante reivindicar, pues, el derecho de los nifios y de las
nifias al no hacer, ala calma, a los silencios, a la quietud, a crear ideas desde
el vacio y la necesidad, a tener tiempo para pensar, decidir y proyectar. Las
propuestas demasiado cerradas en el proyecto del adulto limitan la posibilidad
de que sean los propios nifios los que organicen sus juegos y sus deseos de
hacer. En cuanto al tiempo, nuestra propuesta se define fundamentalmente
dentro del kairds: se programa dentro de un horario convenido, pero dura lo
que dura el interés del nifio por ella.

Hemos observado que documentar el juego de los nifios ayuda a
aprender a mirar para reconocer y no para juzgar o evaluar. Documentar los
procesos ayuda a mirar a la escuela de otra forma y a valorar mas lo que
ocurre en ella. Nos parece importante hacer visible el proyecto de la escuela,
y util hacerlo elaborando una narrativa a través de las imagenes.

Y también que la forma con la que los nifios utilizan los objetos y
los espacios son representaciones inconscientes de su historia corporal, y
que simbolizan corporalmente antes de hacerlo mediante la representacién
mental. Nos parece importante destacar el valor de los juegos presimbdlicos
para que no pasen inadvertidos y se favorezca su aparicién mediante la
disposicién de objetos con cualidades adecuadas: cantidad, caracteristicas,
disposicion, etc.
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Analizar la manera en la que los nifios han utilizado los objetos nos
ha servido para constatar las diferencias entre el uso de los objetos como
fuente de sensaciones, seguridad, manipulacién, etc., o como mediadores en
laconstruccion de significados. Hemos podido observar, ademas, como algunos
nifios han podido conectar simbdlicamente a través de las transformaciones
simbélicas de los objetos, y el placer que han experimentado al comprobar
que podian comunicarse a un nivel diferente, relacionado con la capacidad
de generar ideas comunes.

Ha sido también importante reasignar el rol del educador como
adultoreferente, nocomodirector o animador del juego, sino como observador,
reconocedor, documentador y relator de lo acontecido. El educador adopta
en este modelo otro tipo de papel en el que aprender a observar, a saber qué
quiere ver, a saber mirar, saber reconocer lo que sucede, registrarlo a través
de las imagenes y de los parametros elaborados previamente sobre lo que
interesa ver, y saber darle valor para hacerlo visible es méas importante que
la intervencién directa.

Para finalizar, pensamos que la investigacién no puede ser nunca
una tarea individual. Debe ser, por el contrario, un trabajo cooperativo e in-
terdisciplinar. Cualquier tarea de investigacidn requiere un contexto social de
intercambio, discusién y contrastacién. Este tipo de contextos es el que hace
posible la elaboracién y reconstrucciéon de un conocimiento profesional no
privadoy secreto, sino en dialogo con otras voces y con otros conocimientos: la
mirada de cada uno ha servido para enriquecer el conjunto y para comprobar
gue no hay una Unica realidad objetiva, sino diferentes formas de entenderla
e interpretarla. Es decir, jugar para ser.
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AS CONDIGOES DAS CRECHES PUBLICAS
E CONVENIADAS COM 0 PODER PUBLICO NO BRASIL

Tiago Grama de Oliveira*

SINTESE. Este artigo analisa a situagdo das creches publicas e con-
veniadas com o poder publico brasileiras. Sdo abordadas a legislagéo
nacional, agbes do governo federal e pesquisas sobre o assunto. Dados
dos Censos Escolares de 2007 e 2014 demonstram um crescimento do
ndmero de unidades educacionais publicas com atendimento voltado as
criangas de zero a trés anos de idade. Também s&o observadas melhorias
das condicdes materiais destes estabelecimentos, apesar das diferencas,
principalmente, entre zonas, urbana e rural. Dados do survey “Trabalho
Docente na Educacao Basica no Brasil”, de 2009-2010, revelam que a
maior parte dos sujeitos docentes entrevistados avalia positivamente as
condicdes dos ambientes educacionais onde trabalha, porém, a situagao
das redes municipais € menos satisfatéria. Por fim, o Plano Nacional de
Educagdo 2014-2024 prevé mudancas significativas neste cenario, tendo
em vista a ampliagdo do acesso a educacao infantil e o atendimento de
padrdes minimos de qualidade.

Palavras-chave: creche, educagao infantil, condi¢cdes materiais, infraes-
trutura, equipamentos.

LAS CONDICIONES DE LAS GUARDERIAS PUBLICAS Y CONCERTADAS EN BRASIL
SINTESIS. El presente articulo analiza la situacién de las guarderias
brasilefias publicas y concertadas. Para ello, se han tenido en cuenta la
legislacion nacional, las acciones del gobierno federal y diversas investiga-
ciones existentes sobre la cuestion. Los datos de los censos escolares de
2007 y 2014 muestran un crecimiento del numero de centros educativos
publicos para los nifios de cero a tres afios de edad. También se ha obser-
vado una mejoria de las condiciones materiales de estos centros, a pesar
de las diferencias existentes, principalmente, entre las zonas urbanas y
rurales. Segun los datos de la encuesta Trabalho Docente na Educagéo
Basica no Brasil de 2009-2010, la mayoria de los docentes entrevistados
valora positivamente las condiciones de los centros donde desarrollan
su trabajo; sin embargo, la situacién de las redes municipales no es tan
positiva. Finalmente, el Plan Nacional de Educacion 2014-2024 prevé
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cambios significativos en este campo, entre ellos la ampliacion del acceso a
educacién infantil y el cumplimiento de los estandares minimos de calidad.

Palabras clave: guarderia; educacién infantil; condiciones materiales;
infraestructura; equipamientos.

THE CONDITIONS OF PUBLIC DAY CARE CENTERS AND PRIVATE DAY CARE CENTERS
MAINTAINED BY AGREEMENT WITH THE PUBLIC POWER IN BRAZIL
ABSTRACT. This paper analyzes the situation of public daycare centers
and private daycare centers maintained by agreement with the public
power. National law, actions by the federal government and research on the
subject are investigated. School Census data from 2007 and 2014 show
the growing number of public educational units geared to children from
birth to three years old. Improvements are also observed the material con-
ditions of these establishments, despite their differences, mainly between
regions, urban and rural. Survey data “Teaching Work in Basic Education
in Brazil”, in 2009-2010, reveals that most of the teachers interviewed
positively evaluates the conditions of educational settings where they work.
However, the status of municipal systems is less satisfactory. Finally, the
National Education Plan 2014-2024 foresees significant changes in this
scenario, with a view to expanding access to early childhood education and
the respect for minimum quality standards.

Keywords: daycare center; early childhood education; material conditions;
infrastructure; equipment.

1. INTRODUGAD

Ndo é novidade o reconhecimento da influéncia do ambiente
educacional no desenvolvimento infantil. Conforto, higiene e seguranca sao
fatores fundamentais para o éxito de toda atividade de cuidado e educacao
das criangas pequenas.

Sao imprescindiveis espagos adequados para engatinhar, andar,
sentar, deitar, repousar, dormir, brincar, alimentar, banhar de sol, trocar fral-
das, higienizar, e muitas outras ac¢des e especificidades das criangas e dos
profissionais responsaveis por elas.

A qualidade do atendimento educacional voltado a populacao de
zero a seis anos de idade, em varias de suas dimensdes, vem sendo tema de
pesquisas e debates no Brasil hd mais de trinta anos e muitos estudos impor-
tantes foram produzidos desde entao, principalmente, por pesquisadoras da
Fundagao Carlos Chagas (FCC) (Rosemberg et al.,1985; Rosemberg, 1999;
2002; Campos et al., 2006; 2011).
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Em 2006, foram publicados os Paradmetros Nacionais de Qualidade
para a Educacéao Infantil (2006a) e, em 2009, os Indicadores da Qualidade
na Educacéao Infantil (2009), ambos desenvolvidos com o apoio da Coorde-
nacao de Educagao Infantil (Coedi) da Secretaria de Educacao Basica (SEB)
do Ministério da Educacao (MEC).

Sobre adimensao “espacgos, materiais e mobiliarios”, haindicadores
do favorecimento das experiéncias infantis, da variedade e acessibilidade
dos materiais as criancas e do atendimento dos interesses e necessidades
dos adultos que trabalham nas creches e pré-escolas (Brasil, MEC, 2009).

Recentemente, estdao em estudo e discussdo propostas de avaliagéo
institucional para a primeira etapa da educacao basica: “o termo/tema ava-
liagao esta entrando no campo da educagé&o infantil delimitando um novo
‘problema social’ para sua politica” (Rosemberg, 2013, p. 47).

O presente estudo se insere neste contexto ao tratar de dados pouco
divulgados e analisados pela literatura cientifica da area, sobre as condicdes
de infraestrutura e equipamentos das creches publicas e conveniadas com o
poder publico brasileiras (Brasil, MEC, 2012; Soares, 2013).

Num primeiro momento, serdo abordados o quadro normativo e
as maiores iniciativas do governo federal, no ambito das politicas publicas
educacionais, que envolvem a questao e, em seguida, serao analisadas in-
formagdes disponibilizadas por 6rgaos oficiais vinculados ao MEC e alguns
resultados da pesquisa Trabalho Docente na Educac&o Béasica no Brasil (2013).

2. NORMAS E FINANCIAMENTO DA EDUCAGAO INFANTIL

A Constituicao da Republica Federativa do Brasil (CRFB) fixa como
dever do Estado a garantia da “educacao infantil, em creche e pré-escola,
as criangas até cinco anos de idade”, sendo “educagao béasica obrigatéria e
gratuita dos quatro aos dezessete anos”. A responsabilidade pela educacao
infantil é prioritédria dos municipios e conta com a “cooperagao técnica e
financeira da Uniao e do Estado” (Brasil, 1988; 2006a; 2009).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) estabe-
lece aeducagao infantil como primeira etapa da educacao basica e reconhece
como sua finalidade “o desenvolvimento integral da crianga de até cinco anos,
em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a
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acao da familia e da comunidade”. Sua oferta esté organizada em “creches,
ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade” e “pré-
escolas, para as criancas de quatro a cinco anos” (Brasil, 1996; 2013).

De acordocomaLDBEN, asregras comuns da educagao infantil sdo:

| - avaliagdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento
das criancas, sem o objetivo de promocdo, mesmo para o0 acesso ao ensino
fundamental; Il - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas,
distribuida por um minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional;
Il - atendimento a crianga de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o
turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral; IV - controle de
frequéncia pela instituicdo de educacdo pré-escolar, exigida a frequéncia
minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas; V - expedicdo de
documentagdo que permita atestar os processos de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca. (Brasil, 1996; 2013)

Segundo a CRFB, a Uniao é responsavel por aplicar, anualmente,
pelo menos, 18% da sua “receita resultante de impostos, compreendida a
proveniente de transferéncias, na manutencao e desenvolvimento do ensi-
no”. Por sua vez, cada estado e municipio e o Distrito Federal (DF) tém por
obrigacdo um percentual minimo de aplicagdo, vinculado a educagao, de
25% (Brasil, 1988; 2009).

Uma fonte de recursos adicional importante da educacao basica
publica é a contribuigdo social do salario educagao, “calculada com base na
aliquota de 2,5% incidente sobre o total da remuneragdo paga ou creditada
pelas empresas, a qualquer titulo, aos segurados empregados, ressalvadas
as excegoes legais” (Brasil, 2006b).

Por exemplo, no caso da educacdo infantil, parte do montante
arrecadado corresponde a cota municipal e é distribuida proporcionalmente
ao numero de matriculas na creche/pré-escola publica. Outra parte subsidia
programas, projetos e acOes federais, coordenados pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), como sera visto mais adiante.

O Fundo de Manutencgé&o e Desenvolvimento da Educacgédo Basica e
de Valorizagao dos Profissionais da Educacédo (Fundeb), regulamentado em
2007 e organizado por estado, retém 20% da receita gerada pela vinculagéo
constitucional dos recursos da educagdo municipais e estaduais e do DF.
Seu objetivo é garantir, por meio de redistribuicao financeira, e complemen-
tacao da Uniao quando necessério, que seja investido um valor minimo por
crianga/estudante matriculado na educacao basica e, desta forma, equalizar
o financiamento educacional (Brasil, 2007).
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No entanto, cada etapa da educagao basica é dividida em varios
segmentos e cada segmento possui um fator de ponderagao que determina o
valor minimo por crianca/estudante a ser investido. Por exemplo, em 2016,
tendo como padrao de referéncia “anos iniciais do ensino fundamental ur-
bano” (1,00), no caso da creche, os pesos sdao: “publica em tempo integral”
(1,30), “publica em tempo parcial” (1,00), “conveniada em tempo integral”
(1,10) e “conveniada em tempo parcial” (0,80) (Brasil, MEC, 2015).

Todavia, o desejavel seria que o fator da creche fosse, pelo menos,
2,4 vezes superior ao dos anos iniciais ensino fundamental (Carreira e Pinto,
2007 apud Bassi, 2011).

Marcos Bassi, em Financiamento da educagdo infantil em seis
capitais brasileiras (2011), desenvolve um importante estudo sobre o finan-
ciamento da primeira etapa da educacao béasica no contexto do Fundeb. Com
base em entrevistas com gestores e técnicos das secretarias municipais de
educagao e em documentos, relatérios e registros contabeis dos recursos
aplicados na educacao infantil, em seis municipios, no periodo de 2007 a
2009, o autor revela como o Fundeb tem contribuido com a reducéo das
desigualdades locais, determinadas pelas diferentes receitas de impostos
municipais.

Entretanto, persistem as disparidades:

Belém, Teresina e Fortaleza situam-se no ambito de fundos estaduais que
recebem a complementacdo financeira da Unido e, por isso, alcangam o
valor minimo por aluno/ano definido nacionalmente. [...] Ao se comparar,
por exemplo, o valor por aluno das séries iniciais do ensino fundamen-
tal urbano, nota-se que a diferenca entre essas trés capitais e o Rio de
Janeiro se reduz de cerca de R$ 300 para perto de R$ 150. Porém, as
desigualdades ainda permanecem muito evidentes em comparacdo a
Campo Grande, que nao corresponde ao fundo estadual de maior valor por
aluno, por exemplo; a diferenca ¢ de cerca de R$ 600. Ou seja, o valor
por aluno de uma matricula de educacao infantil neste Gltimo municipio
é cerca de 50% superior ao das trés capitais ap6s a complementagao da
Unido (Bassi, 2011, p. 123).

A organizacdo do Fundeb por fundos estaduais faz com que se
mantenham as desigualdades entre regides e entre estados, o que acaba
refletindo no valor por crianga/estudante dos municipios. Por exemplo, “Te-
resina, assim como os demais municipios do Piaui e o governo do estado,
recebe o valor per capita de R$ 25,00 por aluno/ano, quase dez vezes inferior
ao do Estado do Rio de Janeiro e seus municipios” (Bassi, 2011, p. 125).
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Como sera, tratado posteriormente, apés serem analisados alguns
aspectos da situacado das creches publicas e conveniadas com o poder pu-
blico, o Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 e o seu projeto de Custo
Aluno-Qualidade prenunciam mudancas no sentido da ampliagao das fontes
de arrecadacao e da modificacdo do sistema de distribuicdo dos recursos
educacionais (Brasil, 2014).

3. PROINFANCIA

O Programa Nacional de Reestruturacao e Aquisicdo de Equipa-
mentos para a Rede Escolar Publica de Educagao Infantil (Proinfancia), ins-
tituido pela Resolucdo CD/FNDE n° 06/2007, é uma agao do governo federal
de assisténcia financeira destinada a construcado e reforma de unidades de
educagao infantil publicas, das redes municipais e do DF, e também a aqui-
sicao de equipamentos e mobilidrios para esses estabelecimentos (Brasil,
CD/FNDE, 2007).

O Proinfancia esta vinculado ao Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE), um conjunto de programas federais, que abrange todas as
etapas da educagao bésica e prevé, no periodo de 2007 a 2022, diagnosticos
e intervencdes, coordenadas pelo MEC, no sentido da promocao do direito a
educacao, equivalente a dos paises considerados mais desenvolvidos!.

Segundo o Decreto n°6.494/2008, que dispde sobre o Proinfancia,
seus objetivos sdo: “a expansao da rede fisica de atendimento da educagao
infantil publica”, “a melhoria da infraestrutura das creches e pré-escolas
publicas j& existentes”, e “a ampliagao do acesso a educacéo infantil, con-
tribuindo para a melhoria da qualidade da educac&o” (Brasil, 2008a).

O FNDE do MEC é o responsavel por coordenar a implantagao, o
acompanhamento, a supervisdao e a avaliagdo do programa. Ja a oferta do
terreno e a execucao das obras e aquisicdes dependem das prefeituras e do
governo do DF (Brasil, 2008).

Paraobter a assisténciafinanceira, é condigao aelaboragao do Plano
de Acdes Articuladas (PAR), um planejamento plurianual e multidimensional
da politica de educacao local, com o quadro situacional e estratégias, ela-
borado pelas secretarias de educagao, em parceria com gestores, docentes
e comunidade escolar. O PAR “inaugurou um novo regime de colaboracao

1 PDE (acesso024/01/2016): http://www.educacional.com.br/legislacao/leg i.asp.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 71 (2016), pp. 63-86


http://www.educacional.com.br/legislacao/leg_i.asp

T. GRAMA DE OLIVEIRA

entre governo federal, estados e municipios” e “tem sido fundamental para o
planejamento em educagao, por contemplar iniciativas de gestao, formacao,
praticas pedagégicas e infraestrutura escolar” (Gomes, 2015, p. 164).

Além do PAR, sdao também requisitos do Proinfancia: a dispo-
nibilidade de terreno; condi¢des de acesso e caracteristicas geotécnicas
e topogréficas adequadas; demonstracdo de compromisso com a gestao,
funcionamento e manutencao das unidades de educacao infantil; e déficit
comprovado de vagas em creches e pré-escolas?.

A primeira fase do programa compreendeu o periodo de 2007 a
2011 e, conforme o portal do FNDE, 2.543 unidades de educacéo infantil
receberam investimentos para construgao por meio de convénios. “Estima-
se um gasto médio de R$ 800 mil em cada projeto” (Gomes, 2011, p. 18).

Jorge Luiz Ramos, em Implementacdo de programas federais e
descentralizacdo de politicas publicas: um estudo de casos no contexto do
Proinfancia (2011), apresenta uma pesquisa, no campo da administracao
publica, sobre diferentes situa¢des de implementac¢do do programa: “o nao
acesso”, “oacesso com falha na construcdo da unidade de educacao infantil”
e “0 sucesso da execucdo, construcao e inicio do funcionamento da creche/
pré-escola” (Ramos, 2011).

Entrevistas com gestores municipais e registros formais do progra-
ma foram analisados com base em quatro dimensdes: “as condicdes para
o estabelecimento da relagao entre as esferas de governo”, “o desenho do
programa”, “a atuacao das burocracias locais” e “as capacidades locais para
a implementagao”. Um quinto fator decisivo para a realizacdo com éxito do
Proinfancia, identificado no desenvolvimento do estudo, foi “o fornecedor”,

as empresas responsaveis pelas obras (Ramos, 2011).

O autor destaca trés conjuntos de evidéncias da pesquisa carac-
teristicos dessa politica descentralizada: a) o papel fundamental da gestao
local na implementacédo do programa federal; b) a disponibilidade de re-
cursos locais, humanos, fisicos, informacionais e, sobretudo, financeiros,
especialmente em relag@o ao processo de adesdao, mesmo que 0s custos
sejam majoritariamente cobertos pelo 6rgao federal; e ¢) a existéncia de um
conjunto estavel de servidores publicos locais, particularmente, nos periodos
de transicdo entre governos (Ramos, 2011).

2 Proinfancia (acesso 24/01/2015): http://www.fnde.gov.br/index.php/
programas/proinfancia/proinfancia-apresentacao.
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Com o Decreto n°® 7.488/2011, o Proinfancia sofreu algumas
mudancas procedimentais e passou a integrar oficialmente a segunda etapa
do Programa de Aceleracéo do Crescimento (PAC) (Brasil, 2011), um plano
estratégico de crescimento econdmico que abarca um conjunto de politicas
de investimento em diversas areas, como saneamento, habitacao, transporte,
energia, entre outras®.

Informativo publicado no Portal Brasil, do governo federal, em
marco de 2015, anunciou que mais de 2.500 municipios receberam recursos
do Proinfancia para a aquisicao de equipamentos e mobiliarios. Foram con-
templadas para constru¢ao 8.787 unidades de educacao infantil de 4.177
municipios e do DF, um investimento de mais de R$ 10 bilhdes. Deste total
de estabelecimentos, 28,8% das construgdes estavam concluidas e 45,3%,
com as obras em andamento®.

Segundo o MEC, o programa continua em vigéncia, tendo em vista
a universalizagao do acesso a pré-escola e a ampliag@o das matriculas em
creches, metas previstas no Plano Nacional de Educagéo 2014-2024, que
seréd abordado na ultima secao deste artigo. “De acordo com dados divulgados
[em 2012] na Semana de Acdo Mundial (SAM), estima-se a necessidade de
construcé@o de 39 mil novas unidades de educacao infantil” (Gomes, 2015,
p. 163).

Leonardo Rezende, em Monitoramento e avaliag&o do Proinfancia:
uma proposta metodoldgica (2013), identifica diversos pontos criticos da
segunda fase do programa, a partir de entrevistas com gestores federais,
relatérios de auditorias da Controladoria Geral da Unido (CGU) e contatos
entre 6rgdos federais e prefeituras (Rezende, 2013).

Alguns desses aspectos mais probleméticos da implementacéo do
Proinfancia observados pela pesquisa sao: “incapacidade de considerar as
especificidades de cada municipio na definicao de critérios no planejamento”;

[ T

“atraso na liberagao de recursos federais”; “auséncia de ensaio geotécnico
sobre o local da construgao (sondagem do terreno)”; “falha na especificagdo
de itens ou na elaboracédo do orcamento”; “morosidade da licitagcdo”; “falha
na publicacéo do edital para a contratagao da empresa executora da obra”;

“restricao ou comprometimento do carater competitivodalicitagao”; “auséncia
de detalhamento no edital ou propostas de beneficios e despesas indiretas”;

", ou

“auséncia de cadastramento de fiscal da obra”; “atraso na execucao de item

n,ou n,ou

de servico ou obra”; “auséncia de fiscal ou deficiéncia de fiscalizagéo”; “obra

3 PAC (acesso 24/01/2015): http://www.pac.gov.br/sobre-o-pac.
4 Proinfancia (acesso 24/01/2015): http://www.brasil.gov.br/educacao/2015/03/
proinfancia-investe-mais-de-r-10-bilhoes-na-construcao-de-creches.
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paralisada”; “rescisdo de contrato de execucdo da obra”; “irregularidades na
execugao”; “obras com defeitos, ma qualidade ou desacordo com o projeto”;
“atraso ou falta de pagamento de parcelas”; e “utilizagao indevida dos valores

do convénio” (Rezende, 2013, p. 145).

Parte destes pontos criticos também foi levantado pelo estudo
de Maria Luiza Flores e Débora de Mello, intitulado Ampliacdo do acesso a
educacéo infantil via Proinfancia (2012), sobre a implantacdo do programa
em municipios do Rio Grande do Sul. As autoras destacam as dificuldades
de cumprimento dos prazos e de gestao local dos recursos federais, além da
caréncia de assisténcia técnica para a resolugao problemas, especialmente,
0s que envolvem o periodo inicial de funcionamento das creches e pré-escolas
que antecede a participacdo no Fundeb (Flores e Mello, 2012).

No dia 27 de janeiro de 2016, o MEC anunciou, em coletiva de
imprensa, o novo ciclo do PAR, previsto para o periodo entre 2016 e 2019.
A politica de ampliacao da oferta de educacao infantil terd como novidade o
apoio a construcdo de espacgos, em unidades educacionais ja estabelecidas
e em funcionamento, para o atendimento educacional voltado as criancas
de quatro a cinco anos de idade. Estardo disponiveis modelos de extensao
gue exigem menores espacos, menores custos e podem ser instalados entre
sessenta e noventa dias. E preciso garantir o acesso a pré-escola publica a,
pelo menos, 600 mil criangas, informa o MECS.

E importante ressaltar que a assisténcia financeira do Proinfancia,
conforme a resolucé@o que estabelece as primeiras orientacdes do programa,
condiciona-se a observancia dos Pardmetros Basicos de Infraestrutura para
Instituicbes de Educagéo Infantil (2006b), um documento desenvolvido pela
Coordenagao de Educacgao Infantil (Coedi), que contou com a contribuicado
de diversos segmentos que atuam na formulacao de politicas educacionais
voltadas as criangas de zero a cinco anos de idade, como gestores publicos,
técnicos das secretarias de educacao, pesquisadores, docentes e também
arquitetos e engenheiros.

Na proxima secao, apresentaremos dados dos Censos Escolares de
2007 e 2014 sobre as unidades de educacao infantil publicas e conveniadas
com o poder publico tendo em vista estes parametros oficiais.

5 Novo ciclo do PAR 2016-2019 (acesso: 28/01/2016): http://portal.mec.gov.
br/component/content/?view=noticias.
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4. RS CONDIGOES DE INFRAESTRUTURA E EQUIPAMENTO DAS CRECHES
PUBLICAS E CONVENIADAS

Os Parametros Bdsicos de Infraestrutura para Instituicbes de Edu-
cacgdao Infantil (2006b) sugerem um modelo de unidade educacional que leva
em consideracao as especificidades dos bebés, de zero a um ano de idade,
e das criancas de um a seis anos. Tratam-se de sugestdes, sem carater man-
datério, como o proéprio encarte afirma. No entanto, o documento reitera que
é de responsabilidade de cada sistema de ensino atender as necessidades
infantis e respeitar as caracteristicas da comunidade na qual a creche/pré-
escola esté ou sera estabelecida (Brasil, MEC, 2006b).

Sobre 0 ambiente dos bebés,

Assim como os demais espagos da instituicdo, o espaco destinado a esta
faixa etaria deve ser concebido como local voltado para cuidar e educar
criangas pequenas, incentivando o seu pleno desenvolvimento. As criangas
de 0 a 1 ano, com seus ritmos préprios, necessitam de espagos para en-
gatinhar, rolar, ensaiar os primeiros passos, explorar materiais diversos,
observar, brincar, tocar o outro, alimentar-se, tomar banho, repousar, dormir,
satisfazendo, assim, suas necessidades essenciais. Recomenda-se que o
espaco a elas destinado esteja situado em local silencioso, preservado das
areas de grande movimentagao e proporcione conforto térmico e acustico.
(Brasil, MEC, 2006b, p. 11)

A proposta compreende uma série de elementos, que vao desde
caracteristicas de cada dependéncia do prédio, como pisos e paredes, por-
tas e janelas mais adequadas, até a disposicdo ideal dos mobiliarios e suas
medidas. A sugestdao de ambiente para os bebés inclui sala de repouso, sala
de atividades, fraldario, lactario, e solario. E sa@o indicados varios aspectos
relacionados ao conforto térmico das criangas, ventilagao e iluminagao natu-
ral, integrac@o entre os espagos, acessibilidade, higiene e seguranca (Brasil,
MEC, 2006b).

Em escala nacional, a Gnica fonte de indicadores existente das con-
dicdes de infraestrutura e equipamentos das unidades de educagao infantil
brasileiras é o Censo Escolar, um levantamento anual de dados estatisticos
educacionais, de abrangéncia nacional, coordenado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (Inep). Refere-se a
“escolas”, “turmas”, “matriculas” e “docentes” da educacao basica regular,
além da educagao de jovens e adultos, da educacéo especial e da educacao

profissional (Brasil, Inep/Deed, 2015).
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No entanto, seu conjunto de informagdes é bastante limitado, ten-
do em vista os parametros béasicos do MEC para creches e pré-escolas. Sao
abordadas apenas caracteristicas mais gerais de um estabelecimento, como,
por exemplo: tipo de abastecimentos de agua e de energia elétrica; esgoto
sanitario e destinacao do lixo; se h& ou ndo determinadas dependéncias, como
salas de diretor e de professores, laboratérios de ciéncia e de informatica;
quantidade de determinados equipamentos, como aparelhos de televisao e
computadores; e existéncia ou ndo de alguns materiais de atendimento a
diversidade sociocultural, quilombola e indigena (Brasil, Inep/Deed, 2015).

Os dados mais especificos da primeira etapa da educacéo bésica
sao: “parque infantil”, “bercéario” e “banheiro adequado a educacao infantil”.
Entretanto, nao ha informacdes a respeito da qualidade dessas condicdes.
E levantado somente o tipo de determinados servicos e se h4 ou n3o certas
dependéncias e equipamentos.

As tabelas 1 e 2, cada uma referente a uma zona, urbana e rural,
respectivamente, apresentam as principais informagdes dos Censos Escolares
2007 e 2014 sobre otipode edificacao, servicos, dependéncias e equipamen-
tos das creches publicas municipais e das creches privadas conveniadas com
0 poder publico — particulares, comunitéarias, confessionais e filantropicas.

Hé& trés eixos de comparagéo: entre zonas, urbana e rural; entre
anos, 2007 e 2014; e entre redes, municipal e conveniada. E muitas ob-
servagdes poderiam ser feitas. Contudo, serao considerados apenas alguns
aspectos tidos como principais.

O primeiro ponto a ser destacado é o crescimento do nimero de
creches urbanas municipais, neste periodo de sete anos. Houve um acréscimo
de maisde 6,5 mil unidades, resultado, em sua maior parte, dos investimentos
do Proinféncia. Por outro lado, houve também uma reducdo de praticamente
metade do nimero de creches urbanas conveniadas, provavelmente, devido
ao fim dos convénios com as prefeituras. Isto significa que o nimero total
de creches urbanas municipais e conveniadas se manteve estavel ao longo
do periodo, ficando em torno de 28,5 mil unidades. No caso da zona rural,
0 acrescéncia de mais de 5 mil creches municipais nao veio acompanhada
de mudancas significativas no nimero de estabelecimento conveniados, que
se manteve quase 0 mesmo.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 71 (2016), pp. 63-86



As condigdes das creches piiblicas e conveniadas com o poder piiblico no Brasil

TABELA 1
Distribuicao das creches urbanas municipais e privadas conveniadas com o
poder publico segundo os Censos Escolares de 2007 e 2014

Urbana 2007* 2014
Municipal | Conveniada | Municipal | Conveniada

Numero de unidades educacionais** 14.996 13.591 21.661 6.751
Tipo de edificagao
Prédio escolar 91,6% 87,3% 95,9% 89,8%
Servigos
Agua consumida pelas criangas passa por 89.5% 96.9% 91.3% 95.9%
filtragem
Alimentacdo escolar para as criancas 94,4% 47,8% 100,0% | 78,9%
Abastecimento de agua — Rede publica 95,4% 96,9% 94,7% 96,7%
Sgilsitce:imento de energia elétrica — Rede 100,0% 99.9% 99.9% 100,0%
Esgoto sanitario — Rede publica 62,2% 85,5% 65,1% 87,4%
Destinagado do lixo — Coleta periddica 96,9% 98,4% 98,8% 99,6%
Dependéncias
Sala de diretoria 67,0% 74,9% 76,5% 80,1%
Sala de professores 30,5% 54,2% 48,7% 48,0%
Sala de secretaria - - 55,8% 61,2%
Almoxarifado - - 46,2% 44.3%
Cozinha 95,2% 77,3% 98,9% 95,3%
Despensa - - 76,6% 70,6%
Refeitério - - 68,4% 75,0%
Lavanderia - - 57,0% 55,8%
Banheiro adequado a educacgao infantil - - 62,6% 75,7%
Biblioteca / Sala de leitura 14,0% 52,1% 28,5% 45,5%
Bergério - - 48,5% 52,3%
Sala de recursos multifuncionais para AEE***| 2 5% 7,1% 8,3% 2,0%
Parque infantil 52,4% 75,4% 60,2% 76,7%
Péatio coberto - - 46,2% 47,7%
Area verde - - 38,7% 35,6%
Equipamentos
Aparelho de televisao 86,4% 95,2% 95,3% 95,9%
Aparelho de DVD 68,3% 78,2% 93,1% 93,7%
Aparelho de som - - 81,4% 84,6%
Computador 51,2% 81,7% 86,5% 93,1%
Acesso a Internet**** 40,6% 74,1% 77,7% 90,3%
Impressora 45,9% 78,2% 82,0% 88,7%
Copiadora 11,6% 46,5% 46,6% 56,8%
Projetor multimidia (Datashow) - - 38,1% 32,0%
Maquina fotogréfica / Filmadora - 57,6% 57,9%

Fonte: Elaboragao prépria. Microdados dos Censos Escolares 2007 e 2014.

*Os itens sem informagao ndo foram considerados no Censo Escolar 2007.

**O mesmo estabelecimento pode oferecer mais de uma etapa/modalidade de ensino.
***Atendimento Educacional Especializado.

****pPercentual em relagdo as creches com computador.
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TABELA 2
Distribuicao das creches rurais municipais e privadas conveniadas com o
poder publico segundo os Censos Escolares de 2007 e 2014

Rural 2007* 2014
Municipal | Conveniada | Municipal | Conveniada

Nimero de unidades educacionais** 7.100 188 12.790 191
Tipo de edificagao
Prédio escolar 89,3% 84,6% 93,0% 78,5%
Servigos
Agua consumida pelas criangas passa por 93.8% 97.3% 83.0% 94.2%
filtragem
Alimentacdo escolar para as criancas 93,9% 75,0% 100,0% 92,7%
Abastecimento de agua — Rede publica 40,4% 62,2% 35,0% 62,8%
At’)as_temmento de energia elétrica — Rede 91.3% 99.5% 92.8% 99,0%
publica
Esgoto sanitério — Rede publica 6,6% 24,5% 5,6% 27,7%
Destinagado do lixo — Coleta periédica 26,7% 69,1% 31,9% 81,7%
Dependéncias
Sala de diretoria 32,9% 50,0% 38,2% 52,9%
Sala de professores 12,3% 27,1% 16,8% 29,8%
Sala de secretaria - - 29,0% 61,8%
Almoxarifado - - 13,4% 22,5%
Cozinha 88,1% 88,8% 94,0% 97,4%
Despensa - - 42,1% 66,0%
Refeitério - - 12,3% 38,2%
Lavanderia - - 6,2% 28,8%
Banheiro adequado a educacéo infantil - - 12,9% 59,2%
Biblioteca / Sala de leitura - - 16,3% 38,7%
Bergario - - 4.1% 41,9%
Sala de recursos multifuncionais para AEE*** | 0,3% 3,7% 4.1% 1,0%
Parque infantil 8,1% 43,6% 8,6% 30,9%
Patio coberto - - 26,0% 33,5%
Area verde - - 12,5% 39,3%
Equipamentos
Aparelho de televisao 34,0% 65,4% 64,8% 84,8%
Aparelho de DVD 21,6% 42,6% 61,6% 81,7%
Aparelho de som - - 47,6% 63,9%
Computador 10,2% 40,4% 50,5% 57,1%
Acesso a Internet**** 12,6% 68,4% 27,2% 52,3%
Impressora 7,9% 35,6% 48,3% 54,5%
Copiadora 3,4% 19,7% 23,4% 33,5%
Projetor multimidia (Datashow) - - 18,8% 12,0%
Méaquina fotografica / Filmadora - - 28,9% 30,4%

Fonte: Elaboracéo prépria. Microdados dos Censos Escolares 2007 e 2014.

*QOs itens sem informagao ndo foram considerados no Censo Escolar 2007.

**0O mesmo estabelecimento pode oferecer mais de uma etapa/modalidade de ensino.
***Atendimento Educacional Especializado.

****Percentual em relagdo as creches com computador.
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A grande maioria das creches tem como local de funcionamento
um “prédio escolar” préprio. Mas ha casos de atendimento em salas de
empresas, unidades prisionais, templos e igrejas, casas dos préprios docen-
tes e galpdes, ranchos, paidis e barracoes. Apesar dos altos percentuais de
unidades que oferecem &gua filtrada as criancas, em termos absolutos, é
grave o nimero de lugares onde isso nao ocorre; por exemplo, mais de 2,1
mil creches municipais rurais.

A alimentagao escolar, prevista na LDBEN como um dever do
Estado, a ser efetivado por programas suplementares (Brasil, 1996), teve
progresso de 2007 a 2014 e é garantida em praticamente todas as creches
municipais urbanas e rurais. Ja servicos como abastecimento de agua e de
energia elétrica por rede publica, esgoto sanitario por rede publica e coleta
periddica de lixo tiveram uma elevagao percentual na zona urbana em relagéo
a situagdes de: abastecimento de dgua por poco artesiano, cacimba, cisterna,
fonte, rio, igarapé, riacho, cérrego ou inexistente; abastecimento de energia
elétrica por gerador, outros meios ou inexistente; esgoto sanitario em fossa
ou inexistente; e destinagao do lixo por queima, enterramento, reciclagem,
deslocamento ou outros. No caso da zona rural, como, aparentemente, nao
ha uma tendéncia, a variagao dos percentuais exige uma investigacdo mais
pormenorizada, para além dos dados expostos.

De um modo geral, a respeito da maioria das dependéncias e dos
equipamentos consideradosem 2007 e 2014, cresceu, em termos percentuais,
0 niimero de creches com mais espagos e recursos. Sobre as dependéncias
mais especificas da educacdo infantil, como berg¢ério, parque e banheiro ade-
quado, a situacao das unidades da zona rural € bem mais inconveniente. Por
exemplo, apenas 4,1% das mais de 12 mil creches municipais tém bercério
e somente 12,1% tém banheiro adequado a educacgé&o infantil. Por outro
lado, em termos absolutos, é bastante elevado o niimero de estabelecimentos
urbanos municipais e conveniados aquém do previsto pelos parametros de
infraestrutura do MEC.

Em resumo, observa-se, tanto em 2007 quanto em 2014, uma si-
tuacdo mais precéria entre as unidades rurais, sobretudo, as municipais. Este
resultado estd em conformidade com o estudo Andlise dos dados quantitativos
das condig¢bes educacionais de criangas de O a 6 anos de idade residentes em
area rural (2012), coordenado pelo MEC e pela pesquisadora Maria Carmen
Barbosa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), que tem
2010 como ano de referéncia. Ja a rede conveniada urbana apresenta percen-
tuais mais elevados, quando comparados aos da rede municipal, em relacéo a
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parque infantil, bercario e banheiro adequado as criangas pequenas, porém,
em contrapartida, pouco mais de um quinto dos seus estabelecimentos nao
fornecem alimentacao escolar.

Entre 2009 e 2010, o Grupo de Estudos sobre Politica Educacio-
nal e Trabalho Docente (Gestrado) da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) coordenou um survey em 35 municipios de sete estados brasileiros
- ES, MG, GO, PA, PR, RN e SC. Por meio de entrevistas estruturadas, foram
levantadas informacdes de quase 9 mil sujeitos docentes da educacéo bé-
sica de unidades educacionais urbanas publicas (municipais e estaduais) e
conveniadas com o poder publico, amostra representativa dos setes estados
pesquisados (Vieira et al., 2013).

O formulario, composto por centenas de variaveis organizadas em
oitenta e cinco questdes, aborda as percepgdes dos profissionais da educagao
a respeito de diversos aspectos de suas condicdes de trabalho, inclusive,
caracteristicas fisicas dos estabelecimentos.

Participaram da pesquisa 1.582 professores, educadores, monitores
e auxiliares que atuam na educacdo de criangas de zero a trés anos de idade.

As tabelas 3 e 4 apresentam informacdes sobre ruido, ventilagao,
iluminacao e condi¢Bes materiais das unidades educacionais na perspectiva
dos sujeitos que exercem a docéncia em creches municipais e conveniadas.

Em comparagao entre as redes, observa-se uma percepgao mais
insatisfatéria em relacdo as unidades municipais, tanto a respeito dos rui-
dos, da ventilagao e da iluminagao, quanto sobre as condi¢bes da sala de
atividades, da sala de professores, dos banheiros para funcionéarios, dos
equipamentos, dos recursos pedagogicos e dos parquinhos e outras areas de
recreacdo. De um modo geral, estas condi¢des sdao bem avaliadas. Todavia,
os aspectos considerados mais “ruins” foram a ventilagao e a parede da sala
de atividades e os espacos de recreio das criancgas.

Esse conjunto de informagdes, especialmente as dos Censos
Escolares, indica que, de certa forma, as condi¢cdes materiais das creches
plblicas e conveniadas com o poder publico brasileiras tém melhorado nos
Gltimos anos. Contudo, os dados disponiveis sdo bastante limitados, o que
impossibilita uma avaliagédo de acordo com os parametros do MEC e um
acompanhamento da ampliagao do acesso a educagao infantil publica que
vem ocorrendo de forma mais acelerada. A secdo seguinte tratard do horizonte
proximo relacionado a esta questao.
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TABELA 3

Distribuicao dos sujeitos docentes que atuam em creches municipais e

conveniadas com o poder publico, em 2009, conforme a avaliacao que fa-

zem em relacao a ruidos, ventilacdo e iluminacao na unidade educacional
Municipal ~ Conveniada

Numero de sujeitos docentes 1.323 259
Em geral, o ruido originado Desprezivel / Razoavel 64,5% 68,7%
na sala de aula é Elevado 25,9% 24,3%
Insuportavel 7,2% 3,5%
NS / NR* 2,5% 3,5%
Em geral, o ruido originado Desprezivel / Razoavel 69,6% 76,1%
dentro da unidade educacional, Elevado 22,5% 18,5%
mas fora da sala de aula é Insuportavel 6,7% 3,1%
NS/ NR 1,1% 2,3%
Em geral, o ruido gerado fora Desprezivel / Razoavel 78,2% 76,8%
da unidade educacional é Elevado 13,8% 14,7%
Insuportavel 6,9% 6,9%
NS/ NR 1,1% 1,5%
Em geral, a ventilagdo da sua Excelente / Bom 53,3% 59,5%
sala de aula é Regular 26,2% 21,6%
Ruim 18,4% 15,1%
NS/ NR 2,1% 3,9%
Em geral, a iluminagdo em sua Excelente / Bom 68,0% 71,8%
sala de aula é Regular 20,9% 16,6%
Ruim 9,0% 8,1%
NS/ NR 2,2% 3,5%

Fonte: Elaboracdo prépria. Microdados da pesquisa Trabalho Docente na Educacao Bésica
no Brasil (2009) do Gestrado/FaE/UFMG.
*Nao sabe / Nao respondeu.
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TABELA 4

Distribuicao dos sujeitos docentes que atuam em creches municipais e

conveniadas com o poder publico, em 2009, conforme a avaliacao que

fazem de determinadas condi¢6es materiais da unidade educacional
Municipal Conveniada

Numero de sujeitos docentes 1.323 259
Em geral, as condicdes das paredes Excelente / Bom 56,9% 61,7%
da sua sala de aula sao Regular 23,1% 21,6%
Ruim 17,9% 13,5%
NS/ NR 2,0% 3,1%
As condicdes da sala especifica de convivéncia Excelente / Bom 30,6% 27,8%
e repouso (sala de professores) sé@o Regular 23,0% 19,3%
Ruim 16,3% 11,2%
NS/ NR 30,2% 41,7%
As condicdes dos banheiros para Excelente / Bom 50,6% 59,4%
funcionarios sé@o Regular 26,8% 24,7%
Ruim 16,2% 13,5%
NS/ NR 6,4% 2,3%
As condicdes dos equipamentos Excelente / Bom 53,2% 68,3%
(TV, video, som, etc.) Regular 30,6% 23,6%
Ruim 14,4% 5,8%
NS/ NR 1,7% 2,3%
As condicdes dos recursos pedagégicos Excelente / Bom 52,8% 58,7%
(quadro, Xerox, livros didaticos, etc.) sao Regular 32,4% 28,2%
Ruim 11,9% 8,5%
NS/ NR 3,0% 4,6%
As condicdes da biblioteca sao Excelente / Bom 28,0% 47,9%
Regular 17,9% 14,7%
Ruim 7,8% 8,5%
NS/ NR 46,3% 29,0%
As condicdes dos parquinhos Excelente / Bom 39,8% 50,6%
/ areas de recreacao sao Regular 32,3% 25,5%
Ruim 22,5% 10,8%
NS/ NR 5,4% 13,1%

Fonte: elaboracéo prépria. Microdados da pesquisa Trabalho Docente na Educagéo Bésica
no Brasil (2009) do Gestrado/FaE/UFMG.
*Nao sabe / Nao respondeu. Pode significar a auséncia de determinado item.
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5. PLANO NACIONAL DE EDUCAGAD 2014-2024 E CUSTO ALUNO-
QUALIDADE (CAQ)

O Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-2024, aprovado pela
Lein®13.005/2014, compreende um conjunto de diretrizes, metas e estraté-
gias nacionais para as politicas educacionais, a serem implementadas, entre
2014 e 2024, em todos os niveis e modalidades de ensino (Brasil, 2014).

Suaformulagéoenvolveu a participacao, pesquisa, debate, consensos
e dissensos, entre atores de diversos segmentos da sociedade: politicos, ges-
tores, pesquisadores, docentes, membros de movimentos sociais, integrantes
de organizagdes nao governamentais, sindicalistas e estudantes. Tendo como
um protagonista a Campanha Nacional pelo Direito a Educacédo (CNDE), uma
rede que articula mais de duzentos grupos e entidades, inclusive o Movimento
Interféruns de Educacdo Infantil do Brasil (Mieib)®.

Como ja foi mencionado, a Meta 1 do PNE prevé a universalizacao
da pré-escola até 2016 e a ampliacdo da creche de forma a atender, pelo
menos, metade da populacdo de zero a trés anos até 2024. Sua Estratégia
1.5 estabelece a manutencao e a expansao do Proinfancia, enquantoa 1.7
propde a articulagao da “oferta de matriculas gratuitas em creches certifica-
das como entidades beneficentes de assisténcia social na area de educacao
com a expansao da oferta na rede escolar publica”. Por sua vez, a Estratégia
1.6 define que, até 2016, tenha inicio a realizacdo de avaliacdes bienais
da educagao infantil, com base em parametros nacionais de qualidade, que
abarquem, entre outros fatores, as condic¢des de infraestrutura e a situacao
de acessibilidade (Brasil, 2014).

A Meta 7, ao abordar a qualidade da educacado bésica, além de
reafirmar a produgao de indicadores de avaliacao institucional, em ambito
local e nacional, e a continuidade e extensao do Proinfancia, como parte de
suas estratégias, garante que todas as unidades de educagao basica publicas
tenham: energiaelétrica, abastecimento de agua tratada, esgotamento sanitario
e manejo dos residuos sélidos, acesso a espago para a pratica esportiva, acesso
a bens culturais e artisticos, biblioteca, laboratério de ciéncias, laboratério de
informatica, com banda larga de alta velocidade, e acessibilidade as pessoas
com deficiéncia (Brasil, 2014).

& Mieib: (acesso 24/01/2015): http://www.semec.pi.gov.br/Dimon/Arquivos/
CMEIIICOMET/Arquivo4670.pdf.
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Por fim, a Meta 20 trata do financiamento publico e fixa 7% em
2019 e 10% em 2024 como os percentuais minimos do Produto Interno
Bruto (PIB) do pais a serem investidos na educacao publica (BRASIL, 2014),
e parte no sistema privado — em desacordo com CNDE — por exemplo, via
Programa Universidade para Todos (Prouni), Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) e Fundo de Financiamento Estudantil
(Fies) (Silva, Pinto e Cara, 2014).

Contudo, suas Estratégias 20.6, 20.7 € 20.8 determinam a implan-
tacdo e o aperfeicoamento do chamado Custo Aluno-Qualidade (CAQ), um
mecanismo criado pela CNDE que estipula em valores o quanto é necessario
investir, ao ano, por crianga/estudante, em cada etapa e modalidade da edu-
cacgao basicapublica, para que sejagarantido um conjunto de padrdes minimos
de qualidade, ja previstos na CRFB e na LDBEN (Brasil, CNE/CEB, 2010).

Conforme o PNE, em 2016, seria instituido o Custo Aluno-Qualidade
Inicial (CAQI), que leva em consideracdo: a) o tamanho da unidade educa-
cional; b) a jornada da crianca/estudante, parcial ou integral; c) o nimero de
criangas/estudantes por turma/docente; e d) a valorizacao dos profissionais do
magistério, o que inclui formagao inicial e continuada, jornada de trabalho,
remuneracdo e plano de carreira (Brasil, CNE/CEB, 2010).

Posteriormente, ao invés de ter como referéncias o piso salarial
nacional dos profissionais do magistério da educacgao béasica publica, como
hoje estabelece a Lei n® 11.738/2008 (Brasil, 2008b), e a jornada de tempo
parcial de cinco horas para criancas da pré-escola e estudantes do ensino
fundamental e médio, o CAQ passaria a considerar, ao menos, uma jornada de
sete a dez horas para toda a educacao basica e o salario minimo recomendado
pelo Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos
(Dieese), valor necessério, segundo pesquisas da institui¢ao, para que um
trabalhador e sua familia tenham garantidos os direitos a alimentac&o, mo-
radia, salide, educacao, transporte, vestuério, higiene, previdéncia e lazer’.

O Parecer CNE/CEB n°08/2010, elaborado em parceriaentre o CNE
e a CNDE, ainda nao homologado pelo MEC, estabelece normas referentes
a padrdes minimos de qualidade para a educagao basica e aprecia o CAQi/
CAQ (Brasil, CNE/CEB, 2010). E apresentado, por exemplo, um modelo de
unidade educacional com atendimento voltado as criancas de zero a trés anos
de idade: estrutura do prédio e caracteristicas minimas para a construcéo

7 Dieese (acesso 24/01/2015): http://www.dieese.org.br/analisecestabasica/
salarioMinimo.html.
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de uma creche padrao, incluindo equipamentos, quais e quantos, e insumos
necessarios para o seu funcionamento, como pessoal docente, pessoal de
gestao, bens e servigos, alimentacdo e custos na administracéo central.

A tabela 5 sintetiza algumas informagdes dos modelos de creche
e pré-escola propostos.

TABELA 5

Sintese geral das informacoes referentes aos modelos de creche e pré-
escola do CAQi e comparacgao entre os valores estimados pelo CAQi e os
valores aplicados pelo Fundeb/2008 por crianca/ano.

Creche Pré-escola
Tamanho médio (nimero de criangas) 130 240
Jornada diéria das criancgas (horas) 10 5
Média de criangas por turma 13 22
Numero de docentes 20 12
Custo total (% do PIB per capita) 39,0% 15,1%
Valor previsto pelo CAQi (ano 2008) R$ 5.943,60 R$ 2.301,24
Fundeb (ano 2008) R$ 1.251,00 R$ 1.024,00
A (CAQi — Fundeb) +R$ 4.692,60 +R$ 1.277,24

Fonte: parecer CNE/CEB n° 08/2010 (BRASIL, CNE/CEB, 2010, p. 36-37).

Entretodas as etapas daeducacgao basica, o segmento que demonstra
maior diferenca entre o CAQi e o Custo Aluno do Fundeb de 2008 é a creche.
Portanto, é a educagao publica das criangas de zero a trés anos de idade que
mais necessita de investimentos para que sejam garantidos padrdes minimos
de qualidade nos termos do parecer do CNE e dos Pardmetros Basicos de
Infraestrutura para Instituicées de Educacgéo Infantil (Brasil, CNE/CEB, 2010).

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Dados dos Censos Escolares de 2007 e 2014 demonstram um
crescimento do nimero de unidades educacionais publicas com atendimento
voltado as criancas de zero a trés anos de idade. Também sao observadas
melhorias das condigdes materiais destes estabelecimentos, apesar das di-
ferengas, principalmente, entre zonas, urbana e rural.

Dados do survey Trabalho Docente na Educacao Basica no Brasil, de
2009-2010, revelam que a maior parte dos sujeitos docentes entrevistados
avalia positivamente as condi¢des dos ambientes educacionais onde trabalha,
porém, a situacdo das redes municipais é menos satisfatéria.
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Porfim, o Plano Nacional de Educagao 2014-2024 prevé mudangas
significativas neste cenério, tendo em vista a ampliacdo do acesso a educagao
infantil e o atendimento de padrées minimos de qualidade.
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EDUCAGAO INFANTIL: CURRICULO E AUTORIA
DOCENTE

Carla Andréa Lima da Silva*

SINTESE. Neste trabalho apresentaremos uma experiéncia curricular de
autoria docente que tem sido objeto de nossas investigacdes. Tal experién-
cia merece nossa atengao por se tratar de um processo protagonizado por
docentes, tomando a crianca como sujeito participe, autora de conheci-
mentos, valorizando a formag&o humana integral, as multiplas linguagens
e a construcdo coletiva do conhecimento com vistas a emancipagéo so-
cial, politica e cultural. O espago escolhido para observagao é a Unidade
Municipal de Educacéao Infantil Rosalina de Araujo Costa (Umeirac), uma
escola publica municipal de educacdo infantil (criancas de 3 a 6 anos
de idade) que esté localizada no bairro residencial do Barreto, zona norte
de Niteréi, Rio de Janeiro, Brasil. Trata-se de uma pesquisa qualitativa
que tem se construido a partir da combinagao de alguns instrumentos de
coleta de dados e analises parciais. Temos feito observacdes, registros
escritos, fotografias, recolhimento de documentos, textos produzidos pelas
professoras e anélises provisérias desses materiais com base em nossos
referenciais tedricos. A formagdo continuada dos docentes tem sido um
dos pilares do trabalho da escola investigada. Nesse sentido identificamos
como uma experiéncia possivel, entre tantas outras que tém sido construi-
das por coletivos de professores, o curriculo vivo da Umei Rosalina. E sera
sobre essa experiéncia que discorreremos apresentando seus fundamentos
e refletindo sobre eles.

Palavras-chave: curriculo; educagéo infantil; formacéo docente.

EDUCACION INFANTIL: CURRICULO Y AUTORIA DOCENTE

SINTESIS. Presentamos una experiencia curricular de autoria docente resul-
tado de una investigacion. La experiencia se destaca por ser el protagonista
el docente, siendo el nifio el sujeto participativo, autor de conocimientos,
en el que se valora la formacién humana integral, los multiplos lenguajes
yla construccidn colectiva del conocimiento hacia la emancipacion social,
politica y cultural. El lugar de observacion es la Unidade Municipal de
Educacao Infantil Rosalina de Aratjo Costa (Umeirac), una escuela publi-
ca municipal de educacion infantil (nifios de los 3 a los 6 afios de edad)
ubicada en el barrio Barreto, norte de la ciudad de Niterdi, Rio de Janeiro,

" Fundac&o Municipal de Educac&o de Niterdi, Brasil.

Revista Iberoamericana de Educacidn, vol. 71 (2016), pp. 87-110 - OEI/CAEU
recibido / recebedo: 29/01/2016; aceptado / aceite: 21/03/2016



Educacao infantil: curriculo e autoria docente

Brasil. Se trata de una investigacion cualitativa, realizada a partir de la
combinacioén de herramientas de recoleccion de datos y andlisis parciales.
Se han elaborado observaciones, registros escritos, fotografias, documen-
tos, textos producidos por las maestras y analisis de estos materiales en
base a nuestros marcos tedricos. La formacién docente ha sido uno de los
pilares del trabajo de la escuela investigada. A partir del analisis de esta
experiencia, hemos identificado, como sucede en muchas otras construi-
das por colectivos de maestros, el curriculo vivo de la Umei Rosalina. Por
tanto, discutiremos y presentaremos sus fundamentos y sus reflexiones.

Palabras clave: curriculo; educacion Infantil; formacion docente.

EARLY CHILDHOOD EDUCATION: CURRICULUM AND TEACHING AUTHORSHIP
ABSTRACT. This paperaims at presenting a curricular experience of teaching
authorship that has been object of our investigations. Such experience
deserves our attention because it is a process headed by teachers, taking the
child as a participant subject, author of knowledge, promoting the integral
human formation, multiple languages and the collective construction of
knowledge with a view to social, political and cultural emancipation. The
space chosen for observation is the Municipal Unit of Children’s Education
Rosalina de Araujo Costa (Umeirac), a municipal public school for early
childhood education (kids aged 3-6 years old) that is located in a residential
neighborhood of Barreto, a northern district of Niterdi, Rio de Janeiro,
Brazil. It is a qualitative research that has been built by means of a mix of
some instruments of data collection and partial analysis. We have made
observations, written records, photographs, gathering of documents, texts
produced by the teachers and provisional analyzes of these materials based
on our theoretical frameworks. The continuing education of teachers has
been one of the cornerstones of work of the investigated school. Accordingly,
we have identified as a possible experience, among many others that have
been constructed by collectives of teachers, the living curriculum of Umei
Rosalina. And it will be on this experience that we will discuss presenting
its foundations and reflecting on them.

Keywords: curriculum; early childhood education; teacher training.

1. EDUCAGAO INFANTIL: CURRICULO E AUTORIA DOCENTE

Neste trabalho apresentaremos uma experiéncia curricular de autoria
docente que tem sido objeto de nossas investigacdes. Tal experiéncia merece
nossa atencao por se tratar de um processo protagonizado por docentes, to-
mando acriangacomosujeito participe, autora de conhecimentos, valorizando
a formacao humana integral, as multiplas linguagens e a construcao coletiva
do conhecimento com vistas & emancipagao social, politica e cultural.

O espaco escolhido para observacdao € a Unidade Municipal de

Educacéo Infantil Rosalina de Araudjo Costa (Umeirac), uma escola publica
municipal de educacdo infantil (criangas de 3 a 6 anos de idade) que esta
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localizada no bairro residencial do Barreto, zona norte de Niteréi, Rio de
Janeiro, Brasil. Tal instituicao tem uma média de 30 professoras e aproxi-
madamente 300 criancas.

A observagao do cotidiano de trabalho desse ambiente escolar nos
leva a percepcao de que o coletivo de seus profissionais tem conseguido num
processo de avancos e retrocessos realizar ndo sé o que fixou nas paginas
de seu Projeto Politico Pedag6gico como tem ido muito além, dando énfase
sobretudo a uma dimensé&o sdcio-histérico-cultural da educagao.

Seréa sobre essa experiéncia que discorreremos apresentando seus
fundamentos e refletindo sobre eles, a partir de alguns referenciais teéricos
do campo do curriculo, da psicologia do desenvolvimento (Vigotski, 2007)
e da sociologia da infancia.

2. CAMINHOS METODOLOGICOS

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, o que se define a priori com
base na compreensdo dos fendmenos educativos como influenciados por
multiplos fatores e constituidos por diversos saberes e sujeitos, de modo que
uma abordagem de pesquisa de cunho quantitativo, pautada nos referenciais
das ciéncias fisico-matematicas, nao seria 0 mais adequado a natureza dos
problemas desse campo de conhecimento.

Uma pesquisa qualitativa pode ser caracterizada, conforme Minayo
(1996, pp. 21 e 22), como aquela que possibilita a valorizacdo do “(...) uni-
verso de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagao de variaveis.”

As contribuictes de Lidke e André (1986) favorecem esse entendi-
mento. As autoras resgatam as cinco caracteristicas basicas de uma pesquisa
qualitativa, construidas pelos autores Bogdan e Biklen, as quais podem ser
resumidas nos seguintes principios: o ambiente natural é a fonte direta de
dados na pesquisa qualitativa; o pesquisador é o seu principal instrumento;
os dados coletados s@o predominantemente descritivos; a preocupagao com
0 processo é maior do que com o produto; os significados que os diversos
sujeitos atribuem as coisas sao objeto de atencdo do pesquisador; a pes-
quisa é indutiva, ou seja, ndo ha a preocupagado em buscar a comprovacao
de hipoteses definidas a priori; os focos de interesse do pesquisador vao se
refinando e sendo reelaborados durante o processo de pesquisa.
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A validade da pesquisa qualitativa estaria na combinacao de proce-
dimentos que deverao ser buscados, criados e combinados de modo a garanti-
la. Nesse caso foram desenvolvidas, por exemplo, observacdes, analises de
documentos, registros fotograficos, entre outros.

O processo de pesquisa se deu, portanto, por meio da observacéo
participante, conversas informais, filmagens e fotografias, registro em diario
de campo e a solicitaca@o de textos, documentos e projetos escritos as pro-
fessoras e a escola.

3. ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE A INFANCIA

Durante muito tempo, nas ciéncias humanas, adotou-se a ideia de
que as criangas eram seres a-histéricos, a-politicos, a-criticos, incompletos,
nao produtivos economicamente (Faria, 1997, p. 17). Tudo isso com base
em estudos das areas da Psicologia, da Antropologia, da Filosofia, da Socio-
logia, entre outras, que se fundamentavam na maioria das vezes em teorias
biologizantes e desenvolvimentistas.

O referencial teérico da Sociologia da Infancia traz importantes
contribuicdes para se tomar a crianga como sujeito participe das praticas
curriculares que serdo investigadas. Tal referencial apresenta as criancas
como produtoras de culturas préprias, na organizacdo com seus pares, COmMo
competentes e ativas, sujeitos deste tempo presente, sujeitos de direitos e
tem se constituido nas Ultimas décadas a partir dos estudos de autores como
Sarmento, 2003; James, Jenks e Prout, 1998; Sirota, 2001; Montandon, 2001
e Corsaro, 1997, entre outros.

Alguns elementos centrais que aparecem nos estudos do campo da
Sociologia da Infancia sao: a consideragao da crianga como uma construcao
social, como ator social, sendo ao mesmo tempo produtora e produto dos
processos sociais; a defesa de que infancia é um componente da cultura e
da sociedade e é uma forma estrutural que ndo desaparece; a tomada da
infancia como uma variavel de analise sociolégica que deve ser considerada
em sentido pleno, articulando-se a outras varidveis classicas como classe
social, género e etnia (Borba, 2005, p. 19).

Apesar dessas contribuicdes valiosas para a definicdo da concepgao

de infanciacom a qual trabalharemos, faz-se necessario destacar que o campo
da Sociologia da Infancia vem sendo interrogado. Criticas e redefinicoes tém
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sido construidas de dentro do préprio campo (Sarmento e Marchi, 2012, e
Prout, 2010) pelos seus estudiosos e também de outros lugares (Siqueira,
2013).

Muitas saoas questdes abordadas e as criticas construidas nesse sentido.
Fala-se na construgdo de uma Sociologia da Infancia Critica (Sarmento, 2008) e
também em uma Nova Sociologia da Infancia (Prout, 2010). Argumenta-se a favor
das criangas excluidas, menos favorecidas economicamente que, de um modo
geral, nao sé@o mencionadas nos estudos desse campo. Faz-se a critica ao fato da
Sociologia da Infancia nao ter tratado com tanto rigor as diferengas sociais que
influenciam e definem as diferentes infancias:

[...] importa dizer que o reconhecimento da pluralidade, heterogeneidade
ou da ‘diversidade’ da(s) infancia(s) trazido a tona tanto pela SI quanto
pela Antropologia da Infancia, se tem como lado positivo a relativizagdo do
modelo hegeménico, tem também um lado que se pode dizer ‘problemati-
co’ no que ele pode significar de minimizagao do peso das desigualdades
entre as criancas. Com efeito, a questao néo estd apenas em reconhecer a
diversidade (o que é certo), mas em esclarecer que algumas diversidades
exprimem, potenciam ou nascem de verdadeiras desigualdades sociais (o
que nao é tao evidenciado). (Sarmento, 2008, p. 13)

Ja Prout (2010), em sua critica ao referido campo, mostra que
a Sociologia da Inféncia identificou e priorizou dicotomias (criangas como
atores versus infancia como estrutura social, infancia como constructo social
versus infancia como natural, infancia como ser versus infancia como ter),
deixando de lado a abordagem da infancia como um fenémeno complexo.
A abordagem multidisciplinar da infancia, segundo o mesmo autor, poderia
ser um dos caminhos para superar tal problematica.

Com base nessas consideracoes, tomamos na pesquisa o protagonismo
infantil, relacionando-o a toda a complexidade que envolve as diferentes infancias
e seus multiplos contextos numa sociedade de classes. Tal consideracao estariaem
contraposi¢@o a uma visao das criang¢as como sujeitos passivos, que se adaptam
ao que lhes é imposto pelo adulto, como receptaculos vazios a serem preenchidos
pelos conhecimentos, habitos e valores necessarios a sua transformacao em adultos
competentes e a concepgdo de criangca como ser futuro (Borba, 2005, p. 19).

4. CURRICULO E EDUCAGAD INFANTIL

As autoras Guimaraes, Guedes e Barbosa (2013) mostram que a
necessidade de pensar e estabelecer um curriculo para a educacao infantil
surge no final da década de 1970 e inicio década de 1980. E justamente
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nesse periodo que, como resultado de mobilizagdes, lutas e politicas em
defesa da infancia brasileira, na Constituicdo de 1988 a crianca passa de
objeto de tutela a sujeito de direitos (Leite e Nunes, 2013).

Desde entao, diversos foram os documentos oficiais que estabelece-
ram propostas curriculares para a educacao infantil, a exemplo do Referencial
Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI), elaborado em 1998, e
das Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil (DCNEI), aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educagdoem 1999 erevisadas e publicadas novamente
dez anos depois (Resolu¢cdo CNE/CEB n° 5/2009).

Com as Diretrizes de 2009, pela primeira vez, nota-se algum avanco
no que diz respeito ao protagonismo infantil em um documento oficial. Elas
sugerem, por exemplo, em seus artigos 3° e 4°, a articulacado dos saberes das
criancas com os conhecimentos socialmente produzidos, denotando a ideia
de que a crianca deve estar no centro do planejamento curricular.

Apesar dos avancos alcangados nos documentos oficiais no que tange
as propostas pedagogicas para a educacgao infantil, sdo inimeros ainda os
desafiosemrelacdo a construcdo de politicas publicas paraaeducacao infantil.
Arroyo (2013) afirma que, com esses avangos - 0s quais correm paralelos a
uma série de limitagdes na estrutura escolar, nas politicas educacionais e nas
politicas de formacgao docente - a elaboragao de propostas pedagogicas para
a Educacéo Infantil se tornou um campo de disputas e incertezas.

Nao é tarefa facil pensar o cotidiano da educacao infantil - o
qual em geral é recheado de elementos de uma sociedade e de um sistema
educacional adultocéntricos - a partir da légica da crianca, das interacdes e
acoes tipicamente infantis.

Corsino (2006), reconhecendo que muitas vezes os educadores
acreditam estar colocando as criangas como centro do processo educativo,
afirma que, ainda assim, é possivel observar outras situagdes em que os pe-
quenos, com suas organizagdes proprias, ficam em plano secundario.

[...] situagcdes em que, embora os objetivos a ser alcangados digam respei-
to as criangas, o foco esta no contetdo a ser ensinado, no livro didatico,
no tempo e no espago impostos pela rotina escolar, na organizagao dos
adultos e até mesmo nas suposicdes, nas idealizacdes e nos preconceitos
sobre quem s&o as criangas e como deveriam aprender e se desenvolver
(Corsino, 2006, pp. 57-58).
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Apesar dessas realidades possiveis, conforme destaca novamente
Arroyo (idem), conhecer propostas ja elaboradas por educadores pode ser
um caminho para superar tantas incertezas e construir uma educacao para
a emancipagao!.

Com este textosituaremos justamente praticas pedagogicas e construgoes
curriculares de autoria docente, as quais tém sido investigadas, que contemplam o
protagonismo das criangas, valorizando a formagao humana integral, as multiplas
linguagens e a construgado coletiva do conhecimento com vistas & emancipagao
social, politica e cultural. A intencdo é colocar em debate tal proposta e préticas
pedagogicas, na medida em que revelam as opcdes, os sentidos, 0s rumos, as
dire¢des do curriculo.

5. APROPOSTA PEDAGOGICA DA UMEI ROSALINA DE ARAUJO COSTA

En la escuela es comln ensefiar contenidos generales y, asimismo,
ensefiar como se hacen las cosas. Pero es muy dificil que el alumnado adquiera
laccomprension de por qué un conocimiento es importante y outro secundario,
asi como el modo de saber emplear lo adquirido (conocimiento meta-cognitivo).
Luria recuerda que “la importancia de la ensefianza no reside simplemente em
la aquisicién de nuevos conocimientos, sino em la creacién de nuevos motivos
y modos formales de pensamiento discursivo verbal y l6gico, divorciados de la
experiencia practica inmediata” (Luria, 1986, pag. 35). Es decir, el alumnado
tiene que aprender a construir herramientas mentales que le permita seguir co-
nociendo por si mismo y no tanto saber muchas cosas (Eagleman, 2013, pp. 40
y 42; Melero, 2015, p. 186).

A afirmacao de Melero (2015) pde em cheque o verdadeiro sentido
da escola e daquilo que chamamos contetdos. Que contelidos ensinar e para
que e para quem? O referido autor trata de experiéncias pedagégicas que
se constroem a partir de situacdes probleméticas, com as quais o estudante
deve buscar de modo dialégico estratégias para resolvé-las, ao que ele chama
de “aventura curricular”.

1 “Assim, temos de reconhecer os significados e valores alternativos, as opinides
e atitudes alternativas, até mesmo alguns sentidos alternativos do mundo, que podem
ser acomodados e tolerados dentro de uma determinada cultura efetiva e dominante.
Isso tem sido muito subestimado em nossas nogdes de uma superestrutura, e mesmo em
algumas nocdes de hegemonia. E a falta de énfase abre o caminho para o recuo a uma
complexidade indiferente.” (Williams, 2011, p. 55).
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Os quatro passos que Melero (idem) aponta como fundamentais para
a construgao de uma proposta pedagogica pautada na construgao dialégica
do conhecimento por parte dos estudantes, contribuem bastante para com-
preendermos também alguns principios que tém regido a proposta da escola
investigada. Sao eles: para construir conhecimento de modo cooperativo é
preciso que uns conhegam aos outros, como pensam, quais sao suas histo-
rias pessoais, suas reflexdes, suas linguagens, emocdes e acdes; a turma é
como um cérebro, onde existem a zona do pensar, da comunicagao, do amor,
da autonomia e os grupos de investigacdo perpassam por todas elas; para
aprender uns com os outros os alunos precisam saber conviver, construindo
normas de convivéncia, a partir da liberdade e da igualdade, mas ndo como
uma relagcéo de coisas que ndo se deve fazer; por fim, o quarto passo esta em
distribuir responsabilidades entre professores e alunos (coordenador, porta-
voz, secretério etc), de modo que todos trabalhem juntos com confianga,
respeito, dialogo, numa convivéncia democratica.

Com base nas reflexdes apresentadas até aqui, destacamos nesse texto
alguns principios praticos, teéricos e metodolégicos que tém orientado as
praticas da Umei.

Considerando desde o inicio que é necessario repensar a prépria
participagao das criancas no dia-a-dia da escola, de modo a garantir que as
manifestacdes infantis sejam de fato tomadas no planejamento das atividades,
na organizagao das brincadeiras, das linguagens, do tempo, do espaco, dos
grupos, se ainda predomina um curriculo construido exclusivamente pelo
adulto, no qual a participagao da criancga se reduz a uma mera adaptacéo, é
urgente uma modificagao nesse modelo, uma vez que em geral as criancas
nao se limitam ao papel que Ihes é imposto mas terminam por resistir, indagar
e modificar o que o adulto tenta impor.

Nesse sentido, a Umeirac tem considerado as linguagens e as brin-
cadeiras como elementos importantes na elaborag@o de um curriculo para a
Educacéo Infantil. Por meio da centralidade da linguagem é que se podera
favorecer a explicitacdo dos saberes das criangas e de suas producgdes, de
modo a criar-se um ambiente discursivo, onde “as criangas vao revelando o
que e como pensam, 0 que ja sabem e o0 que querem saber, suas perguntas,
suas historias e seus modos de sentir e viver.” (Borba, 2006, p. 21).

E o brincar é entendido aqui como algo que favorece a criacao e
recriagao de sentidos e significados, como elemento “fundamental para a
crianga interagir e construir conhecimentos sobre simesma e sobre arealidade
que a cerca” (idem), ele deve ser tomado como uma experiéncia de cultura
que poderé ser potencializado quando “[...] alimentamos a imaginagao das
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criangas através de diferentes formas de expresséo artistica, tais como a
literatura, o teatro, as artes plasticas, a musica, a fotografia, o cinema etc.”
(Borba, 2007, p. 5).

Linguagem e brincadeiras apresentam-se, portanto, como elemen-
tos centrais na construcdo de uma outra possibilidade de educagao infantil,
valorizando as criangas como atores, como sujeitos que agem, modificando
o mundo e autores de formas préprias de conhecer, interpretar e organizar
o0 mundo em que vivem.

Por meio da centralidade da linguagem é que se poderéa favorecer
a explicitacdo dos saberes das criancas e de suas producdes, de modo a
criar-se um ambiente discursivo, onde “as criangas vao revelando o que e
como pensam, 0 que ja sabem e o que querem saber, suas perguntas, suas
histérias e seus modos de sentir e viver.” (Borba, 2006, p. 21).

Paraalém, dessas questdes mais especificas do campo da Educacao
Infantil, a Umei Rosalina tem considerado outros elementos como funda-
mentais para se pensar um curriculo para a Educacdo Publica. Sao eles: a
relacao escola e cultura e a cultura profissional.

5.1 ESCOLA E CULTURA

A natureza da articulagéo entre cultura e escola diz respeito as
acdes da escola para desencadear nas pessoas um processo de identificacao
histérica com o repertério humano, nas dimensdes acionéarios das atitudes,
dos comportamentos, dos valores, das ideias, dos conhecimentos, das di-
versas linguagens etc.

Tal articulagao encontra-se em Gramsci — escola de cultura desin-
teressada — tendo em vista que “cultura é organizacao, disciplina do proprio
eu interior, é tomada de posse da prépria personalidade, é conquista de
consciéncia superior, pela qual se consegue compreender seu proprio valor
histérico, a funcédo na vida, os préprios direitos e deveres” (Gramsci apud
Nosella, 2001). Pela cultura nos constituimos humanos enquanto constitui-
mos a cultura, como duas faces da mesma moeda.

Subjacente a essa articulagao estd o trabalho com a arte na
Umei Rosalina. Seu tratamento metodolégico e didatico, contudo, vem
sendo investigado cada vez mais nas duas Ultimas décadas. Na educacéo
infantil — campo de reflexdo e pesquisa dessa articulagao de ampliacéo e
aprofundamento ainda mais recente — a natureza de seu substrato teérico
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vem recebendo importantes contribuicdes da pedagogia de projetos e das
experiéncias das escolas italianas de Reggio Emilia (Moss, 2000; Pilloto e
Mognol, 2004).

A Umeirac tem, portanto, tratado a arte como uma linguagem
para conhecer, compreender e comunicar as coisas do mundo. Criacdo e
conhecimento se entrelacam na mesma raiz ativa. Assim, para pensar essa
acao pedagobgica o alerta de Ana Mae Barbosa é contundente e inspirador:
“precisamos levar a arte que hoje esta circunscrita a um mundo socialmente
limitado a se expandir, tornando-se patriménio da maioria e elevando o nivel
de qualidade de vida da populacdo” (1991, p. 6).

Aliada a essas questdes ha, ainda, o movimento em torno da difusao
da ideia de que o que o povo faz ndo é cultura, tampouco obra de arte; a elite
dominante, sim, produz cultura e obras artisticas. Este pensamento difuso,
veiculado até subliminarmente, é outro importante eixo a ser enfrentado no
trabalho escolar de articular cultura, arte e educacéao.

Na histéria da Umei Rosalina, o tema folclore era apresentado,
de acordo com o calendario das efemérides, todo més de agosto. As ativi-
dades propostas — por exemplo: declamar trovas, dizer travalinguas, fazer
brincadeiras de roda, conhecer os personagens das lendas e as cantigas
populares — ocorriam sem tratamento cientifico e/ou clareza tedérico-meto-
dologica. Neste contexto, vivia-se, sem reflexao, a concepcao de folclore
como uma producdo exotica do povo, como se o povo nao fosse capaz de
produzir cultura.

A partir do ano 2000, a “Festa do Folclore” — culminancia do
trabalho com a efeméride — comecou a ganhar novos significados. A escola
passou a trazer os adultos com suas criangas para conhecer um pouco mais
da cultura popular num dia de atividades na escola. Atividades e saberes
populares diversificados pelas salas (em sistema de workshops, a que cha-
mamos oficinas) — brinquedos e brincadeiras, mascaras e fantoches, cantigas
de ninar e outras musicas, dancas e lendas — e, as familias escolhiam o
momento de participar, para tudo terminar com uma grande ciranda e um
“boi”, para susto de umas criangas e encantamento de outras. Neste dia,
pais, maes, avés, tios e tias podiam relembrar brincadeiras e histérias de
suas infancias e as criangas, além de estarem aprendendo, compartilhavam
suas experiéncias com os parentes.
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Desde entéo, a tradicional “Festa do Folclore” vem evoluindo e se
modificando, bem como o fazer pedagégico, por meio das reunides semanais
de estudo e planejamento. Trata-se de um processo de construcdo da cons-
ciéncia critica — formagao permanente, no dizer de Paulo Freire (1998) —em
relacao ao trabalho da escola com a arte e a cultura.

Foi nesse contexto que surgiu o primeiro projeto de cultura desen-
volvido no ano de 2003: Cultura popular com o universo Portinari. Depois
vieram: Arte Naif e outras artes na Educac&o Infantil (2004); Villa Lobos e
Portinari (2005); Universo Cultural de Ariano Suassuna (2006); Histdria
e Memdrias do Barreto e da Umei Rosalina (2008); Chiquinha abre alas
no Rosalina (2009); Vale do Jequitinhonha — MG (2010); Conhecendo e
tecendo a cultura nordestina em cordéis e outras artes (2012); As meninas
de Goias: Cora Coralina e Goiandira do Couto (2014) e em 2015 Oscar
Niemeyer: arquiteto de sonhos.

Todos esses projetos tiveram a intengao de promover uma agao
educativa que articulasse arte e cultura, o que inicialmente foi uma tarefa
nova e desafiadora para o grupo. Novas posturas foram ensaiadas como, por
exemplo, observar obras de arte, procurando entender o contexto politico,
econbmico, histérico e cultural que inspirou os artistas, indo além da admi-
racé@o da beleza das obras.

5.2 CULTURA PROFISSIONAL

Conforme Imbernén (2004), os sistemas educativos tendem a
burocratizar a formacéo continuada dos profissionais da educacéo, “impon-
do modelos mais intervencionistas e formalizados” (idem, p. 105) que nao
favorecem a construc@o de um processo participativo.

Na contramao dessa ideia, o processo de transformagao/construcao
curricular da Umei Rosalina se constitui também a partir de um intenso e
continuo processo de formagao docente continuada, o que requer participagéo,
estudo, reflexdo, debate, seriedade, concentracao e dialogo.

Imbernén (2004, p. 20) afirma que, historicamente, no interior
dos processos politicos, sociais e educativos, o professor tem sido visto
como um mero executor de determinacdes externas, o que, sem duvida,
dificulta o seu protagonismo na criacdo de outras experiéncias curriculares,
provocando, muitas vezes, um certo adormecimento desse profissional que
“... se sente incapaz de inovar, perdendo assim a capacidade de gerar novo
conhecimento pedagégico.”
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Ainda assim, o mesmo autor aponta a participacdo do professor
na construcado dessas experiéncias como algo possivel e sobretudo de ex-
trema relevancia, uma vez que sera fazendo-se sujeito desse processo que
conseguira revitalizar a sua profissao, sobretudo quando se tratar de uma
construcao coletiva.

Imbernén (2004) chama as novas experiéncias curriculares no co-
tidiano escolar de “inovacdo a partir de dentro” e designa a atuagéo coletiva
dos profissionais da educacdo nesse processo de “protagonismo coletivo”.
Para ele, a formagao centrada nas situacdes cotidianas e até problematicas
da instituic@o requer “... uma constante pesquisa colaborativa” que leve a
obtenc&@o de um certo consenso a respeito dos objetivos perseguidos.

Diversas atividades realizadas no cotidiano de trabalho da Umei
Rosalina tem se orientado nesse sentido: o incentivo permanente a busca de
conhecimento pelos professores; a organizacao, pela equipe técnico-peda-
gbgica pedagdgica, de material de estudo para o professor de acordo com os
trabalhos e projetos em andamento ou conforme necessidade percebida; o
estudo conjunto nas reunides de planejamento; a organizacdo do Seminario
Interno anual, onde os profissionais da escola apresentam suas produgdes
cientificas e compartilham relatos de experiéncia e a orientacdo para que
as professoras registrem de modo reflexivo seus trabalhos, tanto nos diarios
de campo quanto em artigos publicados no Boletim Informativo Entretextos
(Publicacdo Semestral da Umei Rosalina).

O registro de situagdes cotidianas pelo professor em seu diario de
campo e a elaboragao de trabalhos cientificos, bem como sua escrita reflexiva
de artigos que integram o Boletim Entretextos tém sido cada vez mais imple-
mentados de acordo com as consideracdes feitas por Gandini e Goldhaber
(2002) - a partir de uma determinada abordagem italiana de educagao infantil
(com base sobretudo no trabalho do sistema municipal de educagéo para
a primeira infancia da cidade de Reggio Emilia) - sobre a documentacao/
registro do trabalho pedagogico como algo que possibilita a ampliag@o da
compreensao do professor a respeito do seu trabalho com criancas.

Na UMEI Rosalina de Araljo Costa, os professores tém realizado
varias formas de registro: anotacdes no diario de campo, gravacdes em videos,
fotografias e videos sobre momentos de trabalho com as criangas tém sido
feitos com certa recorréncia. Esse material, entretanto, precisa receber ainda
um tratamento mais sistematico, o que ja tem sido reclamado pelo grupo, e
que interpretamos como passos a serem dados pelos profissionais da unidade
no sentido de se cumprir o perfil de curriculista pelo professor.
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Um outro aspecto relevante da documentacdo (apresentado por
aquela abordagem italiana que tem sido estudada pelas professoras da Umei
Rosalina) esta na consideragao do registro como elemento fundamental no
dialogo com as familias dos alunos. Em nossa unidade esse propoésito tem
se realizado por meio do jornal Entretextos e também pelos textos coletivos,
bilhetes e informativos produzidos pelos alunos, colados em suas agendas e
levados pelos mesmos para suas casas.

A orientacdo do trabalho na Umei Rosalina de Araujo Costa tem
partido da compreensao de que a documentacdo, feita por meio das mais
diversas formas de registro, e o estudo coletivo das questées que emergem
da analise desses materiais sao fundamentais para o alargamento da com-
preensao dos diversos sujeitos do processo educativo a respeito do trabalho
em andamento.

Nesse processo, entendemos que o mais importante, porém, é per-
ceber que “... enquanto [aquele] ciclo repete-se em uma espiral ascendente,
todos os participantes vao construindo uma compreensao que se torna cada
vez mais significativa e profunda com o passar do tempo.” (idem), a partir
da qual podemos identificar um intenso processo de formagao profissional
continuada dos sujeitos constituintes daquela espiral.

5.3 ALGUNS EIXOS DE TRABALHO DA UMEI ROSALINA
5.3.1 Educar e cuidar

Educacdo e cuidado sa@o dois objetivos principais da Educacéo
Infantil.

Historicamente estes dois objetivos estiveram dissociados. As agdes
de cuidado foram secundarizadas e consideradas menos importantes. A Umei
Rosalina de Araljo Costa tem partido do pressuposto de que a escola tem o
desafio de articular e integrar as ac¢des de educacgéao e de cuidado.

A escola deve adotar praticas e cuidados sem a divisao disciplinar
que compartimenta a crianca. Deve entender que a crianga experimenta a
vida por inteiro e tem direito de ampliar seu universo cultural, seu conheci-
mento de mundo, constituindo suaidentidade e autonomia, desenvolvendo-se
pessoal e socialmente.

E preciso considerar os critérios para o atendimento das criancas

pequenas nas creches e educacao infantil: brincadeira; atencao individual;
ambiente aconchegante, seguro e estimulante; contato com a natureza; higiene
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e saude; alimentacgao sadia; desenvolvimento da curiosidade, imaginagao e
capacidade de expressao; movimento em espacos amplos; protecao, afeto e
amizade; expressao dos sentimentos; especial atengao durante o periodo de
adaptacao; desenvolvimento da identidade cultural, racial e religiosa.

5.3.2 Brincadeira

A Umei Rosalina considera a brincadeira como uma experiéncia
cultural e social em que as criancas constroem modos de se relacionar com
outras criangas e com os adultos, de maneira dialégica. E uma atividade guia
humana, criadora, que abre novas possibilidades de interpretacao, expresséo
e acao das criancas (Vigotski, 2007).

E mais do que socializagdo, envolve complexos processos de arti-
culagao entre o conhecido e o novo, a experiéncia, a memoria, a imaginacao,
a realidade e a fantasia.

Na escola, o plano informal da brincadeira possibilita a construcao
e a ampliagao de competéncias e conhecimentos no plano da cognigao e das
interacbes sociais, que tem consequéncias na aquisicdo de conhecimentos
no plano da aprendizagem formal.

5.3.3 Espacgo e tempo

A organizagao do espaco na Umei Rosalina de Araujo Costa se da de
modo a levar em consideragao todas as dimensdes humanas potencializadas
nas criancas: o imaginério, o ludico, o artistico, o cognitivo, o afetivo etc. Deve
contemplar aindissociabilidade do cuidado-educagao das criangas pequenas.
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O ambiente fisico tem que ser organizado levando em conta os mo-
biliarios, os objetos e materiais que as criangas vao manipular, o espaco das
atividades, e ainda os tempos de convivio das criangas com outras criangas
e com os adultos.

O espago — interno e externo — deve permitir o fortalecimento da
independénciaeautonomiadas criancas, desafiar as potencialidades infantis,
sendo seguro e nao superprotetor.

A criancga é capaz de mdltiplas relacdes, logo espacos e tempos
devem ser flexiveis e versateis, incorporando varios ambientes da vida no
contexto educativo, que possibilitem novidades a serem criadas por criangas
e adultos, em permanente construgao.

5.3.4 Trabalho com as linguagens

As criangas aprendem melhor quando podem usar multiplos sis-
temas simbélicos para entender as relacdes complexas que fazem parte do
mundo real.

As linguagens gréaficas sdo uma forma de as criangas registrarem
suas ideias, observagOes, recordacgdes, sentimentos etc. Sdo usadas para
explorar os conhecimentos, reconstruir algo que ja conheciam e construir
em conjunto novos conhecimentos.

As criancas pequenas produzem sentido, criam realidade e colocam-
se diante dos outros e do mundo. Elas expressam e representam o mundo por
meio de diferentes linguagens, seja nas brincadeiras, na pintura, na masica,
na danga, nos gestos, nos desenhos, na narrativa de histérias, no teatro, na
modelagem, entre outras tantas.
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5.3.5 Linguagem oral e escrita

0 trabalho com a leitura e a escrita deve ter como objetivo ampliar
0 acesso a cultura letrada das criangas que, desde muito pequenas, estdo
em contato com diferentes textos escritos tanto no contexto de suas casas
(embalagens, rétulos, brinquedos, estampas de roupas, etc.) quanto na rua
(placas, cartazes, banca de jornais etc.). A escola deve dar continuidade ao
didlogo que as criangas ja fazem com a realidade, de varias formas, para
que ampliem suas redes de conhecimentos, alargando suas sensibilidades,
respondendo perguntas e criando outras.

As criangas devem vivenciar diversificadas situagdes de leitura
e escrita, a fim de que aprendam como funciona a escrita nas praticas da
linguagem. Elas precisam entender para que serve ler e escrever, quem |é
e quem escreve na sociedade, para que se |é e se escreve, para desejarem
aprender alere aescrever, compreendendo a necessidade dessa aprendizagem.

5.3.6 Literatura infantil
A literatura infantil cria oportunidades para as criancas ouvirem a

linguagem escrita, que se organiza e circula diferentemente da oral, para irem
aos poucos se apropriando de novos modos de dizer o mundo, novos temas,
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novos conteldos. O texto literario inclui em suas narrativas uma mistura de
géneros (ilustragdes, poesia, prosa etc.) que o tornam complexos e ricos de
sentidos, envolvendo relagdes e sentimentos humanos de todos os tipos.

A literatura pode oferecer elementos para a compreensao do mun-
do real: através das narrativas, o leitor estabelece relacdes com sua prépria
experiéncia. Possibilita também sonhar com novas realidades de vida, mais
justas, mais democraticas e mais criticas.

5.3.7 Planejamento, registro e avaliagdo

Planejamento é pensar um contexto educativo que envolve ativida-
des e situacdes desafiadoras e significantes que favorecam a exploracéo, a
descoberta e a apropriacao de conhecimentos sobre o mundo fisico e social.
Deve ser fruto de uma agao partilhada, de uma negociagao, de um coletivo.
Possibilidade de didlogo entre educadores, criancas, equipe de funcionérios,
pais/responsaveis/comunidade. O planejamento envolve ainda a preparacao
e organizacao do espaco, dos materiais, dos pensamentos, das situagdes e
das ocasides para a aprendizagem.

Registro ou documentagao permite uma avaliagao viva do trabalho,
da trajetéria das criancas. E uma forma das familias acompanharem as agées
das criancas. Tem sentido de comunicacg&o para todas as partes interessadas
daquilo que foi uma experiéncia significativa. Retrata o cotidiano dentro
da escola, além de recordar as histérias vividas e ser uma possibilidade de
alicercar e difundir o conhecimento sobre a infancia. E fundamental para
a formacdo dos profissionais que lidam com as criangas cotidianamente.
Pode ser feito de varias maneiras: fotografias, filmagens, diario de campo,
producdes das criangas.

Avaliagao é a possibilidade do educador conhecer e compreender

as diferencgas das criancas nos seus percursos de aprendizagem, a histéria
pessoal de cada uma, a expectativa em relacdo a escola, a cultura local. Ol-
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har para cada crianga individualmente, respeitando o seu processo: tempos,
ritmos, entendimentos, necessidades, limites e respostas possiveis em cada
situacao. Nao estabelecer parametros de comparacao entre as criancas, en-
fatizar o percurso que cada uma percorreu e ndo somente o resultado a que
chegou. Educadores devem ouvir com interesse e atenc¢éo o que as criangas
pensam e sentem, observar como elas resolvem conflitos e criam estratégias
para marcar seus lugares e papéis dentro do grupo. A partir dos elementos que
as criangas trazem, os educadores podem fazer intervencdes que promovam
0 avango nos processos de desenvolvimento e aprendizagem das criangas.

5.3.8 Projetos de trabalho

Os Projetos de Trabalho sdao uma estratégia pedagdgica para abordar
os diversos tipos de conhecimentos a serem ensinados e aprendidos. Criam
condigdes para provocar o envolvimento direto e ativo dos participantes na
busca e produgao de conhecimentos que se referem a problemas e questdes
que fazem sentido para todos.

Conforme Melero (2015), a indagacao é o fundamento da apren-
dizagem. Segundo o autor:

La ideia de proyecto de investigacion no es la de tema em sentido tradicio-
nal y que, secuencialmente, el alumnado aprende uno tras outro; tampoco
es una taxonomia de objetivos que ordenadamente han de alcanzar, sino
que es algo dinamico que, primero, se imagina (pensamiento) y después
se construye cooperativamente (accién). Es, por tanto, una actitud de
blusqueda permanente y de indagacién dialégica (Well, 2001). Por eso,
el método de proyectos, nos aleja de aquella idea aristotélica de la ense-
fianza libresca y nos introduce em la construccién social del conocimiento
(Melero, 2015, p. 188).

Os projetos de trabalho sdao modos de aprender e construir conhe-
cimento a partir da interagao, de onde, partindo-se de uma situacgao proble-
matica, surge a curiosidade, o interesse dos alunos, que em grupos poderao
fazer uma ou varias investigacdes que serdo compartilhadas por tais grupos.
Normalmente envolve diferentes etapas:

a) Escolha e definicdo de um tema de estudo que desperte o in-
teresse, a curiosidade e perguntas. Elabora¢do de um indice: o
que sabemos; o0 que queremos saber.

b) Desenvolvimento do projeto: diferentes atividades na busca e
producé@o de conhecimentos que ajudam a responder as per-
guntas do indice.
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c) Sistematizagdo: organiza¢@o dos conhecimentos na forma de
um dossié ou portfélio que apresenta o que se sabia no comego
do projeto e as respostas obtidas. Procede-se com as criangas a
umaanalise docaminho percorrido e das conquistas alcancadas.

d) Apresentacao dos resultados: painel, exposi¢ao das produgdes
etc.

5.3.9 Participagdo da familia

A familia, assim como a escola, tem a funcéo de educar e cuidar
das criangas pequenas, emboracom intencionalidade e acdes diferentes. Deve
ter participagao ativa na instituicdo, ter responsabilidades, ser respeitada
nos seus direitos e cumprir com os seus deveres.

A familia deve ser ouvida sobre suas expectativas quanto a edu-
cacao das criancgas, deve conhecer a proposta pedagdgica e participar de sua
elaboragao e implementagao.

Deve ser informada sobre possiveis problemas que possam estar
acontecendo com as criancas, e atuar junto com a escola para promover seu
bem-estar, sua felicidade, seu desenvolvimento e sua aprendizagem.

A escola deve promover acdes que incluam a familia, valorizem

sua cultura, sua diversidade, criando uma parceria pautada no dialogo, na
colaboragao e no respeito mutuos.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

A experiénciada Umei Rosalina aqui apresentada revela uma escola
que tem construido, ao longo de algumas décadas, um projeto pedagégico
com claras diferengas em relacdo ao modelo convencional de escola para
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a infancia. E uma proposta que n&o se constréi com o intuito de cumprir
meramente uma expectativa oficial; que procura gerar ambientes com mais
liberdade de pensamento e a¢&o; que organiza espacos diversos que sugerem
outras agdes, movimentos, pensamentos; que toma o corpo, 0 movimento, o
fazer com diferentes materiais, a expressividade como experiéncias necessa-
rias e cruciais ao desenvolvimento humano e a aprendizagem; que busca a
vivéncia do sentido; que nao separa o tempo de viver do tempo de aprender
(Domingo, 2010, p. 553).

Todas estas ideas representan una pedagogia: un modo de enfocar las rela-
ciones entre adultos y nifios y jévenes, una manera de entender la relacion
entre las nuevas generacionesy lasociedady lacultura, unacomprensién de
lo que supone aprendery crecer, madurar como persona em una sociedade.
Una pedagogia que intenta responder a cuéales son las experiencias que
necesitan nifios y jévenes para crecer com equilibrio, seguridad y decision,
para poder vivir sus propias vidas com dignidad, com consciencia y com
libertad.[...] Una pedagogia, pues, que supone una visién curricular [...],
una orientacién concreta a la pregunta: qué experiencias educativas vale
la pena proporcionar em nuestras instituciones educativas. (idem)

Sao, portanto, praticas que revelam autoria docente e participacao
integral das criangas, rompendo com prescri¢des impostas, tantas vezes dis-
tantes do cotidiano escolar. Nesse sentido, Domingo (2010, pp. 560-562)
apresenta alguns pontos que, segundo 0 mesmo, Sao cruciais para se pensar
uma educagao integral para todos os sujeitos envolvidos. Sao alguns deles: o
rompimento da ideia de homogeneizar e separar as criancas por idade, dado
que a convivéncia entre criancas de diferentes idades favorece a interacao e
o aprendizado mutuo; a ndo linearidade da aprendizagem e do crescimento; a
aprendizagem organica, onde cada um deve seguir suas préprias trajetérias e
nao se deve reduzir o trabalho pedagégico a dimensao cognitiva; a liberdade
e a responsabilidade, ou seja, ndo é simplesmente fazer o que se quer mas
tomar decisdes e assumir o que se viver os conflitos e alegrias resultantes de
suas préprias decisdes; o respeito profundo pela juventude e pela infancia;
uma oportunidade para as familias repensarem muitos aspectos do desen-
volvimento das criangas e sobre o tipo de vida que se constroi.

Xavier (2006, p. 60) contribui para essa reflexdo ao exaltar o papel
dos professores como intelectuais, como “curriculistas”, os quais, dentro de
uma determinada conjuntura, “... reagem aos interesses do liberalismo e asua
pretensao de construir umahomogeneidade social, apagando as determinacdes
classistas...”, com o intuito de “...evidenciar caracteristicas de uma cultura
profissional em torno do curriculo, pouco divulgadas, pouco teorizadas.”.
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Este € um processo de reivindicagao, luta e autoria docente que,
no Brasil, fica evidente particularmente nas décadas de 1980 e 1990. E no
que diz respeito as teorias do curriculo, sao trés os autores que Xavier (2006)
destaca como importantes referéncias para se pensar uma virada do campo,
pretendendo os mesmos desenvolver a tradicdo de concentrar no professor
o papel de investigador das acdes curriculares: Schwab no final da década
del1960, Stenhouse na década de 1980 e Gimeno nas décadas de 1980,
1990, até a atualidade.

Segundo a mesma autora, sao muitos os exemplos de projetos bem
sucedidos, empreendidos por professores que, desviando-se dos curriculos
oficiais impostos, constroem outras propostas, as quais aproximam-se daquilo
que ela chama de perspectiva politico-cultural, a qual ... contempla proces-
sos de experimentar e aprender, pensar a cultura humana, a humanizagéo
e a educacao, estreitando os vinculos entre as expressdes orais, escritas,
simbolicas, totais da formac&o e da cultura.” (Xavier, 2000, p. 185). Tais
projetos vao desde experiéncias mais conhecidas no cenério nacional, como
a Escola Plural em Belo Horizonte e a Escola Candanga em Brasilia, até
outras ja relevadas em diversas pesquisas, dissertacdes e teses (Oliveira,
2010; Silva, 2007, e Mata, 2011). E de acordo com a perspectiva politico-
cultural, o trabalho do professor e sua reflexdo séo a prépria base para pensar
0 campo do curriculo.
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EL LENGUAJE COMO MEDIO DE CONSTRUCCION
SOCIAL DEL CONOCIMIENTO EN EDUCACION
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SINTESIS. El articulo tiene como referente un proyecto de investigacion
mas amplio que indaga sobre las «Secuencias didacticas para escribir
textos expositivos en Educacioén Infantil». Mostramos, desde el desarrollo
de un proyecto de trabajo, cémo el lenguaje facilita la construccién social
del conocimiento en un aula de nifios de 5 afios, asi como los procesos
de interaccién y los conocimientos construidos.

Este estudio ha sido realizado a partir del analisis cualitativo de 24 se-
siones de aula y sus correspondientes transcripciones, y también de toda
la documentacién pedagogica del «Proyecto sobre el Cuerpo Humano».
Los principales hallazgos identifican a los docentes como el motor de
cambio de las practicas de ensefianza. Para cambiar la escuela infantil es
necesario que las practicas docentes cambien. Y para que estas cambien, se
precisa de un profesorado que analice e investigue sobre su propia practica,
generando un espacio de intercambio, debate y reflexién en relacion a los
desafios que supone avanzar hacia unaeducacién inclusiva, de calidad para
todos, en el &mbito de las politicas, la cultura y las practicas educativas.

Palabras clave: educacién infantil; construccion social del conocimiento;
lenguaje verbal; trabajo por proyectos.
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SINTESE. A artigo toma como referéncia um projeto de investigacdo mais
amplo que indaga sobre as “Sequéncias didaticas para escrever textos ex-
positivosem Educagéo Infantil”. Mostramos, com base no desenvolvimento
de um projeto de trabalho, como a linguagem facilita a construgdo social
do conhecimento numa sala de aula de criancas de 5 anos, bem como o0s
processos de interacdo e os conhecimentos construidos.

Este estudo foi realizado a partir da analise qualitativa de 24 sessbes de
aula e das respetivas transcrigbes, e também de toda a documentagéo
pedagdgica do “Projeto sobre o Corpo Humano”.
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1.

As principais descobertas identificam os docentes como o motor de mu-
dancas nas praticas do ensino. Para mudar a escola infantil é necessario
que as praticas docentes mudem. E para que estas mudem, é preciso um
professorado que analise e investigue sobre a sua propria pratica, gerando
um espaco de intercdmbio, debate e reflexdo em relagdo aos desafios co-
locados pelo avango em dire¢do a uma educagéo inclusiva, de qualidade
para todos, no 4mbito das politicas, da cultura e das préaticas educativas.

Palavras-chave: educacdo infantil; construgdo social do conhecimento;
linguagem verbal; trabalho por projetos.

LANGUAGE AS A WAY OF SOCIAL CONSTRUCTION OF KNOWLEDGE IN EARLY
CHILHOOD EDUCATION

ABSTRACT. The article has as a reference a broader Research Project on
didactic sequences for developing expository writing in Early Childhood
Education.

We show from the development of a Work Project how the language facili-
tates the social construction of the knowledge in a classroom of five years,
as well as the processes of interaction and the constructed knowledge.
This study has been done based on the qualitative analysis of twenty-four
classroom sessions and their corresponding transcriptions, as well as all
the pedagogical documentation of the project on the human body.

The main finds identify teachers as the engine of change in teaching prac-
tices. To change the early childhood school it is necessary that teaching
practices change. And so these will be changed, are required teachers to
analyze and to inquire about their own practice, generating a space of ex-
change, debate and reflection in relation to the challenges that it means to
advance toward inclusive, quality education for all, in the scope of politics,
culture and educational practices.

Keywords: Early childhood education; social construction of knowledge;
verbal language; work project.

INTRODUCCION

El trabajo que presentamos tiene como referente un proyecto de

investigacién mas amplio que indaga sobre las secuencias didacticas para
escribir textos expositivos en educacion infantill.

Este articulo muestra cémo en educacién infantil (en adelante EI)

es posible aprender desde el interés de los nifios?, y como el lenguaje facilita
la construccién social del conocimiento en el aula. Pretendemos explicitar y

! Investigacioén acometida por la profesora M.? del Pilar Fernandez Martinez en

la elaboracion de su tesis doctoral, presentada en diciembre de 2015 en la Universidad
Complutense de Madrid.

2 Utilizamos el masculino como no marcado, para evitar la especificacion del

tipo «nifio/a».
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argumentar cémo, desde el disefio de tareas y proyectos de aula realizados,
el didlogo y la conversacién son el eje vertebrador del dia a dia en las aulas
de EI, en tanto que suponen una manera de concebir la relaciéon pedagégica.
Este planteamiento estéa justificado por el valor del didlogo en el aula, que
permite la construcciéon de conocimiento conjunto y de la metacognicién
para recrear las situaciones de aprendizaje. Todo ello constituye la esencia
de un proceso de ensefianza-aprendizaje relevante y con sentido (Mercer,
1997; Gimeno, 2013).

Consideramos que la ensefianza en una sociedad multicultural y
compleja ha de facilitar el aprendizaje relevante de los nifios y despertar su
interés por el saber. Dicha ensefianza debe estimular la experimentacién,
contar con la participacién activa de los nifios, propiciar situaciones de tra-
bajo comun que permitan la reflexion conjunta de profesorado y alumnado
sobre los multiples aspectos de los problemas que se plantean, y ayudar a
los nifios a reelaborar el pensamiento, los sentimientos y la experiencia, asi
como a integrarlos, relacionando las adquisiciones de su vida cotidiana con
las aportaciones de las distintas fuentes de la cultura. Como sostiene Morin
(2001), la complejidad es la caracteristica que define las situaciones de
enseflanza. Necesitamos educar para la comprension de las otras personas,
culturas y civilizaciones. No hay una Unica manera de mirar la escuela de la
infancia. Desde nuestra perspectiva, la concebimos como centro de vida, de
juego, de comunicacion y de conocimiento, es decir, como un espacio dise-
flado y organizado para hacer posible una existencia gozosa, con multiples y
variadas experiencias de relacién y de realizacion personal.

2. METODOLOGIA Y PARTICIPANTES

La mirada del aula que presentamos esta vinculada al recorrido
personal y profesional de sus autoras y también a las voces y saberes de los
nifios. Las maestras de E| constatamos que los nifios llegan a la escuela con
un bagaje de conocimientos sobre los diferentes ambitos de la realidad. La
amplitud de este bagaje esta determinada por su contexto familiar y social.
La funcién educativa de la escuela es, en primer lugar, la de facilitar la re-
construccion de los conocimientos y las pautas de conducta que el nifio ha
adquirido antes de llegar a ella, y compensar las diferencias iniciales con las
que los nifios comienzan mediante la atencién y el respeto a la diversidad.

Consideramos que la metodologia cualitativa es la mas adecuada

para mostrar evidencias de lo que acontece en las aulas de EI. Optamos por
un enfoque metodolégico de caracter cualitativo porque somos conscientes de
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la complejidad de las situaciones educativas en El, de su imprevisibilidad, de
su constante cambio y reorganizacion. La investigacion cualitativa supone un
acercamiento naturalista e interpretativo al mundo (Denziny Lincoln, 2005).

Los participantes en esta investigacién son un grupo de 23 nifios
y nifias del Gltimo curso de El y su maestra.

Disponemos del corpus de datos que nos proporcionan las observa-
ciones realizadas durante 24 sesiones y sus correspondientes transcripciones
y toda la documentacion pedagégica del aula de 5 afios. El anélisis de este
corpus nos ha facilitado la seleccién de fragmentos que muestran cémo el
lenguaje es el medio de construccion social del conocimiento en El.

Desde el analisis del desarrollo del «Proyecto sobre el cuerpo huma-
no», mostramos los procesos de interaccion y como, por medio del lenguaje,
los nifios explicitan sus intereses, deciden temas a investigar, aprenden a
formular preguntas, buscan informacién, explican las tareas que realizan,
comparten cualidades del objeto, conversan con sus iguales y con la maestra,
aprenden a escuchar, escriben y leen textos.

3. ELAULA COMO CONTEXTO DE APRENDIZAJE

Asumimos que la escuela es un magnifico espacio para crecer
como ser social, para desarrollar habilidades comunicativas, para aprender
a expresarse siendo entendido por los demas, para compartir y para aprender
a vivir y a convivir. Imaginar un mundo de aislamiento, sin relaciones, sin
grupo, es hoy por hoy imposible en El. Ademas vivimos en un mundo rico,
plural, de grupo, de intercambio, de accién conjunta, de grandes deseos por
contar, de compartir; en definitiva, el aula debe favorecer aprender a vivir
juntos y a convivir con los demas (Delors, 2003).

El didlogo organizado permite a los mas pequefios expresarse y
comprender y desarrollar las propias habilidades cuando hablan; pero, para
poder hablar, han de aprender a ser buenos oyentes y a prestar atencién a
la argumentacion del otro. El poder de razonamiento y el respeto por el otro
impregnan todo este proceso, como mostraremos en el analisis del «Proyecto
de trabajo sobre el cuerpo humano». En esta situacion de aula, un grupo de
nifios de 5 afios y su maestra crean el marco del trabajo. Para ello, la maestra
plantea el proyecto a los nifios. En primer lugar, intenta captar su atencién,
para lo cual les anticipa lo que va a hacer y les pregunta sobre sus intereses:
;de qué os gustaria saber cosas? Los nifios responden con una variedad de
temas: animales, letras, universo, planetas, cuerpo.
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Ante esta variedad de temas que los nifios formulan, les propone
una votacién para que elijan uno. Por mayoria salié el tema del cuerpo.
Dar a los nifios la oportunidad de elegir un tema es importante por diversas
razones: los nifios participan activamente en la tarea, tienen que pensary
decidir, todo ello despierta su interés y favorece su autonomia, ya que no
es lo mismo tomar parte en la elecciéon de algo que trabajar en un tema
dado de antemano. La maestra verbaliza todas sus acciones y las justifica.
Esta forma de actuar contribuye a la comprensién de la tarea por los nifios,
a mantener su atencién y a que participen en su desarrollo. Asimismo, la
maestra anota, delante de los nifios, lo que van diciendo para poder volver
sobre ello y recordarlo.

Los docentes hemos de asumir el reto de crear un clima en el aula
y en el centro que favorezca los principios basicos de convivencia, de experi-
mentacién no exclusivamente académica, de aprendizaje y de maduracion, de
aciertos y errores, de autonomia personal y de desarrollo de la personalidad,
de tolerancia, de reflexion y didlogo. De este modo, posibilitaremos que los
nifios se sientan seguros y respetados, reflexivos y respetuosos. El aula de
El ha de ser un lugar de relaciones. Lo que hay en juego es cO6mo miramos
a los nifios, como los escuchamos y cémo nos relacionamos y conversamos
con ellos. Es de ahi de donde tiene que nacer todo lo demas (Loughlin y
Suina, 1990; Ortega, 1992; Freire, 2005; Piaget, 2007). Entendemos que
en nuestro estudio la metodologia del aula atiende a uno de los puntos plantea-
dos por el Comité de los Derechos del Nifio en la Observacion n.° 12 (ONU,
2009), cuando sefiala que hay que asegurar el derecho que tienen los nifios
a ser escuchados.

4. L0S PROYECTOS DE TRABAJO EN EDUCACION INFANTIL

La accién de preguntar supone la aparicion

de conciencia.

La palabra saca a las cosas del silencio.
Maria Zambrano (2007)

Siguiendo los planteamientos de Hernandez y Ventura (1992),
hablar de proyectos supone plantearnos otra concepcién de la educacién,
aprender a mirar a los nifios de otra manera, asumir que la clase es un centro
de investigacién, y, sobre todo, la consideracion de los alumnos como sujetos
creativos capaces de navegar por la incertidumbre.
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La metodologia de proyectos de trabajo consiste en la puesta en
practica de secuencias de ensefianza y aprendizaje en el aula que para su
realizacion requieren que el grupo se involucre en un proceso de construccion
de conocimiento, con el apoyo imprescindible del lenguaje oral. Las secuencias
de ensefianza y aprendizaje comienzan con la selecciéon consensuada de un
tema de investigacién. La organizacién de los procesos de aprendizaje a través
de los proyectos de trabajo conlleva el desarrollo de un tipo de comprensién
significativa que exige que el individuo establezca relaciones entre las fuentes
de informacion y los conocimientos previos que posee. Las relaciones que se
establecen entre la planificacion del profesory las relaciones que cada alumno
puede llegar aestablecer a partir de sus conocimientos iniciales muestran que,
trabajando por proyectos, el proceso de ensefianza y aprendizaje se sitla en
la perspectiva del constructivismo, se apoya en la interaccion comunicativa
en el grupo y también en contenidos globalizados en torno a una actividad
significativa. Esta es la tesis del enfoque sociocultural del aprendizaje que
establece que la actividad cognitiva del individuo no puede estudiarse sin
tener en cuenta los contextos relacionales, sociales y culturales en que se
lleva a cabo (Pérez Gémez, 2014).

Lo que diferencia al trabajo por proyectos de otras propuestas
metodolégicas no es el tema, los objetivos, los contenidos o la duracién de
la actividad, sino el papel que desempefia el maestro en el desarrollo de los
mismos. En el ambito de las actitudes, el docente necesita sentir la necesidad
de cambio, de transformacion y de adaptacién a la realidad, de profundizar
en la escucha activa y de respetar el ritmo de cada nifio. Para conseguirlo,
el docente habra de conocer el pasado, incluso el de cada nifio del aula,
para poder comprender el presente e intervenir en él. En el ambito de la
formacion, el docente ha de conocer las aportaciones a la educacién de las
diferentes disciplinas y cémo se realizan los procesos de aprendizaje de los
nifios, intentando adaptarse a esos procesos individuales mediante diferentes
formas de ensefiar, sin relativizar nada de lo que ocurre en las interacciones
que tienen lugar en el aula. EI docente debe acercar la realidad a los nifios
mediante la descripcién, ya que estos interpretan la realidad guiados por esa
descripcion del adulto. Ademas, tiene que saber gestionar el grupo, teniendo
presentes las peculiaridades de las personas que lo forman. También ha de ser
conocedor de las formas de investigar y de los pasos a seguir. En el desarrollo
de un proyecto, todos estos aspectos suelen funcionar de forma simulténea,
y no necesariamente con un orden preestablecido.

Por otro lado, los proyectos de trabajo se incluyen en aquellas
propuestas pedagégicas que contribuyen a la construccién de conocimiento
desde el planteamiento de la globalizacién, en cuanto que consideran la
enseflanza como algo mas que la transmisién de contenidos de informacion
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desde el docente al grupo: otorgan un sentido funcional a los aprendizajes,
se adquieren en un proceso de construccion conjunta y no son algo estatico
(Hernandez, 2002).

En los proyectos de trabajo, las preguntas se convierten en el motor
de los aprendizajes en tanto que actian como organizadoras del saber escolar.
Asi, estas despiertan nuestro deseo de conocer cosas nuevas, nos ayudan a
reflexionar sobre el propio sabery el proceso de aprendizaje. Pero es necesario
aprender a formularlas. Como dice Gadamer (1998, p. 113), «preguntar es
pensar»; por tanto, alguien que no pregunta es alguien que no piensa.

5. DESARROLLO DEL «PROYECTO SOBRE EL CUERPO HUMANO»

Los proyectos de trabajo son una forma de aprender, un camino
para acercarse a la resolucién de un problema; ademas, se caracterizan por
despertar el interés de los nifios por el aprendizaje. En este contexto, la maes-
tra ayuda a los nifios a desarrollar y a construir sus conocimientos por medio
de la conversacion y de la formulacién de preguntas. Desde los estudios y
aportaciones de Wells (2001) y de Pérez Gbmez (2014), consideramos que
el dialogo en clase sirve para practicar las habilidades de forma integrada.

La realizacion del «Proyecto sobre el cuerpo humano» tiene lugar
en un aula de El con nifios de 5 afios. La mayoria de estos nifios estan en
el mismo centro y con la misma maestra desde que iniciaron la escolaridad
con tres afios; por tanto, este es su tercer curso de escuela y de compartir
grupo. Estoimplica que los nifios y la maestra ya tienen una historia educativa
compartida. Dicha historia es el fruto de sus interacciones de aprendizaje y
enseflanza durante este tiempo. En estas interacciones, la maestra ha guia-
do la conversacion, la lectura y la escritura para que los nifios construyan
conocimiento, pues, como observa Mercer (1997, p. 73), «la mayoria de los
profesoresyde losalumnostienenrelaciones continuadas; sus conversaciones
se construyen sobre su historia compartida (por lo menos a medio plazo),
trabajan hacia un futuro conjunto».

Hay que sefialar que la maestra no utiliza libros de texto y trabaja
diferentes temas a lo largo del curso, lo que facilita el hecho de relacionar la
vida del aulacon lasociedady la cultura en la que estan inmersos estos nifios.

El proyecto se hadesarrollado en 24 sesiones, enmarcadas en cuatro

fases recursivas; en otros términos, estas fases no suceden de forma lineal,
sino que estan interrelacionadas. En la fase | tiene lugar la contextualizacion
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del proyecto (eleccién del tema); en la fase || nos hacemos la pregunta ;qué
gueremos saber sobre el tema?; en la fase || buscamos informacion, y en la
fase |V presentamos la informacién: ;qué hemos aprendido?

Fase |. Planteamiento del proyecto: eleccion del tema

En esta primera fase, la maestra se propone crear el contexto del
proyecto, ayudar a los nifios en la eleccion del tema y acceder a sus conoci-
mientos, puesto que ellos ya tienen ideas previas (primera sesién).

La seleccion de los contenidos educativos de esta fase del proyecto
no esta determinada previamente. La maestra se sitdia en un perfil de practicas
situacionales que se caracterizan, entre otros aspectos, por no tenerlo todo
programado de antemano y por el aprovechamiento de las situaciones que
surgen en clase, denominadas «emergentes» (Gonzalez, Buisan y Sanchez,
2009). Se trata de respetar el interés de los nifios y partir de su realidad
concreta.

La maestra tiene en cuenta los intereses de los nifios, tanto para
la eleccién del tema como para lo que quieren saber acerca de él, porque
piensa que esta forma de actuar es importante para que los aprendizajes
que los nifios realicen sean significativos y tengan sentido, con el propésito
de que puedan relacionar la informacién nueva que van adquiriendo con la
gue ya poseen. Para ello, conversa con los nifios, les pregunta, escucha sus
respuestas, las escribe y las lee con su colaboracion para que quede cons-
tancia de como va surgiendo el texto y asi poder volver sobre ello todas las
Veces que sea necesario.

El siguiente fragmento ilustra el didlogo entre la maestra (M) y la
investigadora (I) sobre la eleccion del tema (primera sesion):

M: Les dije a los nifios que les iba a preguntar una cosay que me tenfan que
contestar de uno en uno; y la pregunta fue: ;de qué te gustaria saber cosas?
I: Pero, espera, espera, ;tl no planteaste el tema?

M: Yo no hice ningln planteamiento, y ellos me dijeron: animales, letras,
universo, planeta, cuerpo.

I: ;Y cual fue la pregunta?

M: ;De qué os gustaria saber cosas?, ;de qué te gustaria saber?

I: ;Esa fue la pregunta?

M: Y entonces dijeron: animales, letras, universo, planeta, cuerpo.

I: ;Y eso lo tienes tu registrado?

M: Lo fui anotando para que no se me olvidara. Lamayoriayadecidieron entre
el cuerpo y el universo. Entonces la mayoria eligié el cuerpo por votacion.
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Fase |I. Los nifios expresan lo que quieren saber sobre el tema,
formulan preguntas

En esta segunda fase del proyecto, desarrollada en ocho sesiones,
la maestra pretende, por una parte, que los nifios avancen en la construccién
de conocimiento sobre el tema elegido; por otra, que aprendan a formular
preguntas; y, por ultimo, que tanto el tema como las preguntas estén orienta-
dos a la produccién de un texto expositivo, propésito final de la maestra. Para
conseguir estas finalidades, la maestra conversa con los nifios y les solicita
que reflexionen sobre lo que quieren saber. Pero ella no se conforma con que
lo expresen de forma general, sino que intenta que especifiquen un poco mas
y que formulen preguntas. Por ejemplo: «;Cémo es el cerebro por dentro?».
Esta exigencia lleva a los nifios a pensar y a argumentar lo que van a decir.

El propésito de la maestra en esta segunda sesion es acceder a los
conocimientos que los nifios ya tienen sobre el temay contribuir a que sigan
avanzando en esos conocimientos. Esto coincide con lo que observa Mercer
(1997, p. 20): «[...] para ser efectivo, cualquier profesor necesita explorar
el alcance del conocimiento previo existente en un alumno».

El contenidogiraentornoaloque los nifios quieren saber del cuerpo
humano. La maestra, con el fin de enmarcar la actividad y darle continuidad,
les recuerda lo tratado en la sesién anterior: la busqueda y la eleccién del
tema del cuerpo humano. Ademas, les pregunta sobre las cosas que quieren
saber. Estas ayudas de la maestra contribuirdn a que los nifios reelaboren
su conocimiento (Mercer, 1997).

La maestra escribe sus respuestas en un papel; al lado escribe sus
nombres. Cuando coinciden en la respuesta, escribe los nombres de todos
los que responden lo mismo (figura 1).

Cabe destacar la importancia de las ayudas de la maestra para que
los nifios puedan pasar progresivamente de la eleccion del tema general, el
cuerpo humano, a temas mas especificos del mismo.

La maestra coloca el cartel con las respuestas de los nifios en el
lugar de la clase que habian destinado a este proyecto para hacerlas visibles
y accesibles. La accién conjunta de la maestra y de los nifios forma parte de
la historia compartida en ese grupo. A partir de los temas que los nifios han
propuesto, la maestra intenta categorizarlos en funcién de la estructura del
cuerpo humano, con el fin de orientar las producciones de los textos escritos.
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FIGURA 1
Temas del cuerpo humano sobre los que los nifios quieren saber
LAS COSTILLAS (Aitor)
DEL CORAZON (Alba, Alex, Angela y Pamela)
+ DEL CEREBRO (Pablo)
DEL CRANEO (Jaime)
DE LOS HUESOS (Gonzalo B.)
+ DEL TRONCO (Irene)
DE LOS PULMONES (Javier)
+ DE LOS 0JOS (Héctor)
+ LA BARRIGA (Ménica)
+ EL 0IDO (Miguel M.)
LA COLUMNA (Giacomo y Miguel)
LAS PIERNAS (Lesly)
+ DE LA VULVA (Paula R.)
+ DEL HIGADO (Rodrigo)
+ DEL CULO (Alvaro)
+ DE LAS CELULAS (Paula P.)
+ DE LA CABEZA (Natalia)

En esta tercera sesién, la maestra comienza mostrandoles el cartel,
en el que ha escrito los temas que ellos han sugerido, agrupados en tres
grandes categorias: cabeza, tronco y extremidades. La maestra comenta que
en la cabeza hay cuatro cosas que les interesan: el cerebro, el craneo, el ojo
y el oido, y que van a empezar por el cerebro. Inicia la conversaciéon con la
pregunta: ;Qué cosas queréis saber del cerebro? El siguiente dialogo recoge
las preguntas formuladas:

Natalia: ;Cémo funciona?

M(aestra): ;COMO FUN/CIO/NA/? (Va diciendo lentamente, a la vez que
escribe). Ya esta... A ver..., Alejandro.

Alejandro: ;Cuantas venas?...

M: ;Cuéntas venas qué?

Alejandro: ;Cuéntas venas tiene el cerebro?

M: ;Que cuantas venas tiene el cerebro?

Alejandro: Si.

M: (Escribe y va diciendo a la vez que escribe) CUAN/TAS VE/NAS TIE/
NE EL CE/RE/BRO... ;Alguien mas habia levantado la mano? (Varios nifios
tienen la mano levantada). A ver..., Aitor.

Aitor: ;Como funciona?

M: Quieres saber lo mismo que Natalia...: cdmo funciona. Como ya esta
escrito, no nos hace falta escribirlo otra vez, ;vale? Tenemos todas esas
preguntas del cerebro. ;Las vuelvo a recordar?

La maestra repite lo que los nifios dicen, lo reformula o amplia si es
necesario, gestiona la conversacion, da el turno de palabra, etc. Va guiando
no solo la formulacién de preguntas de forma oral, sino la forma de escribir
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una pregunta. Les ayuda a plantearse el uso de los signos de interrogacién,
el uso de la tilde y todas las cuestiones formales y ortograficas que aparecen
en el texto y que ella hace asequibles a los nifios.

En la cuarta sesién, la maestra y los nifios contintan con la for-
mulacién de preguntas sobre lo que quieren saber sobre el ojo y el oido. Se
centra en el contenido del trabajo que van a abordar, tal como mostramos
en este fragmento:

Pero tenemos ahora que ver... qué cosas queréis saber de los ojos. ;Qué
queréis saber de los ojos?... Pensad un poco antes de decirlo. ;Qué
queremos saber de los 0jos?... Pensadlo un poquito... Y ahora, vamos a
escribir... qué me gustaria saber de los ojos.

La maestra verbaliza todas sus acciones y las justifica. Como ya
hemos sefialado, esta forma de actuar contribuye a la comprensién de la tarea
por los nifios, a mantener su atencién y a que participen en su desarrollo.
El papel de la maestra es guiar la sesioén, preguntar, escribir las respuestas,
ayudar a matizarlas, verbalizar lo que esta haciendo, etc.

En la quinta sesién la maestra y los nifios contindian con la for-
mulacién y la escritura de preguntas. Los contenidos que tratan, en esta
ocasion, son los del tronco. La maestra guia la formulacién de preguntas de
los nifios, y, para ello, les invita a consultar la informacién, como lo atestigua
el siguiente fragmento:

M(aestra): ;Cémo lo podemos saber?

N(ifio): Preguntamos en casa.

M: Claro, los padres lo saben todo ;no? Y si no lo saben, ;qué hacen?
: Buscarlo en un libro.

: (Y si no tienen libros? (Hablan varios nifios a la vez).

: Pues vas al médico.

: Pues que vaya al médico a preguntarselo.

: En Internet.

z2z2 =2

Los contenidos que se trabajan en esta sesion son: el tronco, las
costillas, las células y el esternén. De los contenidos linglisticos tratados
destaca el guion de separacion.

Los nifios formulan las preguntas con la ayuda de la maestra. Pri-
mero, proponen las preguntas del corazén y después las de los pulmones,
como recoge el siguiente fragmento:

Giacomo: ;Qué lo hace mover?
M: ;Qué habias dicho? ;Cémo se mueve?... Otra pregunta.
Javier: ;Cémo es por dentro?
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M: Ya esté... Otra pregunta.

Héctor: ;Cuanta sangre tiene?

M: Rodrigo.

Rodrigo: ;De qué color es?

Pablo: ;Cémo funcionan los pulmones?
Rodrigo: ;Cémo respiramos?

Paula: ;Cuanta sangre tienen?
Giacomo: ;Como estan protegidos?

La maestra escribe las preguntas con la colaboracién de los nifios,
quienes participan unas veces a peticiéon de la maestra y otras por propia
iniciativa.

En la séptima sesién van recordando lo que tienen ya escrito; leen
para recordar y contextualizar la sesién. Los contenidos de trabajo son: la
columna, la caja toracica y el higado. Para la formulacién de las preguntas,
la maestra ha guiado a los nifios y los ha ayudado a concretarlas, como ma-
nifiesta el siguiente fragmento:

Rodrigo: ;Cémo es por dentro?

M: EI qué?

Rodrigo: La columna.

M: ;Cémo es por dentro la columna? El quiere ver cémo es por dentro la
columna.

Pablo: ;Cuantos huesos tiene la columna?

M: jUh!... ;Cuantos huesos tiene la columna? Cerramos la Ilave... y ahora
ponemos aqui «columna», ;no?/ CO/LUM/NA. ;Qué es lo que nos toca
después? jUy! ;Qué sera eso? El higado... A ver..., pensamos ahora sobre
el higado (Hablan varios a la vez).

Nifio: Yo he pensado.

M: Vale, el que no quiera preguntar que no pregunte. No es obligatorio.
iAlguien sabria decir qué es el higado?

Rodrigo: Yo quiero saber cémo es por dentro.

Alejandro: ;Cuanta sangre tiene?

Pablo: ;Qué forma tiene?

La maestra recuerda la funcionalidad de la escritura a los nifios:

M: Esta pregunta: ;quién dijo que queria saber del higado? ;Quién pregunt6?
Rodrigo fue el que hablé del higado. Aqui podemos saber quién hablé del
higado porque lo tenemos anotado... ;Veis para qué nos ha servido tenerlo
escrito? ;Para qué nos ha servido?: ahora ya si nos acordamos.

La maestra inicia la octava sesion dando continuidad a las sesiones
anteriores. En esta ocasion no lee las preguntas, sino que recuerda a los nifios
los contenidos que han trabajado. Una nifia, Paula, hace una preguntay la
maestra le ayuda a contextualizarla, como evidencia el siguiente fragmento:
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Paula P.: ;Cémo es por dentro?

M: ;Como es por dentro qué?

Paula P.: La barriga.

M: jAh! Que ya estas hablando de la barriga..., pero no lo hemos escrito.
Voy a escribirlo aqui, ;vale? Paula ha preguntado... Ella quiere saber como
es por dentro. Hoy vamos a... empezar a poner qué queremos saber de
la barriga.

Los nifios formulan las preguntas sobre la barriga.

Héctor: ;Cuantas cosas tiene?

Alejandro: ;Cuanta sangre tiene?

M: Vale.

Nifio: ;Cémo sabe el cuerpo que...?

M: jMiraqué listo!/ ;Y como lo sabe el cuerpo? jQué pregunta tan interesante!
Alba: ;Por qué la barriga tiene un tubito por donde va la comida?

M: ;Y tU preguntas por qué? (Alba mueve la cabeza con gesto afirmativo).

Entonces ;por qué tiene un tubito?

Ménica: ;Cémo funciona la barriga?

En otros momentos, la maestra centra el tema cuando los nifios discuten
y no hay acuerdo, como testimonia el siguiente fragmento.

M: Mejor que lo contemos paratodos... Unos dicen que por lasrojas..., otros
dicen que por las verdes..., y Giacomo dice por las rojas y por las verdes.
Giacomo: No, por las azules.

M: Perdén, azules.

Giacomo: Porque por las rojas va la sangre limpia, y por las azules, la
sangre sucia.

M: A ver, a ver como podemos concretar eso... Vamos a centrarnos de
nuevo. Es cierto que hay sangre que va por las venitas azules o por las
rojas... ;Y cémo sabe la sangre por dénde tiene que ir? ;Como sabe si
esta limpia o esta sucia?

Acaba la sesion, recordando lo que los nifios querian saber de
las distintas partes del cuerpo y lo que les falta para terminar: estudiar las
extremidades.

La maestra inicia la novena sesién comentando que llevan ya varios
dias haciendo preguntas sobre lo que quieren saber del cuerpo humano.
A continuacién, los nifios formulan las preguntas sobre las piernas con la
ayuda de la maestra.

Miguel: ;Cémo se podian mover?

M: ;Como se pueden mover o como se mueven? A ver... ;Como quieres
que hagamos la pregunta?

Miguel: ;Cémo se mueven?

Pablo: ;Cémo se doblan?
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Héctor: ;Como es por dentro?

M: ;Como es por dentro? Entonces ;preguntamos «cémo es»? ;Seria co-
rrecto decirlo asi?

Nifia: Cémo son.

M: ;Cémo preguntaremos?

Nifios: ;Como son?

La maestra finaliza la formulacién de preguntas sobre las piernas
cuando los nifios repiten las mismas cuestiones.

M: ;jAlguna pregunta més de las piernas?... Yo creo que con todo esto ya
vamos a saber muchas cosas de las piernas: cémo se mueven, c6mo se
doblan y cémo son por dentro...

Como hemos ido mostrando, en esta fase Il del proyecto los nifios y
la maestra han avanzado en la construccién de conocimiento sobre el cuerpo
humano y han aprendido a formular preguntas orientadas a la produccion de
un texto expositivo, propésito final de la maestra.

Fase |Il. Buscamos la informacién

Estatercerafase estd centradaen lablsquedade informaciényen la
presentacion de la misma al grupo-clase. Aunque se desarrolla durante cuatro
sesiones, constituye una unidad, ya que todas ellas tienen una continuidad
y un esquema de actuacion similar por parte de la maestra y de los nifios.

En la fase segunda del proyecto, la maestra ha ido fomentado en los
nifos la necesidad de buscar informacion; también les ha ido dando recursos
para saber dénde buscarla. La necesidad de pedir ayuda a las familias ha
surgido del trabajo llevado a cabo por la maestra y por los nifios. Con este
proposito se redacta, entre todos, una nota para solicitar la colaboracién de
los padres. La maestra se plantea, ademas, la organizacién de la informacién
de una forma interesante para no perderse en ella. Cada nifio tiene que ob-
tener informacién de la pregunta que ha planteado y que escribe en su nota.

De las cuatro sesiones realizadas, por cuestiones de extension del
texto, solamente describimos la sesiéon n.° 11, en la que los nifios comparten
con sus compaferos el contenido de la siguiente informacion que han traido
de casa: ;Cémo es el cerebro? ;Tiene mucha sangre el cerebro? ;Qué tiene el
cerebro por dentro? ;Cémo es por dentro el craneo?, ;y por fuera? ;Cuantas
venas tiene? ;Cémo ve la pupila?

Los nifios leen la informacién a sus compafieros con la ayuda de la

maestra, que les acompafia en la lectura y les guia con preguntas para que
comprendan la informacién que estan presentando. También les pregunta
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de dénde han obtenido la informacién y con qué ayuda contaron, tanto para
encontrarla como para la escritura de la misma. Ademas, invita a los otros a
participar y completa la informacién que los nifios aportan.

En el siguiente fragmento de la sesiéon podemos observar las ac-
tuaciones de la maestra y de los nifios.

Pablo: (Leyendo) ;COMO ES EL CEREBRO? ES OVALADO.

M: ;Como es el cerebro?... Paramos un poquito, porque ahora viene la
respuesta, ;jvale?

Pablo: ES OVALADO.

M: Es ovalado.

Pablo: ESTA FORMADO POR DOS PARTES. PESA...

M: No sabes decir ese nimero, 1350 gramos: un poquito mas de un kilo.
Pablo: TIENE...

M: Tiene... ;Qué tiene?

Pablo: SURCOS.

M: Surcos.

Pablo: Y ES DE COLOR GRIS.

M: Y es de color gris... ;Qué oimos el otro dia? Algunos nifios que decian
«€s rosa», «es blanco»... Y la informacién que ha buscado Pablo... dice
que es de color...

Pablo: Gris.

M: Gris. ;Te importa leerlo otra vez... para que se nos vayan grabando las
cosas que has dicho? Esto ya nos va a servir para ponerlo..., para nuestro
libro que hagamos con todas las cosas que vamos a aprender. A ver, |éelo
otra vez.

Pablo: (Lee de nuevo) ;COMO ES EL CEREBRO? ES OVALADO Y ESTA
FORMADO POR DOS PARTES. PESA 1350 GR. TIENE SURCOS Y ES DE
COLOR GRIS.

M: Bien, vale. Lo dejamos recogido. Como ya tiene nombre... ;Quién te
ayudo a buscar la informacién?

Pablo: Mi padre y mi madre.

M: ;Y dénde la buscasteis?

Pablo: En un libro.

Volvemos a destacar que el proceso que lleva a cabo la maestra
estéa dirigido a la posterior escritura del texto expositivo sobre el cerebro.

Fase IV. Reelaboran la informacion: ;Qué hemos aprendido?

Esta cuarta fase del proyecto tiene una duracién de once sesiones
que van de la catorce a la veinticuatro. Dada la complejidad y extensién de
los procesos de escritura, presentamos estas sesiones agrupadas en torno
a la produccién de los diferentes textos y solamente mostramos ejemplos
de la escritura del texto del cerebro y del corazén. Los proyectos de trabajo
suelen finalizar con la presentacién de la informacién en diferentes formatos,
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carpetas, murales, etc. En cambio, al tratarse de un proyecto de escritura,
nuestro propoésito es transformar la informacion obtenida en las tres primeras
fases del proyecto en textos expositivos.

El contenido de las sesiones n.° 14, 15y 16 recoge el proceso de
escritura del texto del cerebro. Dicha escritura se lleva a cabo en un proceso
recursivo que tiene una duracién de tres sesiones, a lo largo de las cuales el
texto es modificado, enriquecido y mejorado por las sucesivas revisiones. En
estas sesiones se accede a los conocimientos de los nifios, se planifica, se
redacta y se revisa. La maestra prepara la composiciéon del texto mediante
la lectura oral de la informacién aportada y continta el proceso ayudando a
planificar el texto.

Una vez acordado el texto que van a escribir, texto intentado o texto
preparado oralmente para ser escrito (Camps, 1994; Rios, 1999), la maestra
escribe lo que los nifios le dictan:

M: Yo voy a poner aqui arriba... ;de qué estamos hablando?

Nifios: Del cerebro.

M: Voy a ponerlo aqui, en el centro, CE, que no se nos olvide, con RE...
CE-RE-BRO.

Nifios: Es ovalado.

M: El cerebro es ovalado..., ;qué mas?

Nifo: Es de color gris.

M: A ver, es ovalado... ;Y tiene que ver algo ovalado con el color gris?
Nifios: No.

M: ;Y cdmo soluciono eso? ;Qué tengo que poner?

Nifos: Tienes que separarlo.

M: ;Y qué pongo para separarlo/una?

Nifios: Coma.

La maestra continla el proceso de composicién del texto ayudando
a los nifios a realizar la revision hasta llegar al siguiente texto final:

EL CEREBRO

;iCOMO ES Y COMO FUNCIONA EL CEREBRO?

EL CEREBRO ES OVALADO Y TIENE SURCOS, ES BLANDITO Y DE COLOR
GRIS. ESTA DIVIDIDO EN DOS HEMISFERIOS CASI IGUALES. PESA 1350 GRAMOS
APROXIMADAMENTE. TIENE CELULAS NERVIOSAS LLAMADAS NEURONAS. ES LA
PARTE DEL CUERPO QUE DIRIGE A LAS OTRAS PARA QUE SE MUEVAN, PIENSEN,
HABLEN, ETC. EL CEREBRO MANDA LAS ORDENES A TRAVES DE LAS TERMINA-
CIONES NERVIOSAS.

EL CEREBRO ESTA DENTRO DEL CRANEO Y ESTE LO PROTEGE.
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El contenido de las sesiones n.° 17, 18y 19 se centra en el proceso
de escritura del texto sobre el ojo. Este texto es el segundo que escriben. Los
nifios ya han adquirido experiencia y han generado un conocimiento compar-
tido con la maestra del proceso de escritura, con sus correspondientes fases
recursivas (acceso al conocimiento, planificacion, produccion y revisién).

En las sesiones n.° 20y 21 se lleva a cabo el proceso de escritura
del texto sobre el oido. El contenido de la sesion n.° 22 recoge el proceso
de escritura del texto sobre las costillas. Las sesiones 23 y 24 presentan el
proceso de escritura del texto sobre el corazén.

La escritura de este texto, como el de los anteriores, se lleva a
cabo en un proceso recursivo que tiene una duracion de dos sesiones. En el
transcurso de las mismas, el texto es modificado, enriquecido y mejorado.
En estas sesiones se accede a los conocimientos de los nifios, se planifica,
se redacta y se revisa el texto del corazén.

Para acceder al conocimiento, la maestra pide a los nifios que lean
la informacién que responde a las preguntas ;cémo es el corazén? y ;como
funciona el corazén? Los nifios la leen con su ayuda. Ademas, ella explica,
comenta y amplia la informacién aportada por los nifios con la lectura en voz
alta de los libros que tienen en la clase.

Con la pregunta ;qué hemos aprendido del corazén? la maestra esté
invitando a los nifios a participar, como manifiesta el siguiente fragmento:

M: Venga, que lo tengo que contestar con otro color... ;Cémo es el corazén?
Empiezo... ;Qué me habéis dicho?

N: Es un musculo.

Nifio: El corazén es un musculo.

M: Pero como ya hemos dicho «el corazén», sabemos que estamos hablando
del corazdn... ;Tengo que empezar por «el corazdn» o puedo empezar por
«es un musculo»? Escribo: ES UN MUSCULO, un musculo...

: Que... que...

: Que bombea la sangre.

: (Escribe) QUE (con laQU), como decia Giacomo, bombea, BOMBEA LA...
: Sangre.

: Sangre, SANGRE. ;Qué mas hemos dicho antes?

: Tiene forma..., tiene forma de pufio.

: (Es la forma? (Hablan varios nifios a la vez).

Nifio: No, es el tamafio.

Nifio: Tiene el tamafio de un pufio.

M: ;Hemos dicho que tiene la forma o el tamafio?

Nifios: EI tamafio.

=22 22
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M: No es lo mismo decir que tiene la forma de un pufio... que decir que
tiene el tamafio de un pufio... Entonces (Lee) es un musculo que bombea
la sangre. ;Qué mas? Vamos a decir eso ultimo que me habéis dicho.
Nifio: Tiene cuatro partes.

M: No, vamos a decir lo del tamafio. (Hablan varios a la vez).

Nifio: Y tiene el tamafio de un pufio.

Presentamos el texto final del corazén:

;COMO ES EL CORAZON?

ES UN MUSCULO QUE BOMBEA LA SANGRE A TODO EL CUERPO Y LLEVA
OXIGENO A LAS CELULAS.

TIENE EL TAMANO DE UN PUNO. ESTA DIVIDIDO EN CUATRO CAVIDADES,
DOS AURICULAS Y DOS VENTRICULOS.

Finalizado el desarrollo del proyecto se procede a la edicién de los
textos. Cada nifio va escribiendo un fragmento, asi todos tienen la oportunidad
de escribir. El resultado es un libro para la biblioteca de aula. La maestra
fotocopia este libro para que todos los nifios lo puedan llevar a casa. Cada
uno realiza las ilustraciones para la portada de su libro. La maestra escribe
una introduccién, en la que explica a las familias el desarrollo del proyecto
y el proceso de escritura realizado para la composicién del libro.

6. ANALISIS DEL RECORRIDO DEL PROYECTO, DE LOS CONTEXTOS
Y SU RELACION CON LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Dadas las caracteristicas de la ensefianza en Educacién Infantil,
hemos de sefialar que la actividad de aprender se realiza en situaciones y
contextos donde los saberes estan relacionados, y es en esta relacién donde
podemos organizar las tareas escolares, facilitando asi la construccién de
conocimientos.

Las tareas, formalmente estructuradas como actividades de ensefianza y
aprendizaje dentro de los ambientes escolares, [...] pueden ser un buen
recurso de analisis, en la medida en que constituyen un modelo metodo-
l6gico que pretende unas metas y se guia por ciertas finalidades (Gimeno,
1988, p. 48).

Como ya hemos sefialado, el trabajo que presentamos se inscribe en
un proyecto de investigacién mas amplio que indaga sobre las «Secuencias
didacticas para escribir textos expositivos en Educacion Infantil» (Ferndndez
Martinez, 2015) con la finalidad de mostrar cémo trabajando por proyectos
en El se facilita la construccién social del conocimiento en el aula.
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Nuestra aportacion se concreta en el analisis del recorrido seguido
por un grupo de nifios y nifias de 5 afios y su maestra en el desarrollo del
«Proyecto sobre el cuerpo humano». Se realiza la observacién de todo el
proceso mediante la grabacién de las sesiones en video, y, posteriormente,
la transcripcién de la misma.

El corpus de andlisis de este articulo lo conforma la transcripcion
de las 24 sesiones realizadas, que ha facilitado el analisis de los momentos
esenciales de este proceso, recogidos en los diferentes fragmentos presentados
en el epigrafe anterior. Ademas, hemos aprovechado toda la documentacion
grafica que ha generado el proyecto: diario de campo, registro de asambleas,
recogida de la formulacién de preguntas, murales, fotos, mapas conceptuales
de los aspectos investigados, escritura de textos, dossier del proyectoy libros
(de aula e individuales).

En el desarrollo del proyecto hemos analizado la fase I, eleccion
del tema; en la fase Il, ;qué queremos saber sobre el tema?; en la fase Ill
buscamos informacién, y en la fase IV presentamos la informacién: ;qué
hemos aprendido?

Del analisis realizado destacamos como la maestra ayuda a los
nifios a formular preguntas sobre lo que quieren saber, ya que considera
que las preguntas son una herramienta fundamental de aprendizaje, en
tanto que contribuyen a la reflexién sobre el propio conocimiento. Ademas,
relee las preguntas formuladas para darles mayor relevancia y compartir el
saber con todos los nifios. Asi, se ordena la conversaciéon con una finalidad:
que las ideas sirvan para escribir el texto y este sirva como instrumento de
estudio posterior.

La investigacién cualitativa nos ha proporcionado un acercamiento
naturalista e interpretativo al mundo del aula. Hemos podido estudiar y ana-
lizar cuestiones en su ambiente natural (aula de 5 afios de un centro publico
de la Comunidad de Madrid), tratando de buscar significados, interpretando
desde las observaciones realizadas las interacciones y procesos que han
surgido en los términos de los significados que las personas les dan (Denzin
y Lincoln, 2005).

Del anélisis realizado se deduce que el aula de Educacién Infantil
constituye un sistema complejo, dindmico y estimulante, capaz de facilitar y
sugerir multiples posibilidades de acciény de construccién. Sobre el lenguaje,
oral y escrito, se va construyendo el pensamiento y la capacidad de codificar
y decodificar la realidad y la propia experiencia, asi como la capacidad de
aprender (Werstch, 1985; Bassedas, Huguet y Solé, 2012).
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7. AMODO DE CONCLUSIONES

Lo que llamamos Realidad se nos da siempre
en un despertar...
La realidad hay que descubrirla y antes de
descubrirla hay que buscarla.
La vida humana es un viaje hacia la realidad
como conocimiento.

Maria Zambrano (2007)

De la interpretacion de los resultados obtenidos en la investigacién
podemos inferir el planteamiento de que para cambiar la escuela es necesario
que las practicas docentes cambien. Y para que estas cambien se precisa de
un profesorado que analice e indague sobre su propia practica generando un
espacio de intercambio, debate y reflexion con relaciéon a los desafios que
supone avanzar hacia una educacion inclusiva, de calidad para todos, en el
ambito de las politicas, la cultura y las practicas educativas.

Trabajando por proyectos pretendemos potenciar una escuela que
favorezca la comprension y que posibilite el disfrutar aprendiendo, ya que
educar es también comunicar actitudes, emociones y afectos. Todos ellos son
aspectos fundamentales para ayudar a crecer a los nifios y nifias de El y para
formar personas cada vez méas auténomas, que sean capaces de interactuar
en su vida cotidiana y comprender la realidad en la que viven.

El analisis realizado de las dindmicas e interacciones de aula, que
ha generado el desarrollo del «Proyecto sobre el cuerpo humano», nos lleva
a defender el aula como escenario comunicativo en el que se lee y se escri-
be a través de continuos actos de lectura y escritura reflexiva y compartida,
superando como contenido de ensefianza el mero acceso al cédigo de forma
descontextualizada.

Nuestro trabajo sigue abierto y en proceso de analisis de toda la
documentacién pedagégica. Aqui hemos mostrado una pequefia parte de
nuestra metodologia y sera la propia accion y reflexion la que ira orientando
y trazando las directrices a seguir. Por tanto, las conclusiones son parciales
y provisionales. Asumimos que nuestro papel como educadores en la El
ha de facilitar las actividades, experiencias, intereses y motivaciones a los
nifios/as para que les ayuden a aprender y a desarrollarse como ciudadanos
criticos y reflexivos.
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LA ASAMBLEA DE CLASE EN EDUCACION INFANTIL:
UN ESPACIO PARA CRECER COMO GRUPO

Susana Sanchez Rodriguez *; Carmen Gonzalez Aragon **

SINTESIS. La Educacién Infantil es una etapa de pleno valor educativo
y con una identidad propia. En este trabajo mostramos el interés de la
practica de la asamblea de clase como espacio en el que desarrollar de
forma interrelacionada la competencia social y civica y la competencia en
comunicacion linglistica de nifios menores de 6 afios. Paraello, explicamos
el sentido de la asamblea de clase en esta etapa, atendiendo a la dificultad
que entrafia lacomunicacion compartida en aula. Posteriormente, expone-
mos cOmo a partir de una adecuada gestion docente de la reunién de grupo
es posible fomentar el desarrollo de la autonomia moral en los nifios, asi
como proporcionar oportunidades para la experimentacién comunicativaen
contexto, que redundarén en el desarrollo de las capacidades de los nifios.

Palabras clave: practicas de aula; competenciaen comunicacion lingiistica;
competencia social y civica; interaccién en el aula.

A ASSEMBLEIA DE TURMA NA EDUCACAO INFANTIL: UM ESPACO PARA CRESCER
COMO GRUPO

SINTESE. A Educagdo Infantil é uma etapa de elevado valor educativo
e com uma identidade prépria. Neste trabalho mostramos o interesse
da prética da assembleia de turma como espago no qual desenvolver de
forma inter-relacionada a competéncia social e civica e a competéncia em
comunicagdo linguistica de criangcas menores de 6 anos. Com esse fim,
explicamos o sentido da assembleia de turma nesta etapa, atendendo a
dificuldade associada a comunicagdo partilhada na sala de aula. Poste-
riormente, expomos como, a partir de uma adequada gestao docente da
reuniédo de grupo, é possivel fomentar o desenvolvimento da autonomia
moral nas criancas, bem como proporcionar oportunidades para a experi-
mentagdo comunicativa em contexto, que resultardo no desenvolvimento
das capacidades das criangas.

Palavras-chave: préticas de sala de aula; competéncia em comunicagdo
linguistica; competéncia social e civica; interacdo na sala de aula.

CLASS COUNCIL IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION: A PLACE TO GROW AS A GROUP
ABSTRACT. Early Childhood Education is a stage with full educational
value and an identity of its own. In this paper we revise the concept of
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class council, a pedagogical practice in which to develop in an interrelated
way social and civic competence as well as communicative competence
of children under six years of age. To do this, we explain the meaning of
class council at this stage, considering the difficulty of classroom com-
munication. Then, we expound how to lead an adequate management of
classroom that promotes moral autonomy of children, in addition to provide
opportunities to communicate within the classroom group. It all will result
in development of children’s skills.

Keywords: classroom practices, communicative competence, social and
civic competence, classroom interaction.

1. ELVALOR EDUCATIVO-FORMATIVO DE LA EDUCACION INFANTIL

Desde los afios noventa la Educacion Infantil (desde ahora, El) se
configura en Espafia como una etapa de pleno valor educativo (Paniagua y
Palacios, 2005; Argos, 2006). Sin embargo, todavia hoy debe pelear contra
dos estereotipos encontrados: por un lado, el de la asistencialidad, y, por
otro, el de la preparacién para la escuela primaria. Estas ideas afectan de
forma distinta a los dos ciclos de El: el primero, entre los O y los 3 afios, y
el segundo, entre los 3 y los 6 afios, generando expectativas equivocadas en
las familias sobre el tipo de accién educativa propia de la etapa.

La configuracién en dos ciclos se justifica por las notables dife-
rencias de corte evolutivo que nifios y nifiast muestran entre los O y los 6
afios, pero, al tiempo, facilita, como deciamos, que cada uno de los ciclos
pueda ser injustamente asimilado a un perfil asistencial en el caso de la
etapa 0-3, y a un perfil academicista en el ciclo 3-6. El hecho de que este
segundo ciclo se imparta habitualmente en aquellos centros educativos en
los que se cursa también Educacién Primaria ayuda a potenciar la idea de
separacién ente los dos ciclos de la El, asi como la de que los cursos de 3,
4y 5 aflos son preparatorios para la educacién obligatoria. Por ello, distintas
voces (Hoyuelos, 2008; Arnaiz y Collinge, 2010; Alcrudo et al., 2015) han
sefialado la necesidad acometer de forma rigurosa el reto social de generar
una EI de calidad, partiendo de modelos de referencia que resulten efec-
tivos, controlando la calidad educativa y profesionalizando adecuadamente
la etapa. También se ha sefialado la necesidad de articular procedimientos
de coordinacion profesional entre los dos ciclos para potenciar su identidad
educativa (Argos, 2006; Barba, 2008).

LA partir de ahora, utilizaremos el genérico «nifios» para referirnos tanto a nifios
como a nifias. Seguiremos esa misma pauta con otros términos como «adulto» o «<maestro».
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En linea con estas ideas, en este articulo nos ocupamos de una
practicafrecuente en todalaetapade Educacion Infantil, laasamblea de clase,
con el fin de mostrar su relevancia para el desarrollo de las competencias en
comunicacion lingtistica, social y civica de los nifios entre los O y los 6 afios.

2. LARELACION ENTRE EL ADULTO Y LOS NINOS, MOTOR
DE LA ACTIVIDAD

Como decimos, los dos ciclos de la etapa de El constituyen un
trayecto de alto valor educativo y formativo para los nifios. Cada momento
compartido con adultosy otros nifios en el entorno de la escuela infantil ofrece
gran cantidad de oportunidades para el aprendizaje que complementan el
potencial del entorno familiar. EI modelo del constructivismo social (Vigotski,
1989; Bruner, 1984) ofrece un marco explicativo para comprender cémo
se produce la evolucion de las capacidades infantiles en sus primeros afios
de vida: la participacion de los nifios en actividad significativa compartida
con adultos o iguales mas capaces permite a las criaturas ir adquiriendo, de
forma progresiva, diferentes conocimientos y habilidades que a medioy largo
plazo los dotaran de la capacidad de actuar de forma auténoma en sociedad.
Este planteamiento especifica en qué consiste la naturaleza educativa de
la etapa de Infantil: se trata de ofrecer a los nifios un contexto rico para la
experimentacion en el mundo, siguiendo un criterio de significatividad. Asi,
aquello que sea relevante explorar, conocer, valorar, compartir, elaborar, etc.,
ofrecera oportunidades para el desarrollo integral de las criaturas, que, acom-
pafiadas, podran ir asumiendo retos cada vez mas complejos que terminarén
por poder resolver de forma auténoma.

Ese acompafiamiento, el <xandamiaje» (Wood, Brunery Ross, 1976)
que proporciona el adulto para propiciar los logros de los nifios, resulta
esencial. El equilibrio en la interaccion adulto-nifio es lo que permite que
la accién educativa sea auténticamente significativa, y por tanto no caiga
en precocidad o academicismo (Paniagua y Palacios, 2005; Alcrudo et al.
2015), ni tampoco en una idea de desarrollismo que sitle a los nifios en lo
que todavia no pueden hacer en lugar de potenciar su aprendizaje y desa-
rrollo. Al educador se le presupone la capacidad de gestionar una practica
educativa discontinua, dirigida a la construccién de un camino compartido
con los nifios hacia el saber, el saber hacer y el saber ser, que integre nece-
sariamente, ademas de los logros compartidos, «la duda, la contradiccion,
la provocacion, la equivocacion y el peligro (...) que deje espacio para la
sorpresa» (Hoyuelos y Cabanellas, 2009, pp. 59-61).
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Tal visién pone en el centro de la actividad educativa la relacién
entre adultos y nifios y, por tanto, el plano afectivo. En efecto, la capacitacion
profesional del docente de El incluye al tiempo las dimensiones del conoci-
miento profesional, la afectividad y la ética (Francescato, Putton y Cudina,
1986; Benejam, 2010). Estas herramientas permiten a los maestros ofrecer
un entorno formativo que favorezca el desarrollo infantil en igualdad de opor-
tunidades, afrontar con ilusién y alegria la tarea cotidiana, sabiendo escuchar
y reaccionar a los ritmos y necesidades de los pequefios. Estos investigan
y aprenden en compafia de los docentes, quienes a su vez construyen con
los nifios un grupo humano, internamente diverso, en el que cada persona
experimenta las posibilidades que ofrece el contexto de la escuela infantil
para comunicarse, socializary aprender a través de la investigaciony el juego.

En este sentido, la programacién de la actividad en la escuela in-
fantil responde a la sucesién de situaciones necesarias y significativas para
los nifios y el aprovechamiento de su potencial educativo (Bassedas, Huguet
y Solé, 1998; Ritscher y Staccioli, 2005; Paniagua y Palacios, 2005). Las
diversassituaciones, incluidas las mas ligadas a la crianza, como laalimentacién
y la higiene, suponen la participacion de los nifios en formatos de accién y
atencién conjunta (Bruner, 1988) compartidos con el adulto o en el grupo
y orientados a promover el desarrollo infantil. La actuacion del docente se
basa por tanto en la escucha, una escucha sin juicios de valor, que le permi-
te acceder a las capacidades infantiles y transformar su practica educativa
como consecuencia de la propia escucha. Por todo ello, la escuela infantil
es un espacio respetuoso con la cultura de los nifios y sus familias, flexible
en la articulacion de la actividad, atento tanto a las emociones como a los
aprendizajes, y en el que tiene cabida el movimiento, el placer, la creacién
y el juego (Diez, 2010), puesto que busca el desarrollo integral de los nifios.

3. LADIFICULTAD DE LA COMUNICACION EN GRAN GRUPO EN El

Una situacion educativa muy relevante a lo largo de la etapa de
El es la reunion en el grupo de iguales. Si bien la naturaleza de la reunién
evoluciona a lo largo de la etapa, de forma paralela a como evoluciona la
autonomia de los nifios, desde muy pronto la actividad social del aula genera
momentos de comunicaciéon compartida entre todos los integrantes. Estos
momentos son muy valiosos para el desarrollo de la cultura de iguales, es
decir, para la construccion tanto del grupo como de las individualidades en
el grupo. Diversos autores (Cazden, 1991; Poveda, 2001; Poveda, Sebastian
y Moreno, 2003; Rios, 2005) han destacado el interés de estas reuniones
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por su potencial para la practica de la conversacion entre iguales, en la que
los nifios comparten y reflexionan tanto sobre su experiencia escolar como
acerca de sus vivencias fuera de la escuela.

Si, como antes sefialabamos, la calidad de la relacién adulto-nifios
en la escuela infantil determina la calidad de su potencial educativo, las
oportunidades que la escuela brinda para la comunicacién en gran grupo
requieren de un especial cuidado en la gestién de dicha comunicacién para
asegurar su adecuado funcionamiento. Es sencillo caer en el error de con-
vertir la conversacién en gran grupo en una retahila de respuestas repetitivas
a preguntas concretas del docente. Sin embargo, creemos que es posible
conseguir una adecuada gestioén de la conversacién entre iguales, moderada
por el docente, desde la escucha y la comprensién de las capacidades y
necesidades de los nifios. Consideramos por tanto que si, como es recomen-
dable, la organizacién de la actividad en la escuela infantil recurre a diversos
agrupamientos y espacios, la gestion del gran grupo tiene también su razén
de ser, y por ello hemos de saber cémo llevarla a cabo adecuadamente.

El contexto de la escuela infantil supone para los nifios un comple-
mento a sus relaciones familiares: si en familia se encuentran en un entorno
privado, en el que sus oportunidades para la interaccién con los adultos son
personalizadas y parten en muchas ocasiones de su propia iniciativa (Wells,
1988), al acceder a la escuela se incorporan a un ambito en el que el nimero
de nifios no permite una relacién tan personalizada con el docente. Si bien
la escuela infantil propicia que también en ella puede haber espacio para
las interacciones entre adulto y nifio, asi como entre adulto y pequefio grupo
(Bigas, 2000; Paniagua y Palacios, 2005), las situaciones que involucran al
grupo entero, tal y como se configuren a lo largo de la etapa, ponen al nifio
frente a un contexto comunicativo nuevo, de caracter publico, en el que ha
de aprender a participar.

4. LA ASAMBLEA DE CLASE EN EI: UN ESPACIO0 PARA APRENDER
A HABLAR Y PARA CONSTRUIR(NOS)

4.1 ;QUE ES LA ASAMBLEA?

Cuando hablamos de la asamblea de clase estamos utilizando un
término con un valor histérico en pedagogia. Se trata de una aportacién de
Célestin Freinet, generada en el marco de su vision del aula como un orga-
nismo vivo en el que los nifios son responsables de su gestién. Para Freinet
(1972) la asamblea (o consejo cooperativo semanal) consiste en una reunion
semanal dirigida a analizar lo sucedido en la escuela, debatir los problemas
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y plantear nuevas formas de proceder. La asamblea es para Freinet un es-
pacio dirigido a promover la educacién civica y moral y exige de los nifios
una participacion ritualizada (existen los roles de presidente, secretario y
tesorero) que les permite vivir una experiencia auténtica de organizacion
democratica de la sociedad en la que asumen las responsabilidades de sus
errores y de sus logros. En la obra de Freinet se subraya la importancia de
que la comunicacion en la asamblea respete su valor educativo: el docente y
los nifios deben renunciar a cualquier autoritarismo, asi como asumiry llevar
a la practica las decisiones tomadas por el grupo tras sopesar las diferentes
alternativas. La asamblea es por tanto un espacio vivo, con una funciona-
lidad real en el marco de la vida escolar. Freinet explica también cémo la
capacidad de llevar a cabo la asamblea evoluciona. Las primeras reuniones
resultan mas exigentes y conflictivas para los nifios, que comienzan poniendo
de manifiesto conflictos de intereses. EI grupo precisa de una evolucién para
desarrollar la capacidad de avanzar desde la puesta en comun del conflicto
hacia la capacidad de encontrar soluciones que contenten al grupo. Todo ese
proceso es el que hace crecer a los nifios en su competencia civica y moral.

La esencia del modelo de Freinet es recogido en el entorno espafiol
por Portillo (1997a; 1997b; 2000), que plantea la asamblea de clase como
un proyecto interdisciplinar. La realizaciéon de asambleas de clase supone
para los escolares la oportunidad de desarrollar al tiempo su competencia
en comunicacion lingiistica y su competencia social y civica. Con todo, esta
investigadora advierte sobre el peligro de que la asamblea se convierta en
una rutina sin un efecto en la vida real del aula, con lo que perderia su valor
educativo. El trabajo de Portillo, en linea con la contribucién de Freinet, se
sitla en el marco de la escolarizacién primaria. Nos ocupamos ahora del
sentido y las posibilidades de la asamblea de clase en la EI.

4.2 ;COMO SE CONFIGURA LA ASAMBLEA EN EI?

Cuando hablamos de asamblea en EI nos referimos a aquellos mo-
mentos en que el grupo se ha reunido en un espacio destinado a ello con el fin
de poner en comun distintas cuestiones. Paniagua (2006) se ha preguntado
si es posible mantener la denominacion «asamblea» para la practica de grupo
que se realiza en el primer ciclo de El, puesto que las caracteristicas de los
nifios dificultan la creacién de una conversacién auténticamente compartida
en el grupoy la reuniéon adquiere otras caracteristicas discursivas (se relatan
cuentos, se cantan canciones...).
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Con todo, la autora explica cdmo aun con los mas pequefios es
posible generar un espacio rico de comunicacién compartida en la medida en
que se crea un formato estable para ellos, predecible, con marcas de inicio
y fin, que permite ir explorando las posibilidades de la reunién que, a medio
y largo plazo, seréa utilizada para responsabilizarse de aspectos organizativos
(como pasar lista o designar responsables para llevar a cabo determinadas
tareas), abordar asuntos que afecten a la convivencia, organizar actividades,
poner en comun experiencias ajenas al aula que contribuyan al conocimiento
mutuo, resolver conflictos, exponer informacién relacionada con los apren-
dizajes de aula, expresar afectos en el grupo, etc. Iniciar a los nifios en este
formato comunicativo, sin embargo, exige mantener la significatividad de la
comunicacién, evitando caer en la monotonia, y por ello supone un desafio
para el docente.

Enefecto, se espera que los docentes preserven, alolargode laetapa
de El, el sentido educativo de la asamblea. Distintos trabajos han subrayado
ya la necesidad de mantener la vitalidad de la asamblea como espacio apto
parael desarrollo de lacompetenciaen comunicacion lingiistica (Ruiz, 1997;
2002; D’'Angelo, 1997; Dominguez, 2002; Seisdedos, 2004), que permite a
los nifios experimentar la participacion en un discurso compartido en el grupo,
escuchar al resto de los compafieros, respetar los turnos o iniciarse en el uso
del lenguaje descontextualizado; todo ello bajo la moderacién de un docente
que anima a la participacién desde la escucha y el interés por las vivencias
de los nifios. Otros estudios (Mir y Crespo, 2005; Sanchez Blanco, 2006)
han subrayado mas el componente de educacién moral y civica que aporta
la asamblea como espacio en el que se abordan las cuestiones que afecten
a la convivencia en el grupo y el centro, sefialando su potencial desde la EI.

Por tanto, el reto de los docentes al incorporar la asamblea como
espacio formativo en su préactica es doble: por un lado, se trata de no bana-
lizar su funcién como espacio para el desarrollo de la competencia social y
civica de los nifios, y, por otro, saber gestionar la especificidad de la comu-
nicacioén en el grupo propiciando por tanto la experimentaciéon comunicativa
en contexto que contribuye a la mejora de la competencia en comunicacién
linglistica de los nifos.

En otros trabajos (Sanchez, 2008; Gonzalez y Sanchez, 2015), ya
hemos planteado que el desarrollo de ambas competencias (social-ciudadana
y comunicativa) se desarrollan de forma interrelacionada. Efectivamente, las
habilidades ligadas a lacomunicaciéon en gran grupo se basan necesariamente
en el respeto entre los participantes, mientras que la resolucién positiva de
conflictos o la necesidad de organizar conjuntamente la actividad pasa por
una adecuada gestion de la comunicacién que apoye el consenso en el grupo
y contribuya asi a su construccioén. La responsabilidad del docente en este
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sentido es muy alta, pues debe llevar a la practica la asamblea desde una
comprensién profunda de su valor educativo, manteniendo su significatividad
y desarrollando de este modo ambas competencias en interrelacién. Desde
nuestro punto de vista, por tanto, aunque en ambos ciclos de El sea frecuente
la configuracién de la asamblea de clase como rutina diaria, creemos que
seria positivo otorgarle una mayor entidad en ocasiones puntuales (quizé
semanalmente) con el fin de recuperar sin complejos su orientacién hacia
el tratamiento de asuntos que afectan a la vida del aula y con ello evitar
una posible banalizacién de ese momento de conversacion compartida y el
deterioro de la calidad de dicha conversacion.

5. EL DESARROLLO DE LA AUTONOMIA MORAL EN EI A TRAVES
DE LA ASAMBLEA

Como hemos dicho, el aula y el centro de educacién infantil son
agrupamientos humanos de caracter social, y como tales se enfrentan a pro-
blemas vinculados a la vida de los grupos (relaciones de poder, integracion,
regulaciéon de normas, convivencia, cooperacién en las necesidades comu-
nitarias, etc.), lo que hace necesario el desarrollo de actitudes prosociales
en los nifios para afrontar los conflictos existentes. La conducta prosocial
supone actuar voluntariamente para ayudar, compartir, consolar o proteger a
otras personas (Paniagua y Palacios, 2005).

La reflexién, conversacion y didlogo, favorecidas por el profesorado
que ejerza la tutoria, sobre lo que sucede en la escuela y en su entorno, la
representacion mediante diferentes codigos (palabras, dibujos, expresion
corporal, etc.) de algunas manifestaciones y relaciones humanas, asi como la
extrapolacion aotras personas o situaciones hara que los nifios vayan elaborando
conceptos sobre lo social: familia, escuela, componentes o elementos que las
integran, relaciones de parentesco, relaciones escolares, funciones, tareas,
influencia en el medio, etc., de forma cada vez mas ajustada y compleja.

Asimismo, como muchos profesores de esta etapa educativa han
descubierto, el trabajo a estas edades tiene una primordial dimensién de
construccion personal, dado que todo lo que ocurre en la clase va conformando
la personalidad futura del nifio y el caracter del grupo. Fomentar la conducta
prosocial resulta por tanto beneficioso a nivel individual y colectivo, a la vez
que mitiga otras conductas negativas.

La El debe perseguir la formacién de futuros ciudadanos implicados

con su entorno, futuros ciudadanos con capacidad criticay con la creatividad
suficiente para enfrentarse a los problemas y buscar soluciones que beneficien
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a la mayoria, utilizando la ética y los valores democraticos. Esta afirmacion,
refiriéndonos a nifios de hasta 6 afios de edad, puede parecernos ambiciosa,
pero si consideramos que algo es importante para nuestro futuro, ;no habria
que afrontarlo lo antes posible?, ;no habria que dedicar momentos a que
los nifios vivan estos valores ya desde pequefios? Creemos que la escuela
infantil es un entorno de especial interés para el fomento de valores civicos,
puesto que no ocuparse de ello conllevaria dejar a los nifios desarmados en
un mundo lleno de mensajes contradictorios.

Para Piaget y Heller (1968) una de las metas del desarrollo es el
logro de la autonomia. Es en la edad infantil cuando el nifio se inicia en ella,
asi como en la cooperacion, colaboraciény participacién. La autonomia moral
es un proceso de educacion social que ensefia al individuo a colaborar con
los demas y a respetar las reglas sociales, asi como a favorecer el desarrollo
de la personalidad y de la conciencia de solidaridad entre los individuos.
Desde el punto de vista piagetiano, la autonomia moral se construye en es-
trecho contacto con el medio social. Por lo general, el adulto ordena la vida
del nifio y le impone reglas que hacen posible la vida social pero que son
ajenas a la infancia.

;Como debe procederse para que el pequefio asimile las reglas y los
valores del grupo social? Algunos se inclinan por el principio de autoridad y
se valen de 6rdenes, castigos y recompensas. Ademas, se recurre a la sancién
expiatoria, de caracter coactivo y sin relacién con el acto que se sanciona (por
ejemplo, castigar sin recreo a un nifio que haya roto un libro). Al no haber
l6gica entre la accién y la sancion, el nifio asimila los valores autoritarios y de
imposiciéon como elementos de regulacién de la convivencia frente a la razén
y al didlogo. Esta relacion determina, por un lado, la sumision del nifio y el
autoritarismo del adulto, y, por otro, una dificultad para ir pasando paulati-
namente de una moral heterénoma, totalmente dependiente del criterio de
los adultos, a una moral auténoma, con criterios propios. Para fomentar esta
moral auténoma, serd mejor una educacién basada en la relacién de respeto
mutuo, de cooperacién, en la que se establecen reglas por mutuo acuerdo.
Esta es la socializacion que transforma cualitativamente la personalidad del
nifio. Solo asi surgen valores tales como la comprension y la colaboracion y
se establece un sistema de reciprocidad que sustenta la justicia, la dignidad
y los valores civicos. Cuando es preciso recurrir a la sancion, esta se da por
reciprocidad, es decir, la penalizacién guarda relacién con la transgresién
de la norma (paralelamente al ejemplo que hemos dado anteriormente, si
un nifio ha roto un libro, debera restituirlo, o bien no podra sacar libros de
la biblioteca de aula durante un cierto tiempo).
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La autonomia moral permite a las personas comparar sus ideas y
valores con los de los demas, estableciendo criterios de justicia e igualdad.
Asi, el sujeto auténomo ha superado el egocentrismo y es capaz de ponerse
en el lugar del otro y entender como siente y por qué actua asi. Es aquel que
juzga y actla racionalmente, considerando, al mismo tiempo, los derechos
de los otros y los suyos propios, basandose en principios de justicia. El su-
jeto auténomo moralmente pone sus limites donde empiezan los derechos
de los demés.

El sujeto heterénomo moralmente es aquel que actla y piensa
siempre de acuerdo con las ideas de otras personas. Dado que no ha parti-
cipado en la construccion de las reglas, para estas personas son correctos
los juicios y las acciones vinculadas a lo que dicen los mayores, los padres
y madres, los maestros, la religién, los politicos, etc. Se subordinan a quien
detenta el poder en las relaciones sociales. Es muy importante comprender
que este tipo de personalidad no contribuye a la creaciéon de una sociedad
mas democratica y mas igualitaria.

Para lograr personas moralmente auténomas es necesario demo-
cratizar las relaciones en la escuela. Es necesario crear una escuela coope-
rativa, donde todos participen en la toma decisiones y donde el respeto sea
mutuo. De esta forma, los docentes lograran que nifios y nifias se liberen
de su egocentrismo, de la sumisién sin discusion y del «respeto unilateral»
(Araujo, 2000) para conseguir que empaticen con las personas y sus accio-
nes. Evidentemente, no se trata de colocar al adulto en un plano de simetria
con los nifios de El. Se trata de que su intervencién directiva se reduzca lo
maximo posible. Se trata de que el adulto facilite al nifio la posibilidad de
escoger y expresarse libremente en un entorno afectivo seguro y a través de
todos los lenguajes.

La asamblea ofrece un entorno especialmente favorecedor para
promover el desarrollo de la autonomia moral. Supone una oportunidad para
que los nifios vayan construyendo el conocimiento de si mismos y facilitando
la resolucion de conflictos, aprendiendo a identificar y expresar sus deseos,
emociones y vivencias, intereses propios y de los demas. Irdn avanzando en
una adaptacién de los propios sentimientos y emociones a cada contexto, asi
como a la asociacién y verbalizacion progresiva de causas y consecuencias de
emociones como amor, alegria, miedo, tristeza o rabia. Asimismo, el intercam-
bio de ideas y la confrontacién de puntos de vista propician que los pequefios
perciban que sus opiniones y conocimientos son unos entre otros posibles.
Se trata de favorecer la construccién del grupo desde el conocimiento de las
individualidades y el fomento de la cooperacion entre ellas.
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5.1 LA ELABORACION DE NORMAS DE CONVIVENCIA DEL AULA

En la escuela hay muchas reglas que pueden ser discutidas y
reformuladas, como, por ejemplo, las que tratan de las actitudes con los
companieros, del uso de materiales y de la organizacion del espacio. Promo-
ver debates en los que puedan pronunciarse y expresar sus opiniones hasta
que se coordinen los puntos de vista para el establecimiento de reglas, y
discutir sobre las actuaciones en caso del incumplimiento de estas normas
es un procedimiento que servira de base para que sea mas facil, a partir de
la reflexién, aceptarlas y ponerlas en practica.

El didlogo y reflexién sobre las normas sigue la siguiente secuencia,
que se desarrolla en gran parte en situacién de asamblea:

e Presentacién de una imagen alusiva a una norma concreta.

e Dialogo sobre dicha norma. Realizacién de aproximaciones
acerca de su significado. Se toma nota en la pizarra de todas
las aportaciones.

e Seleccidn entre todos mediante votacién de aquella aportacién
que mejor describa la imagen presentada.

e Dibujo y escritura individual de la norma trabajada.

e Discusién acerca de la sancién por reciprocidad que merece el
no cumplimiento de dicha norma.

e Elaboracién del libro individual de normas.
e Fotografia de los nifios cumpliendo la norma.
e Elaboracién del libro grupal de las normas de aula.

5.2 LA RESOLUCION PACIFICA DE CONFLICTOS

La relacion con los otros es un proceso no exento de dificultades,
pero imprescindible para educar ciudadanos. La capacidad de espera ante
deseos no siempre satisfechos, la resistencia a la inevitable frustracién en
determinadas situaciones y la necesaria negociacién cuando hay intereses y
deseos contrapuestos son vivencias que contribuyen al crecimiento emocional
y moral. La participacioén en la elaboracién de las normas que organizan la
vida y las relaciones en el grupo es un primer paso; el tratamiento y la reso-
lucién de conflictos a través del dialogo de forma progresivamente auténoma,
respetando a sus semejantes y personas adultas, exigiendo reciprocidad, es
un segundo paso fundamental.
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En el aula debe existir una zona neutral para resolver los conflictos
que surjan. Un buen lugar es el «rincén de compartir». En él los nifios de-
positaran cada dia aquello que desean compartir con sus compafieros. Asi,
pueden llevar un cuento, un juguete, una cancién, un deseo, un chiste o un
sentimiento. EI nimero de donaciones es infinito. En este rincén se toma
consciencia de que «somos compafieros y amigos», por tanto, se incluyen en
él frases Utiles que ayudan a resolver los conflictos sin recurrir a la violencia.
Dichas frases son aportadas y discutidas por todos en la asamblea.

La pregunta que se lanza a la asamblea es la siguiente: ;qué pue-
do decir a un compafiero que me ha hecho algo que me ha molestado? Las
respuestas quedan recogidas de nuevo en la pizarra, ajustando también la
redaccién de las mismas. Se hace ver a los nifios que quien quiera resolver
un conflicto de forma no violenta debe poder leer y entender bien lo que se
escriba.

TABLA 1

Estrategias para solucionar un conflicto en el aula

Recomendaciones Frases Utiles

Parar y calmarse. iMe perdonas?

Identificar el problema. Ha sido sin intencién.

(;Qué ha pasado?) No volveré a hacerlo.

Generar soluciones. Me ha molestado lo que me has hecho.
(;Qué podemos hacer?) Si vuelves a hacerlo, me pondré triste.
Evaluar las soluciones. No quiero que vuelvas a hacerlo.
(;Qué decidimos?)

Planear las puestas en practica.

(;Cémo lo hacemos?)

6. LA INTERVENCION DOCENTE QUE CONSTRUYE AL GRUPO
EN LA ASAMBLEA

Llevar a cabo la asamblea de clase como espacio para el desarrollo
de lacompetenciacivicay social exige un buen control de lacomunicacién por
parte del docente. Su responsabilidad en la gestién del discurso es muy alta,
teniendo en cuenta que no solo estéa propiciando que la asamblea de clase
funcione como tal, integrando a los participantes en un discurso significativo
compartido en el grupo, sino que esta ofreciendo un modelo comunicativo a
nifios cuyacompetenciaen comunicacion lingiiisticase encuentraen desarrollo.

En efecto, en el discurso del docente es importante lo que se
dice, pero también cémo se dice (Fons, 2007), pues los mensajes podrian
generan actitudes no deseadas en los nifios. Francescato, Putto y Cudina
(1997), partiendo del trabajo de Gordon (1981), explican como el discurso
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del docente resulta mucho mas efectivo para construir el grupo cuando a la
hora de abordar la toma de decisiones o los conflictos que puedan darse en
el aula sigue las siguientes estrategias: en primer lugar, basarse en la escu-
cha activa, es decir, permitir a los nifios expresarse desde sus posibilidades,
dandoles tiempo y retomar sus palabras sin suplantarlas, sino ayudandoles
a expresarse; en segundo lugar, no emitir juicios sobre sus acciones u opi-
niones, sino enfocar a los efectos tangibles que pueden tener, indicando los
sentimientos que dichos efectos generarian en el propio docente. Cuando las
dos estrategias mencionadas fallan, se debe recurrir a laresolucién negociada
de los conflictos o toma de decisiones, confrontando las diferentes opciones
y buscando un pacto entre todos los interesados. EI docente tendra también
en ocasiones que hacer rectificar a los nifios, mostrarles lo negativo de una
conducta agresiva, por ejemplo. Para ello serd necesario ofrecer argumentos,
situar a los nifios en casos concretos que les permitan comparar consecuen-
cias, evitando censurar sin mas. De este modo se facilita la comprension
profunda de las normas que regulan la convivencia.

El estilo docente se orienta por tanto hacia un perfil democratico,
basado en la presencia de mucho afectoy comunicacién, en combinacién con
un alto nivel de exigencia y cumplimiento de los compromisos (Paniagua y
Palacios, 2005, p. 107). Ayudar a los nifios a comprender las consecuencias
derivadas de una mala resolucién de un conflicto o de distintas decisiones,
asi como exigir de ellos el cumplimiento de los compromisos adquiridos,
contribuye a fomentar su capacidad de juicio auténomo y por tanto hacerlos
mas capaces de funcionar de forma positiva en sociedad.

Asimismo, escuchar a los nifios conlleva permitir la expresion de
sus razonamientos, opiniones y sentimientos. La asamblea ofrece un espacio
privilegiado para que el docente y los nifios se conozcan entre si y compartan
y confronten sus experiencias y puntos de vista. Para ello es esencial saber
callar, ofrecer a los nifios la oportunidad de ser ellos quienes aporten cues-
tiones sobre las que hablar sin esperar a ser preguntados por el docente. Es
importante en este sentido saber apoyar el discurso infantil, acompafiarlo,
con el fin de que las cosas que les importan puedan compartirse en el grupo.

7. ELREFLEJO COMUNICATIVO DE LA INTERVENCION EN LA ASAMBLEA

Unaintervencién como la que hemos descrito exige al docente apos-
tar por una comunicacién de baja jerarquizacion, que reduzca el eje vertical
que lo separa, como adulto responsable del aula, de los nifios, en tanto que
sujetostutelados por él (Kerbrat-Orecchioni, 2006). Sus intervenciones deben
ser pertinentes y suficientes, sin acaparar el discurso (Paniagua y Palacios,
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2005), sino potenciando la comunicacion auténtica entre iguales. El docente
interviene «para hacer pensar, para poner en evidencia contradicciones entre
los distintos hablantes, para sefialar desvios teméticos o para reclamary guiar
resimenes de lo dicho» (Ruiz, 2002, p. 26). Se trata de sugerir, confrontar,
ayudar a precisar, a profundizar... y velar por que se mantenga la coherencia
y cohesién del discurso a través de la negociacion constante del significado
en el grupo.

[Los nifios exponen un conflicto con un grupo de nifios de otro curso en
el patio]

Maestra: Y ;qué podemos hacer?

Laura: A veces no estan y jugamos. Yoy Ana si.

Pablo: Que se vayan.

Juan: Pedirles que no den tan fuerte.

Mario: Pero a mi me gusta mas cuando estan.

Maestra: Bueno, estais diciendo cosas distintas... Tenemos que pensar
cémo podemos resolverlo. Tenemos que pensar si queremos jugar con ellos,
como dicen Mario y Juan, o si tenemos que turnarnos con ellos para jugar
alli, como dice Laura. Vamos a pensar qué es mejor.

Pablo: Que se van es mejor.

Maestra: ;Que se vayan? Pero jcreéis que se pueden ir? Son nifios del
colegio, como vosotros. ;Podemos pedirles que se vayan?

En esta ténica, la labor del docente no es corregir los usos no con-
vencionales en los que los nifios menores de seis afios puedan incurrir, sino
ofrecer modelos de discurso que puntualicen, especifiquen y profundicen en
la comunicacién compartida con los nifios.

Irene: Mi hermana va a su clase.

Paula: Podemos preguntar: ;queréis jubar con nosotros?
Pablo: Pero tienen que correr poco.

Maestra: Podéis preguntarles si podéis jugar juntos, claro.
Pablo: Pero ellos...

Elena: Y les decimos a qué sabemos juegar.

Pablo: Pero...

Maestra: ;Si, Pablo?

Pablo: Que ellos nos pegan. Uno lo hacié.

Maestra: ;Uno lohizo? Pues no puede ser que os peguéis. Tenéis que buscar
un acuerdo con ellos para jugar. Y pegar no puede ser.

Por otro lado, el docente debe recurrira mecanismos que le permitan
referirse al propio discurso, es decir, moderar los turnos de habla, solicitar
aclaraciones y utilizar férmulas de cortesia en su forma de gestionar la inte-
raccion, de modo que ofrezca a los nifios modelos de los que progresivamente
se iran apropiando.
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Maestra: A ver. Vamos a escucharnos bien. Irene, tu has dicho que tu
hermana estéa en esa clase, ;no?

Irene: Si.

Laura: Pues le dices que hagan lo que queremos nosotros.

Maestra: Pero Laura, tenemos que preguntarles. No podemos obligarles.
;Qué es lo que queremos nosotros?

Mario: Que no nos empujen cuando jugamos.

Maestra: Claro, Mario; entre todos habéis puesto unas normas.

Laura: Les decimos que queremos jugar con ellos, pero que necesitamos
que no nos empujen.

Maestra: ;Tu puedes decirle eso por favor a tu hermana, Irene?

Irene: Si.

Maestra: Entonces vas a ser la portavoz. Tienes que decirle que hablas
en nombre de la clase, jeh?, de todos. Y mafiana, cuando lleguemos, nos
cuentas qué te ha dicho.

Otro reflejo comunicativo que conlleva la puesta en marcha de
asambleas orientadas a la construcciéon de la convivencia en el grupo es el
desarrollo de la comunicacién no verbal. EI docente debe cuidar su propia
expresividad, vinculada al plano no verbal (tanto en la proximidad o distancia
fisica, como en la gestualidad y en aspectos paralinglisticos como el volu-
men, la entonacion o el ritmo), con el fin de contribuir a hacer més claros y
coherentes los mensajes para todo el grupo, si bien no es conveniente caer en
una exageracién que podria banalizar la afectividad del discurso compartido.

En resumen, llevar a cabo la asamblea de clase como espacio para
el desarrollo de la competencia social y civica ofrece muchas oportunidades
para el desarrollo de la lengua oral de los nifios en EIl. La situacién de gran
grupo ofrece un espacio de experimentacién comunicativa de gran valor si
los nifios sienten que dicha comunicacién tiene sentido y les incluye.

8. CONCLUSION

La reunién del grupo en asamblea para abordar cuestiones de orga-
nizacién y convivencia en el aula resulta de especial interés para el desarrollo
de las competencias social y civicay de comunicacién linglistica. Es posible
dar este valor a las reuniones del grupo desde muy pronto, si bien con los
nifios mas pequefos estaremos potenciando la familiaridad con el formato
de la conversacién plurigestionada (realizada entre iguales y moderada por
el docente) y con nifios mayores contaremos con una mayor autonomia vy,
por tanto, mayor iniciativa y participacién. Se pasara de una situaciéon de
alta dependencia del docente a una gestiéon del grupo cuya responsabilidad
recaiga en muy alto grado en los nifios.
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El hecho de que los nifios se habitlen a compartir, debatir y tomar
decisiones entre iguales durante el trayecto educativo que va desde los O
a los 6 afios encaja con una concepcién de la El como etapa de caracter
educativo sin reservas. El potencial de desarrollo de los nifios durante sus
primeros afios de vida reta a los docentes a estar a la altura de las necesidades
de los pequefios y exige una intervencién dirigida a su crecimiento integral
como ciudadanos que se incorporan, a través de la escuela, a la vida en una
dimensién social mas amplia que la familiar.

La labor del docente pasa por adquirir conciencia sobre la calidad
de la interaccion compartida en el grupo y su valor como hablante cualificado
que le permite ejercer el rol de moderador y dinamizador de la conversacion
significativa en el grupo. Dicha labor exige una alta capacidad de escuchay
un alto control de los propios recursos comunicativos para acompafiar a los
nifios de forma positiva en su trayectoria de desarrollo.

BIBLIOGRAFIA

Alcrudo, P., Alonso, A., Escobar, M., Hoyuelos, A., Medina, A. y Vallejo, A. (2015). La educacién
infantil de O a 6 afios en Espafia. Madrid: Fantasia.

Aradjo, F. (2000). La construccion del juicio moral infantil y el ambiente escolar cooperativo.
Educar, 26, 151-163.

Argos, J. (2006) La atencion a los nifios y nifias de dos afios. Diferentes miradas. En VV. AA.,
Educar a los dos afios (pp. 19-43). Santander: Consejeria de Educacién del Gobierno
de Cantabria.

Arnaiz, V. y Collinge, M. (2010). ;Por qué un monografico sobre la calidad en la gestion en
0-37 Generalizacion del 0-3. Oportunidades y amenazas. Aula de Infantil, 55, 5-7.

Barba, A. (2008). Espacios de encuentro 0-6: ;qué nos ofrecen? Aula de Infantil, 83, 11-14.

Bassedas, E., Huguet, |. y Solé, |. (1998). Aprender y ensefar en educacién infantil. Barcelona:
Grad.

Benejam, P. (2010). Els mestres i les competencies. Articles: Revista de Didactica de la Llengua
i la Literatura, 51, 9-18.

Bigas, M. (2000). El lenguaje oral en la escuela infantil. En M. Bigas y M. Correig, Didactica
de la lengua en la Educacién Infantil (pp. 43-69). Madrid: Sintesis.

Bruner, J. (1984). Accién, pensamiento y lenguaje. Madrid: Alianza Editorial.
Bruner, J. (1988). Desarrollo cognitivo y educacién. Madrid: Morata.
Cazden, C. (1991). El discurso en el aula. Madrid: Paidés-MEC.

D’Angelo, E. (1997). La Asamblea en Educacion Infantil: su relacién con el aprendizaje y con
la construccién de la autonomia. /nvestigacion en la Escuela, 33, 79-88.

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 71 (2016), pp. 133-150



S. SANCHEZ RODRIGUEZ; C. GONZALEZ ARAGON

Diez, M.? C. (2010). A los cinco pego un brinco. Aula de Infantil, 54, 5-12.

Dominguez, G. (2002). Vivir la escuela: desde una practica reflexiva, critica, investigadora.
Madrid: De la Torre-Proyecto Didactico Quirén.

Fons, M. (2007). Reflexions sobre la modalitzacié del discurs del mestre en educacié infantil.
Articles de Didactica de la Llengua i la Literatura, 42, 58-65.

Francescato, D., Putton, A. y Cudina, S. (1986). Star bene insieme a scuola. Strategie per
un’educazione socio-afettiva dalla materna alla media inferiore. Roma: Carocci Editore.

Freinet, C. (1972). La educacién moral y civica. Barcelona: Laia.

Gonzélez, C. y Sanchez, S. (2015). Las elecciones fruticolas. Construyendo las competencias
comunicativa, social y ciudadanaatravés de un proyecto. Aula de Infantil, 83, 29-33.

Hoyuelos, A. (2008). EI puzzle del 0-3. In-fan-cia: Educar de O a 6 Afios, 110, 12-17.
Hoyuelos, A. y Cabanellas, I. (2009). Loris Malaguzzi (1920-1994). En J. M. Osoro y O. Meng,
Reggio Emilia. Educacidn Infantil 0-6 afios (pp. 57-66). Santander: PUbliCan,

Ediciones de la Universidad de Cantabria.

Kerbrat-Orecchioni, C. (2006). Les interactions verbales: Approche interactionelle et structure
des conversations. Paris: Armand Colin.

Malaguzzi, L. (2001). La educacion infantil en Reggio Emilia. Barcelona: Octaedro.

Mir, V. 'y Crespo, M. (2005). Evaluacién y postevaluacion en educacion infantil: cémo evaluar
vy qué hacer después. Madrid: Narcea.

Paniagua, G. (2006). Asamblea con los mas pequefios. Aula de Infantil, 30, 11-15.

Paniagua, G. y Palacios, J. (2005). Educacion Infantil. Respuesta educativa a la diversidad.
Madrid: Alianza Editorial.

Piaget, J. y Heller, J. (1968). La autonomia en la escuela. Buenos Aires: Losada.

Portillo, M. C. (1997a). Les assemblees escolars: un génere discursiu que cal ensenyar i aprendre.
Articles de Didéactica de la Llengua i la Literatura, 13, 102-117.

Portillo, M. C.(1997b). Lalenguaoral en las asambleas. Aula de Innovacién Educativa, 65,17-21.

Portillo, M. C. (2000). El valor de la palabra compartida. Hablar para aprender en las asambleas
de clase. Aula de Innovacién Educativa, 96, 23-27.

Poveda, D. (2001). Un andlisis etnogréfico de la interaccion en el aula en relacién con la
alfabetizacion. [Tesis doctoral inédital. Universidad Auténoma de Madrid.

Poveda, D., Sebastian, E. y Moreno, A. (2003). ‘La ronda’ como evento para la constituciéon
social del grupo en una clase de Educacion Infantil. Infancia y Aprendizaje, 26(2),
131-146.

Rios, 1. (2005). Conocer la cultura familiar y construir conocimiento didactico. El analisis de
situaciones de aula. Cultura, Interculturalidad y Didactica de la Literatura: Actas
del VIII Simposio internacional de la SEDLL (pp. 509-518). Badajoz: Diputacion
de Badajoz.

Ritscher, P. y Staccioli, G. (2005). Vivere a scuola. Roma: Carocci Editore.

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 71 (2016), pp. 133-150



La asamblea de clase en educacion infantil: un espacio para crecer como grupo

Ruiz, U. (1997). El diédlogo y la conversacién en la educacién primaria. Aula de Innovacion
Educativa, 65, 11-16.

Ruiz, U. (2002). ;Lengua oral formal en la Educacién Infantil? Aula de Innovacién Educativa,
111, 23-27.

Sanchez, C. (2006). Las asambleas en Educacion Infantil: decidir para liberar, liberar para
decidir. Aula de Infantil, 30, 5-10.

Sanchez, S. (2008). La asamblea de clase para el desarrollo de la lengua oral en 2° ciclo de
Educacion Infantil: estudio de casos. [Tesis Doctoral]l. Obtenido de http://www.
tesisenred.net/TDR-0424108-090134.

Seisdedos, M. (2004). La asamblea en la escuela infantil. Aula de Infantil, 19, 32-36.
Vygotski, L. (1989). E/ desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona: Critica.
Wells, G. (1988). Aprender a leer y escribir. Barcelona: Laia.

Wood, D. J., Bruner, J. S. y Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem solving. Journal of
Child Psychology and Psychiatry, 17, 89-100.

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 71 (2016), pp. 133-150


http://www.tesisenred.net/TDR-0424108-090134
http://www.tesisenred.net/TDR-0424108-090134

MONOGRAFICO / MONOGRAFICO

LECTURA COMPARTIDA Y ESTRATEGIAS DE
COMPRENSION LECTORA EN EDUCACION INFANTIL

Maria Teresa Llamazares Prieto; Maria Dolores Alonso-Cortés
Fradejas *

SINTESIS. Hoy en dfa, la lectura de cuentos es una practica habitual en las
aulas de Educacion Infantil. Casi a diario, los nifios se sientan en la zona
destinada a la biblioteca de aula y disfrutan escuchando las narraciones
que en voz alta lee su maestra. Es indudable que esta actividad contribuye
a que los aprendices desarrollen el gusto por leer y se familiaricen con la
lengua escrita, pero ;hasta qué punto se aprovecha la situacién para que
los nifios aprendan a ser lectores activos y estratégicos? Convencidas de
que puede obtenerse mucho més rendimiento de esta agradable rutina, en
este trabajo mostramos cémo la lectura de cuentos puede convertirse en
una oportunidad para ensefiar estrategias de lectura y, por lo tanto, para
desarrollar, ya desde una edad temprana, las habilidades de comprensién
lectora. Para ello, tras delimitar un marco conceptual, proponemos una
secuencia didéactica de lectura compartida y dialégica y la ilustramos con
ejemplos de una implementacién llevada a cabo en un aula con nifios de
4y 5 afos.

Palabras clave: lectura compartida; libros grandes; comprensién lectora;
estrategias.

LEITURA PARTILHADA E ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO DE TEXTO EM EDU-
CACAO INFANTIL

SINTESE -Hoje em dia, a leitura de contos é uma prética habitual nas salas
de aula de Educagéo Infantil. Quase diariamente, as criancas sentam-se na
zona destinada a biblioteca da sala e usufruem escutando as narragoes que
a sua educadora 1é em voz alta. Nao restam dividas de que esta atividade
contribui para que os aprendizes desenvolvam o gosto pela leitura e se
familiarizem com a lingua escrita, mas até que ponto se tira partido desta
situagdo para que as criangas aprendam a ser leitores ativos e estratégi-
cos? Convencidas de que é possivel obter muito mais rendimento desta
agradavel rotina, neste trabalho mostramos como a leitura de contos se
pode transformar numa oportunidade para ensinar estratégias de leitura e,
portanto, para desenvolver, a partir de uma idade precoce, as capacidades
de compreensdo da leitura. Para tal, apds delimitar um quadro concep-
tual, propomos uma sequéncia didatica de leitura partilhada e dialdgica,
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e ilustramo-la com exemplos de uma implementac&o levada a cabo numa
sala de aula com criangas de 4 e 5 anos.

Palavras-chave: leitura partilhada; livros grandes; compreenséao da leitura;
estratégias.

SHARED READING AND READING COMPREHENSION STRATEGIES IN KINDERGARTEN
ABSTRACT. Today, the storytelling is a common practice in kindergarten
classrooms. Almost daily, the children sit in the area for the classroom library
and enjoy listening to stories which are read aloud by their teachers. Clearly,
this activity helps learners develop a love for reading and to familiarize
themselves with the written language. However, we wonder if it usually well
exploited so that children can learn to be active and strategic readers. Since
we firmly believe that more profit can be taken of this pleasant routine,
in this paper we try to show how storytelling can become an opportunity
to teach reading strategies and, therefore, to develop, from an early age,
reading comprehension skills. For this purpose, after defining a conceptual
framework, a didactic sequence for shared reading with big book is proposed
and it is as well illustrated with examples of and implementation held in
a classroom with children aged 4 and 5 years.

Keywords: shared reading; big books; reading comprehension; strategies
instruction.

1. INTRODUCCION

Nuestra propuesta se enmarca dentro de lo que se conoce como
alfabetizacién emergente, es decir, dentro de una serie de conductas de
lectura y escritura de los nifios pequefios que preceden a la alfabetizacién
convencional y que luego evolucionaran hacia ella. Es un proceso que
compromete a las habilidades, conocimientos y actitudes que se suponen
precursores del desarrollo de las formas convencionales de leer y escribir
(Sulzby y Teale, 1991) y que incluye habilidades como el conocimiento de
las letras, la conciencia fonolégicay las destrezas lingtisticas orales (Lonigan
y Whitehurst, 1998). Los estudios de alfabetizacién emergente ya demos-
traron hace afios que la alfabetizacién no solo ocurre en el aula, sino que se
realiza también en la familia, en la calle y en otros contextos no escolares
con todos los materiales escritos y practicas letradas que se encuentran en
el entorno del individuo (Purcell-Gates, 2001; Teale y Sulzby, 1986). Con
todo, son las practicas pedagogicas sistematicas de los educadores las que
deben garantizar la adquisiciéon de los conocimientos que entran en juego
cuando se lee para acceder al sentido de los textos y cuando se escribe para
producir textos con sentido.
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Dentro de las practicas de alfabetizacion emergente una de las que
se ha demostrado mas beneficiosa es la /ectura compartida. En el ambito
familiar se asocia con la denominada /ectura en el regazoy hay una amplia
tradicion de estudios que han puesto de manifiesto su papel sumamente
significativo en el desarrollo cognitivo temprano en general y linglistico en
particular, dado que gracias a ella los nifios adquieren habilidades y herra-
mientas previas importantes para una posterior decodificacién, ortografia
y comprension lectora (Wells, 1985; Payne, Whitehurst y Angell, 1994;
Callaghan y Madelaine, 2012). Distintas investigaciones han demostrado,
asi, que las experiencias familiares de lectura compartida con libro ilustrado
incrementan el vocabulario de los preescolares (Sénéchal y Cornell, 1993;
Sénéchal, Thomas y Monker, 1995; Vivas, 1996), la complejidad en el len-
guaje oral (McNeill y Fowler, 1999) y las habilidades narrativas (Zevenbergen
y Wilson, 1996). Algunos estudios también sugieren que hay una relacién
entre las experiencias tempranas de lectura compartida con libro ilustrado y
las habilidades posteriores relacionadas con el lenguaje y la alfabetizacién
(Dickinsony Smith, 1994). Por ejemplo, Wells (1985) mostré que la cantidad
de tiempo que los nifios de entre 1 y 3 afios pasaban escuchando historias
estaba significativamente relacionada con sus destrezas lingiisticas a los 5
afios y con su comprension lectora a los 7 afios. Del mismo modo, Stevenson
y Fredman (1990) encontraron una relacién significativa entre la frecuencia
de lectura compartida entre padres e hijos en edad preescolar y su nivel de
lecturay ortografia y su puntuacién de coeficiente intelectual a los 13 afios.

En las aulas son situaciones de lectura compartida aquellas en las
que el maestro y los alumnos cooperan en la tarea de leer y de aprender,
utilizando un texto que esta a la vista de todos. Se diferencian de otras situa-
ciones de lecturaenvozalta por el hecho de tratarse de situaciones dialdgicas,
es decir, de situaciones en las que los alumnos participan interaccionando
entre ellos y con el docente, a iniciativa de este o motu proprio, para hacer
preguntas y dar respuestas acerca de lo que leen y mientras leen. Desde que
Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, De Baryshe, Valdez-Menchacay Caulfield
(1988) acotasen el concepto de lectura dialdgica por primera vez, se han
realizado numerosos estudios de intervenciéon que también han revelado que,
frente a los nifios que solo participan en situaciones de lectura en voz alta
convencionales, los nifios que participan en situaciones escolares de lectura
compartida disfrutan de un amplio catalogo de beneficios. Asi, por ejemplo,
aprenden mas vocabulario (Hargrave y Sénechal, 2006) y sus construcciones
narrativas son mejores y mejor contextualizadas (Lever y Sénéchal, 2011).

Por otra parte, se han apreciado efectos positivos sobre sus habili-
dades de expresion y comprension oral (Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer
y Samwel, 1999) asi como sobre su nivel de conocimiento alfabético, su
sensibilidad fonolégicay su concienciaortografica (Mol, Busy De Jong, 2009).
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Para que la lectura compartida dialégica pueda ser considerada
una practica didactica efectiva, se ha visto que debe realizarse con grupos
pequefios, que debe repetirse con el mismo texto varias veces, que debe incluir
instruccién sobre el vocabulario y que debe incluir preguntas que trasciendan
la informacion literal con el fin de conectar ideas y captar el sentido de los
textos (Doyle y Bramwell, 2006). Asimismo, diferentes investigaciones han
revelado que, a fin de generar beneficios en el desarrollo del lenguaje y en el
conocimiento de lo impreso, han de tenerse en cuenta los siguientes factores:
1. Frecuencia: para que pueda contribuir significativamente al desarrollo
linglistico y comunicativo, la lectura compartida ha de ser una practica fre-
cuente. 2. Edad: se ha visto que ya desde los 14 meses puede tener efecto.
3. Caracteristicas de los libros: la lectura compartida de libros con letras
grandes, pocas palabras por pagina e ilustraciones relacionadas con el texto
resulta més eficaz. 4. Interaccién: el docente debe ser capaz de poner en
practica una serie de estrategias interactivas (Goikoetxea y Martinez, 2015).

De todas estas caracteristicas, esta Gltima nos parece especialmente
relevante puesto que la importancia que las interacciones alcanzan en los
procesos cognitivos de aprendizaje es sobradamente conocida (Bruner, 1995).
Por lo que respecta al aprendizaje inicial de la lectura y la escritura, se ha
comprobado que las interacciones que se producen entre madres y sus hijos
en momentos de lectura compartida generan valiosos conocimientos sobre el
lenguaje y sobre las estructuras de participacién en la cultura escrita (Hind-
man, Skibbe y Foster, 2014). Sin embargo, tal y como concluye Arias (2014)
en un estudio de revisién, las interacciones que se dan entre los adultos y
los nifios en este tipo de situaciones de lectura parecen estar fuertemente
mediadas por el nivel de desarrollo de enunciados lingliisticos complejos
en el nifio y por la capacidad del adulto para acomodarse a sus respuestas
en cada momento. Por esta razén, nuestra propuesta pone el énfasis en el
desarrollo consciente de un comportamiento interactivo mediador efectivo.

Asimismo, y puesto que numerosos estudios de intervencién han
demostrado que las practicas de comprensién lectora mas efectivas son
aquellas que incluyen instruccién explicita de estrategias de lectura (Ripoll
y Aguado, 2014), sugerimos centrar la interaccién con los nifios en el entre-
namiento, antes, durante y después de la lectura, de varias de ellas: activa-
cién de conocimientos previos, realizacién de inferencias y monitorizacion o
autorregulacién del proceso de comprensién.

Se han encontrado innumerables evidencias de que el nivel de
conocimientos previos predice la comprension lectora (McNamara, Kintsch,
Songer y Kintsch, 1996; Samuelstuen y Braten, 2005; McNamara, Ozuru y
Floyd, 2011) y de que la activacién de este tipo de conocimientos tiene un
efecto beneficioso sobre la capacidad de comprension de textos (Kostons y
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Van der Werf, 2015). No obstante, distintas investigaciones realizadas en
el ambito escolar también han evidenciado que los docentes no siempre se
detienen a activar, antes de la lectura, los conocimientos de los que los nifios
ya disponen (Llamazares, Rios y Buisan, 2013).

Igualmente crucial para la comprensién lectora es la capacidad de
realizar inferencias (Oakhill y Cain, 2012), es decir, la capacidad de ir mas
alla de lo que el texto dice (significado literal) para llegar a lo que el texto
quiere decir (significado implicito) y hay un amplio conjunto de estudios
que han probado que los nifios pueden desenvolverse en el procesamiento
inferencial ya a corta edad (Van den Broek et al., 2005). Sin embargo, con
frecuencia, en el &mbito escolar se retrasa el entrenamiento de este tipo de
habilidades hasta que la mecéanica de la descodificaciéon esta dominada.

Por Gltimo, consideramos que es necesario prestar especial atencién
a la denominada autorregulacion, es decir, a la capacidad que tiene el lector
de autointerrogarse para comprobar hasta qué punto estd comprendiendo lo
que lee. Como las anteriores, es una capacidad que predice la comprension
lectora (Birgisdéttir, Gestsdéttir y Thorsdéttir, 2015) y se han mostrado los
beneficios de entrenarla en los escolares (Joseph, Alber-Morgan, Cullen y
Rouse, 2015), pero tampoco es frecuente que se trabaje en las aulas.

Desde nuestro punto de vista, las situaciones de lectura compartida
dialégicas son idoneas para el desarrollo de dichas estrategias en Educacién
Infantil: propician que los expertos y los aprendices pongan en comun lo
que saben sobre el tema del que trata el texto (Pearson y Hansen, 1983) y
sobre los propios materiales impresos (Justice y Kaderavek, 2002) y se ha
visto que con este tipo de practicas los maestros pueden llegar a implicar a
sus alumnos en conversaciones con un alto nivel inferencial, incluso en la
etapa preescolar (Van Kleeck, 2008; Zucker, Justice, Piasta y Kaderavek,
2010). Ademas, al tratarse de situaciones durante las que se fomenta el
pensamiento en voz alta, pueden ofrecer numerosas oportunidades de que
el lector detecte sus dificultades y se plantee la manera de salvar obstaculos
de comprensién. Ahora bien, no sin una instruccion explicita por parte del
docente. Asi pues, nuestra propuesta contempla también la utilizacién de
algunas de las técnicas que se han probado mas eficaces para ello: el mo-
delado, el cuestionamiento, la introspeccion y el andamiaje.

El cuestionamiento o formulacién de preguntas es, con seguridad,
el método de instruccion de estrategias mas frecuente y conscientemente
utilizado. Aplicado a la instruccién de estrategias durante los procesos de
comprension lectora, supone indagar no tanto para comprobar qué estan
comprendiendo o coémo estan escribiendo los alumnos, sino para ayudarles
a articular las diversas clases de conocimiento (Beltran, 1996). No obstan-
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te, tal y como sefialan Duke y Pearson (2002), el tipo de preguntas que los
docentes hacen a los aprendices determinara la clase de preguntas que se
plantearan cuando lean auténomamente: si reciben constantes preguntas
sobre los detalles literales de los textos, cuando se enfrenten a ellos por si
solos, tenderan a centrarse en los detalles; si, por el contrario, las preguntas
que se les formulan les obligan a conectar la informacion que aparece dis-
persa en el texto, en el futuro se centraran en la integracion de significados.

El modelado es el esfuerzo que realiza el profesor para explicitar
qué es lo que piensay hace en el momento de resolver una determinada tarea
cognitiva (Monereo, Pozoy Castell6, 2001). Ha sido incluido desde hace afios
en numerosos programas y modelos de instruccién de estrategias de com-
prension lectora con resultados altamente positivos (Kucan y Beck, 1997) y
supone «pensar en voz alta», mostrar a los aprendices no solo los pasos que
esta siguiendo como lector o escritor experto, sino también explicar el porqué
de cada decisién tomada, de cada estrategia aplicada. Dicho de otra manera,
implica la verbalizacién y exteriorizacién de los procesos de pensamiento y
de autorregulacion llevados a cabo por el docente, permitiendo que los nifios
observen cémo se construye la comprensién de textos.

El andamiaje, por su parte, se refiere al apoyo que un experto su-
ministra a un aprendiz inexperto para ayudarle a realizar una tarea y que ha
de ir retirandose gradualmente a medida que el alumno vaya siendo capaz
de realizarla por si mismo (Bruner, 1983; Beltran, 1996). Seglin apuntan
Ankrum, Genesty Belcastro (2014), es un elemento distintivo de las practicas
efectivas de comprension lectora y, aplicado a la instruccién de estrategias
de comprensidn lectora, supone saber adoptar un papel mediador para pro-
porcionar inmediatamente una solucién sin pistas, ayudas o sugerencias que
indiquen a los aprendices como continuar comprendiendo.

Finalmente, la introspeccién requiere, como el modelado, la ex-
plicitacién de los procesos de pensamiento, también a medida que se va
realizando la tarea, pero, en este caso, por parte del aprendiz. Como sefalan
Monereo, Pozo y Castell6 (2001), quienes lo denominan andlisis de casos de
pensamiento, este método de instruccién de estrategias permite un dialogo
abierto sobre las distintas formas en que los nifios resuelven un determinado
reto cognitivo y la identificacion de los conocimientos previos que estén ac-
tivando. Aplicado a la instruccién de estrategias de lectura, supone permitir
que los aprendices reflexionen en voz alta sobre los pasos y decisiones que
han tomado para producir significados por escrito o para acceder al sentido de
un texto. Se ha demostrado que cuando se fomenta que los alumnos piensen
en voz alta durante los procesos de lectura, mejora su capacidad de resumir
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el contenido de un texto (Silven y Vauras, 1992), asi como su capacidad
de autorregulacion de la comprension lectora (Baumann, Seifert-Kessell y
Jones, 1992).

Se trata, en resumen, de proporcionar a los aprendices algunas
de las condiciones que se consideran garantia de la instruccion efectiva de
estrategias (Duke y Pearson, 2002): tiempo y esfuerzos dedicados no solo a
la mecanica, sino también a los procesos de lectura; experiencias reales en
los que se vean implicados con objetivos comunicativos auténticos; discusién
sobre el vocabulario, y, sobre todo, un ambiente rico en interacciones de
calidad en torno a los textos que se leen.

En dltimo término, nuestra propuesta pretende ser coherente
con una perspectiva constructivista del aprendizaje de la lectura y de la
escritura. El aprendizaje de la lengua escrita no se logra (solo) a través de
actividades repetitivas y descontextualizadas como la copia y la ensefianza
de letras aisladas, sino a través de situaciones de aprendizaje interesantes
y significativas en las que, ya en la etapa de Educacion Infantil, los nifios
aprendan a leer comprendiendo textos y aprendan a escribir componiendo
textos. Se trata de promover un aprendizaje mas efectivo que posibilite que
los educandos lleguen a utilizar la lengua escrita como una herramienta que
les permita no solo registrar y acceder a informacion, sino también generar
nuevo conocimiento (Colomer y Camps, 1996).

2. ROCEDIMIENTO
2.1 ELECCION DEL TEXTO

El texto que hemos escogido es un cuento titulado E/ tonto de mi
pueblo (Almodévar, 1986). En él, una misma accién se repite, con ligeras
variaciones, tres veces, muestrade la permanencia de unaestructura narrativa
de tipo oral: cuando la cultura se transmitia de forma oral, habia que repetir
constantemente el conocimiento que se habia adquirido, de lo contrario se
habria perdido. Por eso, la estructura narrativa de los cuentos populares
tiende a ser redundante: tres cosas que vender, tres hijos que deben mostrar
su valia al rey, tres pruebas que superar... A falta de un texto escrito al que
engancharse, el narrador debia recapitular frecuentemente aquello que ya se
habia dicho para refrescar su memoria y la del publico, facilitando de este
modo la comprension del cuento. Los educandos de Educacién Infantil, a
los que va dirigida esta secuencia, estan también en esa situacion en que la
oralidad es su principal instrumento para adquirir conocimientos.
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2.2 PARTICIPANTES

La implementacién de la sesién de lectura compartida fue llevada
a cabo en una clase de Educacién Infantil de un colegio publico urbano. La
interaccién se produjo entre una maestra de Educacién Infantil, entrenada
tanto en el uso de estrategias de comprension lectora como en la puesta en
practica de técnicas de modelado, cuestionamiento, introspeccién y anda-
miaje, y el alumnado, compuesto por cinco nifios de 5 afios y siete de 4 afos.

2.3 INSTRUMENTO

Para la ocasién se elabord, de forma artesanal, un «libro grande»
(o big book). Los «libros grandes» son versiones de los libros destinados a
los nifios cuya caracteristica distintiva es el tamafio, puesto que cada pagina
ocupa media cartulina. De igual modo, el tamafio de las letras que componen
el texto es muy grande y se acompafia de una ilustraciéon acorde que per-
miten a los nifios centrarse en el libro. Consideramos que la utilizacién del
«libro grande» es la forma mas parecida de reproducir en el aula la lectura
compartida que se realiza en el seno familiar entre padres e hijos, ya que un
libro de este tamafio permite a todo el grupo-clase ver y reaccionar ante las
palabras, expresiones o0 imagenes que aparecen en la pagina que el docente
lee en voz alta. Un texto ampliado de esta manera permite a los educandos
seguir exactamente lo que la maestra estd mostrandoles: su proceso de pen-
samiento, sus intentos de obtener el significado del texto, asi como la lectura
de palabras y frases, especialmente de palabras claves que se destacaron en
la elaboracién del cuento.

El texto que acompafia a cada imagen es una adaptacién del reco-
gido por Almodoévar, en la que se eliminan detalles prolijos del narrador y se
conserva lo esencial de los didlogos para que la accién pueda avanzar y ser
comprendida. Lo que sigue es la version adaptada del cuento para elaborar
el libro grande. Nos interesa sefialar los fragmentos de cada pagina con el
fin de indicar, posteriormente, en qué punto podemos apoyarnos para poner
en marcha una estrategia de comprension lectora.
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Frag-
Tex
mento e
Titulo: EI tonto de mi pueblo
Portada . o . - Lo
Ilustracion: Una choza, un jamén, una cabrita, un recipiente con un liquido.
Habfa una vez en mi pueblo un tonto que vivia con su madre en una choza por-
que eran muy pobres. Para ayudarles, un dia les regalaron un jamén y decidieron
1 venderlo para conseguir algin dinero:
—Mira, Juan, Ilévate el jamén a la plaza, antes de que le metamos mano, y
ponte a pregonarlo.
Por el camino, los perros de los cortijos cercanos olieron el jamén y pegaban saltos
alrededor de Juan:
2 —Conque queréis el jamon. Esta bien. Os lo vendo a vosotros; asi me ahorro la
caminata hasta el pueblo. El jueves que viene pasaré a cobrarlo.
Ni corto ni perezoso, les dejé alli el jamén y se volvié a la choza.
Al verlo, le dijo su madre:
— ;Ya estés de vuelta, Juan? ;Y el jamén?
3 —EI jamén ya esté vendido. Pero como no llevaban dinero encima, hemos que-
dado en que el jueves que viene me lo pagaran.
A la madre no le gusté ni mucho ni poco aquella explicacién, pero qué iba a
hacerle, si su hijo era tonto.
El jueves, Juan se acercé al primer cortijo y el perro le empez6 a ladrar.
— ;Esas tenemos? ;Asi me recibes en vez de pagarme lo que me debes? Pues te
4 vas a enterar.
Le dio un cachiporrazo al animal que empez6 a aullar y salié el amo.
—;Qué pasa?
—Pasa que su perro no me quiere pagar los cinco duros del jamén.
El hombre se dio cuenta de que era tonto y le dio los cinco duros. Lo mismo hizo
5 Juan en los demas cortijos y le pagaron cinco duros por cada perro.
Cuando volvié Juan a su casa con tanto dinero, su madre se puso muy contenta y
pensd que a lo mejor no era tan tonto.
Al dia siguiente, la madre le dijo:
—Mira Juan, ahora vas a ir a vender esta cabrita que nos han regalado.
—De acuerdo, madre.
6 Y alla va Juan tirando de su cabrita con una cuerda. Al pasar por delante de una
iglesia, vio que entraba y salia mucha gente. Y se meti6 con la cabra gritando:
— ¢Quién me compra esta cabrita? ;Quién me compra esta cabrita?
Se reian porque era tonto, pero nadie se la compraba.
Entonces vio un san Cristébal que tenia la boca abierta y le dijo:
—Ah, ;conque a ti te interesa? Bueno, pues aqui te dejo la cabra.
7 Y até la cabra a un confesionario. El cura salié y lo sacé de la iglesia para que no

armara mas jaleo. Pero Juan, desde la puerta, le grit6:

—El jueves sin falta estoy aqui por el dinero!
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Frag-

Tex
mento exto
Volvié Juan y le dijo a su madre:
—La cabra ya esté vendida. Pero como el hombre estaba tan ocupado, he que-
dado en volver el jueves.
Llegé el jueves y Juan se presentd otra vez en la iglesia. Se fue derechito al san
8 Cristébal y le dijo:
—Vengo a que me pagues la cabra.
Y como no decia ni pio, le grité6 més fuerte:
—iHe dicho que me pagues la cabra! —Y nada.
Y asi unas cuantas veces.
Como san Cristébal no respondia, le dio un empujén y la imagen se rompi6. De
dentro salieron muchas monedas. Al ruido acudié gritando el sacristan:
9 —iEse dinero es mio! jEse dinero es mio!
Pero Juan ya habia echado a correr. El sacristan no quiso perseguirlo para que
no se supiera que él quitaba dinero de los cepillos de la iglesia y lo guardaba en
el san Cristobal.
Cuando vio tanto dinero, la madre de Juan pens6 que no era tan tonto.
—Mira, hijo mio, ahora vas a ir a vender esta olla de miel.
—Bueno, madre.
Y alléd que va Juan con su olla de miel. Lleg6 hasta la plaza y se puso a pregonar:
—¢Quién quiere miel? ;Quién quiere miel?
10 Répidamente acudieron las moscas.
—iTranquilas, que hay para todas! —dijo Juan. Y se puso a repartir la miel—.
iVenid mosquitas, que esta muy rica! jVenid, mosquitas, que esta muy rica!
Laollase quedd limpiacomoel cristal, y las moscas, de gordas, parecian moscardones.
—Bueno, pues juntais el dinero, y el jueves que viene, a esta misma hora, os
quiero aqui con él.
Su madre le pregunté qué habia hecho con la miel:
—La miel ya esta vendida. Pero como eran tantas, no se ponian de acuerdo a
cuanto tocaba cada una.
El jueves volvié a la plaza y no acudié ni una sola mosca.
11 Entonces Juan fue al ayuntamiento a protestar. El alcalde se lo tomé a guasa:
—Mira, Juan, eso no es competencia mia. Eso es cosa del juez. Yo mismo te
acompafaré. Fueron a ver al juez y este sigui6 la broma:
—Mira, Juan, a las moscas no se les puede cobrar, pero te doy permiso para
que les des con el garrote a todas las que veas.
En ese momento se pos6 una mosca en la cabeza del juez y otra en la del alcalde,
12 y Juan, tal como le habian dicho, le pegd un garrotazo a cada una. Lo que pasd,

ya os lo podéis figurar.
Y colorin colorado, este tontisimo cuento se ha acabado.

2.3.1 Antes de la lectura empezariamos estableciendo el propésito

de lectura, activariamos conocimientos previos y formulariamos hipotesis
(predicciones) sobre lo que podria ocurrir en el relato que vamos a leer.
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En estasituacion, debe ser el docente quien establezca el propésito
de lectura, haciendo visible la estrategia (modelado):

Vamos a leer un cuento y vamos a leerlo para divertirnos, vamos a disfrutar
leyendo. ;Recordais que ayer estuvimos leyendo para aprender los dias de
la semana? Pues hoy vamos a leer para disfrutar con lo que le pasa a los
personajes de este cuento.

Para la activacion de conocimientos previos utilizaremos la portada
(nombrando expresamente esta palabra) y sus elementos: titulo e imagen.

Mirad el cuento. Todos los cuentos tienen un titulo. ;Dénde esté el titulo?
(se lee sefialando cada palabra): <El tonto de mi pueblo». ;Qué hace una
persona tonta? En esta clase no hay personas tontas, pero a veces nos
comportamos como tontos. ;Sabéis cudndo me comporté yo como si fuera
tonta? Cuando me peleé con mi hermana por una mufieca y la rompimos.
Hicimos una tonteria. jAlguno de vosotros se ha comportado Gltimamen-
te como un tonto, alguno se atreveria a decir alguna tonteria que haya
hecho? [...]. Sé que los cuentos empezaban y terminaban de una manera
especial, pero ahora mismo no recuerdo ninguna férmula para empezar el
cuento..., si me ayudarais...

La activacion de conocimientos previos debe estar relacionada,
l6gicamente, con contenidos tematicos, pero también con conocimientos
de la estructura del cuento (de ahi la lectura del titulo o la indagacién sobre
férmulas iniciales y finales).

La formulacion de hipotesis antes de leer se basa también en el
titulo y, sobre todo, en la ilustracién que se refleje en la portada. El docente
formula preguntas que ayudan a imaginar lo que puede suceder en el cuento
(cuestionamiento):

;De qué puede tratar un cuento que se titula «EI tonto de mi pueblo»?
;Donde creéis que vivira? ;Tendra familia? ;Sera rico o pobre? ;Sabriais
decirme, mirando los dibujos que hay en esta portada, alguna palabra que
pudiera aparecer en el cuento?

Todas las respuestas obtenidas serian validas, pero el docente ad-
quiere aqui un papel protagonista para el modelado si nombra la estrategia 'y
verbaliza la operacion mental que se estarealizando con a) frases o sentencias
que adviertan de la necesidad de la lectura para comprobar nuestras expec-
tativas; b) frases o sentencias que informen al nifio de que estéan haciendo
una prediccion o formulando una hipétesis. Por ejemplo:

- es muy posible, lo comprobaremos con la lectura.

- tal vez tengas razén, al leer lo comprobaremos.

- me gusta la hipétesis que acabas de formular, pero tendremos que leer
para saber si sucedié asi.

- cuando leamos, comprobaremos si se cumple lo que has dicho.
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- muy buena prediccién, me gusta.

- has formulado una muy buena hipétesis.

- ;habéis oido lo que ha dicho Luis? Es una buena hipdtesis segln este
dibujo.

Al mismo tiempo, se escriben (en el encerado, en post-its...) pa-
labras o expresiones que resuman las predicciones formuladas. A posteriori,
facilitaremos la comprobacién de hipétesis y combinaremos los procesos
de lectura y escritura, atestiguando mediante el lenguaje escrito sus ideas.

2.3.2 Durante la lectura del cuento también se pueden hacer pre-
dicciones parciales, pero serd el momento de realizar inferencias y de com-
probar la comprension para poder tomar decisiones adecuadas ante errores
o fallos en la misma. Iremos recorriendo el texto del cuento e indicando qué
estrategias podriamos iniciar y en qué punto.

En el fragmento 1, cuando la madre toma la palabra, podemos
aplicar dos estrategias: una inferencia de tipo local si les preguntamos ; Quién
dice estas palabras a Juan?, y un momento en el que el docente debe mostrar
cémo hay que comprobar que estamos comprendiendo, deteniéndose ante
alguna expresion desconocida y verbalizando la estrategia (modelado):

No entiendo muy bien qué quiere decir la madre con «antes de que le
metamos mano» ni tampoco con «ponte a pregonarlo» jAlguien me puede
ayudar? ;Se os ocurre a qué se refiere? Porque cuando leemos y no enten-
demos algo, hay que tratar de resolverlo antes de seguir leyendo.

Las respuestas de los nifios (introspeccion) haran que el docente
muestre su acuerdo (S/, estoy de acuerdo. Creo que puede significar...) o
explique su significado, recogiendo las aportaciones de los nifios para devol-
verles una solucién construida y coherente:

Ah..., bien, entonces ahora ya lo entendemos: que antes de que les entrara
hambre y se lo comieran era mejor venderlo y anunciarlo en voz alta por
el pueblo.

Como sabemos que en el cuento Juan va a tener que vender otras
dos cosas (triple repeticion), podemos tomar la decisién de seguir leyendo
para entender qué es eso de «ponte a pregonarlo», pero siempre haciendo
visible ante los nifios la operacion mental que estamos realizando:

;Alguien sabe cémo pregonar un jamén? Yo no sé bien cdmo se hace esto
[esperamos que los nifios tampoco]. Seguiremos leyendo, porque es posible
que nos lo digan mas adelante.
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En el fragmento 2, cuando los perros comienzan a saltar alrede-
dor de Juan al olor del jamén, podemos provocar una inferencia: ;Por qué
saltaban los perros alrededor de Juan? ;Qué querian realmente los perros?
Su previsible respuesta habra que unirla a la intervencién de Juan en ese
fragmento (—Conque queréis el jamdn...) para nombrar la estrategia que los
nifios han conseguido poner en marcha:

Muy bien, habéis deducido por qué saltaban.

En este fragmento podemos hacer una hipotesis parcial impor-
tante porque se va a repetir tres veces: cuando Juan, interpretando mal los
saltos y ladridos de los perros decide «venderles» el jamoén y pasar al jueves
siguiente a cobrarlo:

;Creéis que los perros se lo pagaran? [...] Estoy de acuerdo con vosotros:
los perros no tienen dinero, novan a poder pagarlo. Es un disparate intentar
que un perro te compre algo. Pero fijaos en lo que os pregunto: ;creéis
que alguien le pagaréa el jamén a Juan?

Ante sus respuestas, el docente debe ejercer el mismo modelado
que describimos para la formulacién de hipétesis antes de leer, teniendo en
cuenta, ademas, que hay que utilizar la palabra disparate o tonteria, que
justificara el titulo del cuento.

En el fragmento 4 encontramos otro momento propicio para com-
probar la comprensién cuando Juan se acerca al primer cortijo y el perro
empieza a ladrar:

A ver si lo he entendido bien: Juan cree que el perro le ladraba porque
no queria pagarle. jEstaba en lo cierto o estaba equivocado? ;Los perros
ladran a las personas para indicarles que no quieren pagarles? [...] Entonces
nosotros lo estamos entendiendo bien y Juan lo estaba entendiendo mal.

Y cuando aparece el amo, podemos establecer una inferencia:

;Quién es el amo?

Si los nifios responden bien:

Vamos a continuar leyendo a ver si habéis acertado.

Si los nifios no responden o responden mal:

Vamos a continuar leyendo a ver si lo averiguamos. Fijaos: Juan dice SU
perro. Si dice SU perro, yo creo que es que el AMO, el DUENO del perro
[modelado].
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En el fragmento 6 se repite de nuevo la misma accién, con una
ligera variante, cuando su madre le encarga vender una cabrita, momento en
el que se puede pedir a los educandos que realicen una prediccién acerca de
si logrard o no vender la cabra. Ademas, en este caso, el texto muestra como
pregona Juan la cabra, con lo que podemos recuperar la estrategia de com-
probar la comprension que habiamos dejado en suspenso unas lineas antes:

Cuando Juan va gritando «;Quién me compra esta cabrita? ;Quién me
compra esta cabrita?», estd pregonando la cabrita para que la gente se la
quiera comprar. Ahora entiendo cémo se pregona el jamén de antes. ;Cémo
pregonariais el jamon, entonces?

Hemos comprobado que nifios de 4 y 5 afios si son capaces, en ese
momento, de hacer lainferenciay exclamar «;Quién me compra este jamon?».

Otrainferencia que se necesitaria establecer para poder comprender
el cuento esté en el fragmento 8, cuando se nombra a san Cristébal. Por eso,
les preguntariamos:

iQué es un san Cristébal? ;Es una persona?

a) Si los nifios responden bien:

Muy bien, es una de esas figuras que hay en las iglesias. Lo habéis averi-
guado porque lo habéis sabido relacionar con la palabra «iglesia», porque,
efectivamente, en las iglesias hay figuras de santos [introspeccién].

b) Si no lo saben:

A ver, acabamos de decir que Juan se metié con la cabra en una iglesia.
iHabéis estado alguna vez en una iglesia? ;Qué cosas hay en una iglesia?

Estamos, en este segundo caso, realizando un proceso de andamiaje
en el que se dan pistas y se formulan nuevas preguntas que ayuden a construir
la inferencia. La inferencia anterior se deberia unir a la expresién siguiente
de la misma pagina, que confirma las caracteristicas de una estatua como
objeto que no puede ni hablar, ni comprar ni pagar:

;Qué significa que no decia ni pio? ;Por qué no decia ni pio? [...] Porque
el san Cristébal es una estatua. Habéis sabido relacionar muy bien lo que
sabéis con lo que dice el cuento [introspeccién].

En el fragmento 9, la estatua de San Cristobal se rompe y se des-
cubren las monedas que tenia dentro. EI docente puede adelantar el motivo
por el que Juan si va a cobrar la cabrita, aunque haya cometido otro disparate
intentando vender el animal a una estatua:
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Me acabo de dar cuenta de que si la estatua de san Cristébal tenia mu-
chas monedas dentro, Juan si va a poder cobrar la cabra. ;Vosotros estéais
entendiendo lo mismo que yo? [introspeccién].

En el mismo fragmento aparece la palabra sacristan, de significado
probablemente desconocido para el alumnado de Educacién Infantil, por lo
que podemos mostrar la necesidad de parar para comprobar que estamos
comprendiendo:

Un momento, aqui hay una palabra cuyo significado no conozco bien,
y si no sé lo que significa, no podré seguir comprendiendo lo que leo.
;Alguien me puede ayudar?, ;alguien sabe qué significa «sacristan»?
[introspeccién]. Aparece en la iglesia, asi que debe de ser algo parecido
a un cura... [andamiajel.

En el fragmento 10 se inicia la tercera venta, una olla de miel, y
podemos plantear una prediccion parcial cuando Juan estd pregonando la
miel, que, ademas, sirve para contextualizar una frase hecha:

/A qué animales les gusta mucho la miel? [Suelen decir «a los 0s0S», y
hay que contraargumentar: Tenéis toda la razdn, les encanta, pero los 0sos
no suelen vivir dentro de un pueblo]. Si alguno dice «a las moscas», se lo
confirmamos: Efectivamente, estoy de acuerdo contigo, de hecho se dice
«acuden como moscas a la miel». Si no lo dicen, podemos utilizar esa
frase hecha como pista de andamiaje: ;No habéis oido nunca que acuden
como... a la miel?

Por fin, en la Gltima pagina podemos plantear la realizacién de dos
inferencias encadenadas:

-una, en el momento del garrotazo a las moscas:

Cuando Juan le pegd un garrotazo a la mosca que estaba en la cabeza del
alcalde, ;quién recibié el garrotazo? [...] Y cuando le dio el garrotazo a la
mosca que estaba en la cabeza del juez, ;quién recibiria el golpe?

-otra, la consecuencia de estas acciones que hasta el mismo cuen-
to deja a la deduccion —dirigida, eso si, por lo sucedido en las dos ventas
anteriores de Juan— de los receptores cuando dice «lo que pasé ya os lo
podéis figurar»:

;Qué pasaria, qué os podéis figurar que pas6?

Si las respuestas se dispersan, habria que redirigir la comprensién:

;Cobraria Juan, finalmente, la miel?
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2.3.3 Después de la lectura del cuento, la estrategia mas usada
es la recapitulacion o resumen del cuento, que podemos poner en marcha
de distinta manera:

a) Una es marcar la estructura de todo relato:

Vamos a recordar lo que pasé en este tontisimo cuento. ;Co6mo empez6
todo? [...] ;Qué pas6 luego? [...] ;Y como acab6?

b) Otra manera es ordenar secuencias de imagenes: se les propor-
cionan entre cuatro y ocho imagenes significativas del cuento para que las
ordenen y expliquen el relato basandose en ellas. Si el discente las ordenara
de forma equivocada, no es el docente el que debe corregir al nifio, sino que
deberia ser el propio nifio el que, al relatar, se diera cuenta de su error.

3. DISCUSION

Los estudios empiricos derivados del modelo de Gough y Tunmer
(1986), denominado Visiéon Simple de la Lectura, han probado que, en la
lectura, existen dos grandes componentes: la descodificaciony lacomprension.
Ladescodificaciéon depende, fundamentalmente, del conocimiento alfabéticoy
la comprension; en cambio, estd muy vinculada a las habilidades linglisticas
orales. No parece légico, por tanto, que en las aulas de Educacion Infantil se
dé prioridad a la mecanizacién de los procesos de descodificacion cuando se
ha comprobado que el desarrollo exitoso de las habilidades de comprensién
lectora también esta estrechamente vinculado a la adquisicién de estrategias
de interaccién con el texto.

Laimplementacién de secuencias como laque hemos descrito ofrece
a los nifios numerosas oportunidades de empezar a aprender a ser buenos
lectores, es decir: lectores activos; lectores que tienen en mente propdsitos de
lectura y que constantemente evaltan si con la lectura los estan alcanzando;
que estan acostumbrados a sobrevolar el texto para apreciar su estructura;
que realizan predicciones antes y durante la lectura; que leen selectivamente,
tomando decisiones sobre lo que tienen que leer mas detenidamente o mas
deprisa, sobre lo que pueden obviar; que cuestionan, construyen y revisan el
significado de lo que leen; que movilizan su bagaje previo de conocimientosy
lo integran, comparandolo, con los significados del texto; que monitorizan su
proceso de comprensién, haciendo ajustes cuando es necesario; que leen los
diferentes tipos de texto de forma distinta, y que desarrollan los procesos de
comprension antes, durante y después de la lectura (Duke y Pearson, 2002).
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Ahora bien, tal y como sefiala Bus (2002), uno de los factores clave
a la hora de desarrollar una sesién de lectura compartida de «alta calidad»
es la manera en que el adulto medie para responder a los intereses, expe-
riencias, concepciones y conocimientos de los nifios. Por eso, hemos tratado
de ilustrar cémo desarrollar este tipo de situaciones con un comportamiento
interactivo eficaz que incluya clarificacién de la informacion, focalizacién
en las ilustraciones y en los elementos textuales, explicacién de vocabulario,
modelado y andamiaje de estrategias y conexion con las experiencias vitales
(Morrow, O’Connor y Smith, 1990; Klesius y Griffith, 1996).

Los patrones interactivos desarrollados en las sesiones de lectura
conjunta han sido estudiados desde distintos angulos: asi, por ejemplo, se
ha valorado cémo varian cuando los nifios parecen presentar retrasos en el
desarrollo del lenguaje (Justice y Kanderavek, 2003) y se ha identificado
qué tipo de preguntas se formulan en relacién con la adquisicion de nuevo
vocabulario (Blewitt, Rump, Shealy y Cook, 2009). Sin embargo, no existen
apenas estudios empiricos que hayan explorado la relacién entre las interac-
ciones que se producen durante la lectura dialégica y el desarrollo, en los
aprendices, de las estrategias de lectura. Con este trabajo hemos pretendido
ofrecer una herramienta, la secuencia didactica, que creemos puede abrir
camino.

Segln han probado Karmiloff y Karmiloff-Smith (2005), desde los
4 afos los nifios pueden realizar reflexiones explicitas y verbalizadas, y las
aportaciones recogidas durante la implementacion de la secuencia didéactica
en el aula muestran que es posible esperar que los aprendices de esta edad
empiecen a desarrollar la capacidad de inferir, que puedan leer sin saber
descodificar. Somos conscientes de que, a primera vista, puede parecer que
nuestra propuesta de trabajo queda fuera del alcance de los nifios. No obs-
tante, animamos al profesorado de Educacion Infantil a probar esta forma de
trabajar con un texto de su eleccion y desarrollando estas u otras estrategias,
pero intentando siempre hacer visibles los procesos de comprension lectora
y, a ser posible, a la vista de un libro grande, que les permitira involucrarse
mejor en la lectura.

Pentimontiy Justice (2010) comprobaron que, durante las activida-
des de lectura en voz alta, los maestros creian estar utilizando mas estrategias
de andamiaje de las que realmente utilizaban, y vieron, ademas, que los
apoyos no se iban retirando gradualmente. Por nuestra parte, con frecuencia
observamos que los futuros maestros encuentran enormes dificultades a la
hora de verbalizar los procesos de comprension lectora. Ello parece indicar
que los docentes no han sido entrenados previamente como lectores activos

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 71 (2016), pp. 151-172



Lectura compartida y estrategias de comprension lectora en educacion infantil

y estratégicos y que, consecuentemente, es necesario formar a los futuros
maestros de modo que aprendan a desarrollar un conocimiento procedimental
mas consciente y menos automatizado sobre los procesos de lectura.

Cuando los nifios participan en la lectura interactiva de cuentos,
ganan experienciasy habilidades que resultan cruciales para asentar las bases
de la capacidad de comprension lectora. Es deseable, pues, que las sesiones
de lectura compartida dialégica se conviertan en una practica frecuente en
las aulas de Educacién Infantil, pues constituyen una excelente oportunidad
de iniciar el desarrollo de las estrategias de comprensién lectora.
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SINTESIS: Hoy en dia contintian siendo muchos los centros educativos
que perciben la necesidad de trabajar en aras de mejorar la convivencia
escolar. Se trata de una preocupacién de la totalidad de los profesionales
de la educacioén, si bien, en este trabajo, nos centraremos en el 2.° ciclo
de Educacion Infantil, etapa clave para el inicio de un proceso formativo
de calidad. Nuestro objetivo va dirigido a valorar los efectos y resultados
del disefio y aplicaciéon de un programa socioeducativo de convivencia,
integrado por diversas estrategias de intervencion, implantado en un Cen-
tro de Accién Educativa Singular (CAES) de la ciudad de Valencia. Se ha
utilizado un disefio cuasiexperimental pretest-postest con grupo control,
recogiendo informacioén de 93 miembros de la comunidad escolar de la
etapa de educacion infantil, de los cuales 50 son estudiantes, 7 docentes
y 18 padres y madres. Los resultados obtenidos (cuantitativos y cualita-
tivos) demuestran el adecuado funcionamiento del programa: profesorado,
alumnado y familias del grupo experimental afirman la necesidad de se-
guir trabajando en proyectos de este calibre con la finalidad de continuar
apostando por una escuela democratica. Como propuestas de mejora, mas
alla de la apuesta por una formacién integral en convivencia para toda la
comunidad educativa, las audiencias implicadas subrayan la necesidad
de incorporar acciones que potencien la participacién de las familias en
la vida cotidiana de los centros educativos de educacion infantil.

Palabras clave: educacion infantil; convivencia; estrategias educativas;
programa.
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ENSINAR E APRENDER CONVIVENCIA. ANALISE DE UM PROGRAMA SOCIOEDUCATIVO
PRATICO DE MELHORIA DA PARTICIPACAO DEMOCRATICA NO 2°CICLO DE EDUCACAO INFANTIL
SINTESE. Hoje em dia, continuam a ser muitos os centros educativos
que compreendem a necessidade de trabalhar no sentido de melhorar
a convivéncia escolar. Trata-se de uma preocupagdo da totalidade dos
profissionais da educagdo, embora neste trabalho nos centremos no 2°
ciclo de Educacao Infantil, etapa essencial para o inicio de um processo
formativo de qualidade. O nosso objetivo consiste em valorizar os efeitos e
o0s resultados da concegéo e aplicacdo de um programa socioeducativo de
convivéncia, integrado por diversas estratégias de intervenc¢ao, implantado
num Centro de Acdo Educativa Singular (CAES) da cidade de Valéncia. Foi
utilizado um conceito quase experimental pré-teste/pds-teste com grupo de
controlo, recolhendo informag&o de 93 membros da comunidade escolar da
etapa de Educacéo Infantil, dos quais 50 séo estudantes, 7 sdo docentes
e 18 sdo pais e maes. Os resultados obtidos (quantitativos e qualitativos)
demonstram o adequado funcionamento do programa: o professorado, o
alunado, e as familias do grupo experimental afirmam a necessidade de
continuar a trabalhar em projetos deste calibre com a finalidade de con-
tinuar a apostar numa escola democratica. Como propostas de melhoria,
mais além da aposta por uma formacao integral em convivéncia para toda a
comunidade educativa, as audiéncias implicadas destacam a necessidade
de incorporar acbes que potenciem a participacdo das familias na vida
quotidiana dos centros educativos de Educagédo Infantil.

Palavras-chave: educagéo infantil; convivéncia; estratégias educativas;
programa.

TO TEACH AND LEARN IN SCHOOL COEXISTENCE. ANALYSIS OF A PRACTICE-BASED
SOCIO-EDUCATIONAL PROGRAMME THAT AIMS TO IMPROVE DEMOCRATIC PARTICIPATION
DURING 2'"° CYCLE OF CHILDHOOD EDUCATION

ABSTRACT. Nowadays, there are still many schools requiring the need to
work in order to improve school coexistence; this is a concern for all the
professionals in education, however in this paper, we will focus on the 2nd
cycle of childhood education, key stage of development for the beginning
of the quality educational process. Our aim is to evaluate the effects and
results of the design and implementation of a particular socio coexistence
program, composed of various intervention strategies, introduced at “Centro
de Accidn Educativa Singular” -CAES- city of Valencia. We used a quasi-
experimental design with pretest-postest control group, gathering information
from 93 members of the school community related to the early childhood
education: 50 students, 7 teachers and 18 parents. The quantitative and
qualitative results demonstrate the appropriate programme’s functioning:
teachers, students and families in the experimental group confirmed the
need to continue working on this type of projects, in order to continue
supporting the democratic school. To suggest improvements to the program,
beyond the commitment for a comprehensive training in coexistence for
the whole educational community, the audience involved strengthen the
need of incorporating actions that enhance family involvement in the daily
life of early childhood education centres.

Keywords: childhood education; coexist; educational method; program.

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 71 (2016), pp. 173-196



R. GRAU; L. GARCIA-RAGA; R. LOPEZ-MARTIN

1. INTRODUCCION

Actualmente, la complejidad de la tarea educativa exige a las
instituciones docentes mas responsabilidades. Su funcién ya no va dirigida
Unicamente a formar al alumnado en contenidos meramente académicos,
sino que deben promover la construccion de una ciudadania participativa,
critica y responsable. De esta manera, los centros educativos deben trabajar
por convertirse en espacios idoneos que fomenten el aprendizaje de la con-
vivencia, ensefiando al alumnado competencias necesarias para relacionarse
de manera pacifica y democratica. Como consecuencia de ello, numerosos
expertos en la tematica de la convivencia escolar (Boque, 2005; Fernandez,
2008; Garcia-Raga y Lépez-Martin, 2014; Ortega y Del Rey, 2004; Torrego,
2012) han realizado investigaciones dirigidas a presentar estrategias promo-
toras de una educacién democratica y comprometida.

Las instituciones escolares (junto con lafamilia) tienen, sinduda, la
responsabilidad de educar en valores como la justicia, los derechos humanos,
la tolerancia, el respeto a la diversidad cultural, la prevencion y resolucion de
conflictos, la cultura de paz y la reconciliacién (Mayor-Zaragoza, 2003). En
definitiva, deben educar para aprender a convivir en una sociedad libre de
prejuicios y de estereotipos. Ahora bien, reflexionar, investigar y tomar deci-
siones resultan herramientas necesarias para dicho proceso (Santos-Guerra,
2009) y seran los tres pilares que justifican nuestro estudio: reflexionar para
saber actuar, aprender a pensar (solo y con los demas), ser conscientes de
la direcciéon que queremos tomar y hacia dénde dirigirnos para conseguir
las metas establecidas; investigar porque consideramos la escuela como un
espacio de investigacién a través del cual se puede analizar la realidad, punto
de partida para comprenderla y transformarla (Tonucci, 1976); finalmente,
tomar decisiones con el propésito de ejercer y poner en funcionamiento
aquellas estrategias seleccionadas para iniciar el proceso de cambio y de
mejora de la realidad.

En definitiva, concebimos la escuela como un espacio posible de
cambio, transformacién y mejora que puede fomentar aprendizajes que vayan
incluso méasalla de los establecimientos educativos. Ademas, entendemos que
la educacién infantil es relevante en el desarrollo y adquisicién de competen-
cias. Es en esta etapa, sin duda privilegiada para los aspectos formativos, en
donde por primera vez se generaran relaciones con «los iguales», asi como
conflictos interpersonales diversos a los que deberan enfrentarse. Nuestro
estudio se centrara en esta importante etapa escolar, si bien se enmarca en
una investigacion mas amplia que considera otros periodos escolares y de la
que daremos cuenta en publicaciones posteriores.
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2. APRENDER Y ENSENAR LA CONVIVENCIA

Siguiendo el discurso de Martin y Puig (2007, p. 91), «aprender a
vivir de forma democratica solo se puede conseguir viviendo democraticamen-
te», con lo que resulta imprescindible practicar la democraciay, por ende, la
convivencia en la escuela, fomentando una serie de valores como la igualdad,
la cooperaciony lainclusion (Viguery Sole, 2012). Es cierto que si apostamos
por un modelo de escuela donde la comunidad educativa es la protagonista,
aprender a convivir debe ser un objetivo inexcusable (Jares, 2002).

Pero este aprendizaje no ocurre de manera espontanea. Resulta
incuestionable la necesidad de «ensefiar» a convivir, por lo que los equipos
docentes, como los mayores (que no Unicos) responsables de poner en mar-
cha las estrategias adecuadas, deben entender la convivencia como la clave
identitaria de todo el proceso educativo, apostando firmemente por un modelo
de escuela participativa y democréatica.

De Vicente (2010) nos puede ayudar a comprender mejor los prin-
cipios basicos de la conformacioén de una escuela democratica, creando una
base so6lida a partir de la cual iniciar el proceso de transformacién de una
institucion ordinaria en una democratica. Estos se basan principalmente en
la construccién de una escuela sostenible, a partir de la gestién, el liderazgo
y la creacion de normas de forma compartida, el didlogo como herramienta
clavey la observacién participativa como factor clave de la calidad educativa.

Por tanto, es necesario resaltar el papel que ejerce el profesorado
en dicho proceso, gestionando y afrontando los problemas de convivencia a
través de herramientas y procesos eficaces para ello (Alvarez-Garcia et al.,
2010). El maestro o la maestra de educacién infantil debe ejercer el papel de
mediador en la resolucién de conflictos en la escuela, trabajando indisocia-
blemente de la mano de la familia (primer agente socializador), la influencia
de la cual en esta etapa es incuestionable (Boronat, 2008).

3. ESTRATEGIAS PARA <ENSENAR Y APRENDER» LA CONVIVENCIA
EN EDUCACION INFANTIL

Laensefianza-aprendizaje de laconvivenciarequiere del conocimien-
toy puestaen practica de diferentes estrategias que fomenten la participacién
activa de lacomunidad educativa. La convivencia esta estrechamente relacio-
nada con la calidad de las relaciones que cotidianamente se desarrollan en
los centros educativos, y aprender a relacionarse bien es una labor compleja.
Por ello, crear estructuras de participacion y de intercambio es una tarea
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irrenunciable para iniciar una apuesta firme orientada a mejorarla (Ortega y
Del Rey, 2004). Como deciamos, aprender a participar es clave para ejercer
la ciudadania activa y, por ello, debe ser uno de los contenidos a practicar
en las aulas de educacién infantil. En palabras de Santos-Guerra (2003),
«Una de las formas de mejorar la convivencia (probablemente la més eficaz)
es aumentar y enriquecer la participacion. Aquello que se considera propio
se defiende y se respeta» (p. 108).

De acuerdo con el objetivo de promover una escuela participativay
democratica, se han propuesto herramientas con la finalidad de dar respuesta
a los retos anteriormente planteados, algunas de las cuales se exponen a
continuacion.

3.1 LA ASAMBLEA DE AULA

Es una estrategia a la que se referia el pedagogo de gran prestigio
Freinet (1971), describiéndola fundamentalmente como una herramienta
educativa que promueve la participacién, la comunicacién, el encuentroy la
reflexién. Sin duda, es el instrumento més adecuado para aprender a partici-
par, escuchar, conversar y compartir (Silbert y Jacklin, 2015). Ademas, para
los pequefios y las pequefas se convierte en un espacio donde mejorar las
relaciones sociales, repasar contenidos rutinarios sencillos, cantar canciones
y otras actividades diversas; incluso, al profesorado le brinda la oportunidad
de indagar en el proceso de aprendizaje de su alumnado, atendiendo las
diferencias y los ritmos de forma individual y grupal. La escuela debe ser un
espacio donde aprendamos a pensar y a ser personas criticas y, por tanto,
iniciar el proceso desde Educacion Infantil resulta clave para formar a las
futuras generaciones en espacios democraticos.

En referencia al modelo de asamblea de aula, Haman (2009)
realiza una propuesta sistematica, ordenada y basada en una estructura
firme con la finalidad de aprender a participar respetuosamente. En esta
linea, Pérez-Pérez (2007) la concibe como un espacio de educacion para la
convivencia democratica, abogando por un modelo basado en el didlogo y la
participacién mediante estrategias que potencien su aprendizaje de manera
activa y dinamica.
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3.2 ESTRATEGIAS COOPERATIVAS

El aprendizaje cooperativo en infantil es un recurso a través del
cual aprender se convierte en un camino interesante, significativo y social.
Torrego y Moreno (2012) reflexionan, junto a otros expertos, en torno a una
serie de principios relacionados con las claves de su éxito, otorgadndole es-
pecial importancia a la necesidad de la participacién de todos y cada uno de
los componentes del grupo en busca de una solucién ante una problematica
planteada por el profesorado. A raiz de este planteamiento, se desarrollan
una serie de estrategias dirigidas a grupos de diferentes edades y cursos.
Centrandonos en educacion infantil, nos gustaria destacar dos: la tutoria
entre iguales y el apadrinamiento lector.

En cuanto a la primera de ellas, Duran (2012) la define como una
estrategia de aprendizaje cooperativo basada en la conformacion de parejas
asimétricas, asumiendo cada uno de los miembros el papel de tutor y tuto-
rado para conseguir un objetivo comin o compartido. Duran especifica que
la clave de la tutoria entre iguales no es que un alumno ayude a otro, sino
que se requiere de la implicaciéon de ambos: el tutor aprende ensefiando y el
tutorado aprende al recibir ayuda personalizada de un compafiero. Por tanto,
potencia las relaciones sociales, asi como la responsabilidad y la autonomia.
Es obvio que si desde el inicio de la escolarizacién esta estrategia esta pre-
sente, a medida que los nifios y las nifias vayan creciendo, asumiran el valor
del compafierismo y de la solidaridad.

Por otra parte, el apadrinamiento lector, conocido como Paired
Reading o Reading in Pairs (Duran y Blanch, 2015; Valdebenito y Duréan,
2015), consiste principalmente en que el alumnado de diferentes cursos
comparta un tiempo de lectura con la finalidad de que el alumno tutorado
mejore la capacidad lectora, asi como que el tutor se implique en el proceso de
aprendizaje del mismo, animando y compartiendo la lectura con el aprendiz.
Es una forma de crear un contexto donde compartir una lectura, ademas de
afianzar vinculos, adquirir responsabilidades, potenciar la autonomia, crear
contextos significativos de aprendizaje y mejorar las relaciones sociales entre
los pequefios y los mayores del colegio.

3.3 TRABAJO POR RINCONES

Este modelo de organizacion del aula trata principalmente de
disponer el mobiliario del aula y los materiales en zonas delimitadas segln
sus funciones, para desarrollar las actividades de acuerdo a las necesidades
que presenta cada nifio y cada nifia, ayudandole en el proceso de aprendi-
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zaje (Ezquerra y Argos, 2008). Una de las ventajas més interesantes es que
cada rincén de trabajo puede ser temporal o permanente; tanto el alumnado
como las familias y el profesorado pueden realizar propuestas de rincones,
dependiendo del interés y de la pertinencia de los mismos.

En esta linea, y de acuerdo con la tematica del presente articulo,
numerosos expertos sefialan los rincones como un modelo que potencia el
aprendizaje cooperativo, asi como las relaciones sociales y las interacciones
entre iguales (North Carolina State, 1998; Isbell y Exelby, 2001).

3.4 0CI0 ALTERNATIVO AL TIEMPO DE PATIO

El patio suele ser un espacio donde surgen conflictos (Volk, Dane,
Marini y Vaillancourt, 2015). Sin duda, la libertad de la que disfruta el alum-
nado durante el tiempo de ocio hace que las diferencias afloren y contribuyan
al origen de conflictos que si no se resuelven a tiempo acaban convirtiéndose
en problemas mas graves. Si bien es cierto que los conflictos son naturales
en todas las relaciones, resulta clave afrontarlos en sus primeros momentos a
través de diferentes estrategiasy habilidades (Garcia-Raga, Martinez-Usarralde
y Sahuquillo, 2012).

El patio debe ser una oportunidad mas para crecer socialmente,
aprendiendo a convivir en contextos no académicos (Leff, Costigan y Power,
2004). Una de las propuestas es la creacién de un lugar de ocio alternativo
donde se disponga de un escenario gestionado por el alumnado de cursos
superiores. En este espacio (preferiblemente cerca del patio y que no se
destine usualmente a actividades académicas) se pueden encontrar juegos
de mesa y material deportivo. Es una iniciativa que promueve la mejora de
las relaciones sociales, evitando momentos de aburrimiento y de exclusién
del alumnado que no disfruta en la realizacion de actividades méas usuales
en el recreo (Pellegrini y Bjorklund, 1996; Pellegrini y Davis, 1993).

4. OBJETIVOS

El objetivo principal de la investigacién es comprobar los efectos
derivados de la implementacién de un programa de mejora de la convivencia
en dos grupos de educacioén infantil de un CAES a partir de las percepciones
del alumnado, profesorado y familias.
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A raiz de este se marcan una serie de objetivos especificos:

e Conocer las caracteristicas iniciales de los grupos de educacion
infantil de dos CAES mediante una evaluacion diagnoéstica.

e Planificar un programa de intervencién de acuerdo a las nece-
sidades detectadas.

e Llevar a cabo el plan de intervencién de forma colaborativa
junto con el profesorado y las familias del centro experimental.

e Realizar una evaluacion final para conocer los efectos que ha
causado la puesta en marcha del programa en las aulas de
educacion infantil.

5. METODO
5.1 DISENO

Se trata de un estudio cuasiexperimental con grupo de control,
en el cual se realiza una evaluacion inicial y final (pretest y postest) en tres
grupos de estudio de Educacién Infantil (alumnado, profesorado y familias)
para cada centro (grupo control y grupo experimental), con la finalidad de
realizar una triangulaciéon de la informaciéon que corrobore los resultados
obtenidos de las tres audiencias implicadas.

Los cuestionarios son administrados de manera aleatoria entre el
alumnado y el profesorado de los dos centros, tanto en la evaluacién inicial
como en la final, con el fin de garantizar la maxima imparcialidad y evitar
efectos adversos para la investigacion.

5.2 PARTICIPANTES

Se ha trabajado con un total de 93 participantes, de los cuales
50 son nifios y nifias de educacion infantil (24 pertenecientes al grupo A
[grupo control] y 26 al grupo B [grupo experimentall), 7 son docentes de
educacion infantil (3 del grupo Ay 4 del B) y 18 son padres y madres (7
del grupo Ay 11 del B). Ha participado todo el alumnado y profesorado de
educacion infantil de ambos colegios, exceptuando el alumnado de 1.° de
infantil (3 afios); exclusion que fue valorada junto con el profesorado debido
a la dificultad para cumplimentar la encuesta.
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Seguidamente, se describen la caracteristicas sociodemograficas
de la muestra segun la variable sexo, edad y curso en cuanto al alumnado
(Tabla 1), segln lavariable sexo, experienciay funcion respecto al profesorado
(Tabla 2) y segun la variable sexo, n.° de hijos en el centro y pertenencia al
AMPA en cuanto a las familias (Tabla 3). En todos los casos se especifica
la distribucién de la muestra segln el centro de referencia (control [contr]
y experimental [exp]).

TABLA 1
Muestra alumnado infantil segin sexo, edad y curso

Sexo | Contr | Exp | Total | Edad | Contr | Exp Curso | Contr| Exp
Chico 11 10 21 3 afios 2 0 Infantil 4| 14 13
4 afios 12 13
Chica 15 14 29 5 afios 10 8 Infantil 5| 12 11
Total 26 24 50 6 afios 2 3 26 24
TABLA 2

Profesorado segulin centro, sexo, experiencia y funcion

iler afio en el Contr

Sexo Contr | Exp Exp | Tutor/a | Contr | Exp

centro?

Mujer 4 3 Si 0 0 Si 3 2
Hombre 0 0 No 4 3 No 1 1
Total 3 3
TABLA 3
Familias segin sexo, n.° de hijos y pertenencia al AMPA

T

Sexo Contr Exp N ;'s'JOS/ Contr Exp AMPA | Contr Exp

Mujer 7 9 1 hijo 4 2 Si 2 4
Hombre 0 2 2 hijos 1 9

3 hijos 2 0 No 5 8
Total 7 11 Méas de 3 0 1

5.3 CONTEXTO

Uno de los centros participantes estd situado en un Barrio de
Accion Preferente de la provincia de Valencia, de acuerdo con el Decreto
157/1988. El otro legalmente no lo esta, pero sus caracteristicas denotan
semejanzas obvias. Son dos zonas alejadas del nicleo urbano, donde a causa
de la multitud de contradicciones en los marcos politicos, institucionales,
estructurales, ideolégicos, econdmicos, sociales y culturales, el caos y el
desorden son sus principales caracteristicas. Lacrisis econémica ha castigado
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especialmente ambos barrios y los ha convertido en lugares que albergan altas
cifras de desempleo y de pobreza infantil (Save The Children, 2014). Por sus
caracteristicas se constituyen como barrios vulnerables (Uceda, Matamales'y
Montén, 2011) y, aunque diferentes entidades y fundaciones han realizado
inversiones econémicas y actuaciones en ellos, siguen concentrando graves
problemas de dificultad social, bajos ingresos econémicos, altas tasas de
desempleo y de pobreza infantil, altas tasas de absentismo y fracaso escolar,
narcotrafico y delincuencia.

5.4 INSTRUMENTOS

Se han aplicado tres cuestionarios de evaluacién sobre aspectos
vinculados a la convivencia escolar (profesorado, familias y alumnado de
educacion infantil), elaborados por Ortega y Del Rey (2003) y desarrollados
a nivel internacional (Cangas et al., 2007; Gazquez et al., 2009). Los dos
primeros estan divididos en dos partes; la primera de ellas, compuesta por
items cerrados (12) y la segunda, por una serie de items abiertos (8).

Respecto a la adaptacion realizada para el alumnado de Infantil,
han resultado 13 items. Se trata de preguntas con tres opciones de respuesta
en forma de iconos para facilitar su desarrollo. En las encuestas aplicadas
al profesorado y a las familias, se han adaptado las escalas de respuesta.

En cuanto al proceso de recogida de la informacién, cabe destacar
que en el caso de las familias han necesitado cierto apoyo en el proceso de
cumplimentacién de la encuesta, por lo que se ha considerado apropiado crear
grupos de 3 participantes en el momento de la administracién. Al alumnado,
debido a la edad y a la dificultad detectada, se le ha administrado a modo
de actividad de clase, creando grupos de 2 o 3 nifios con la finalidad de ir
explicandoles cada una de las preguntas mediante ejemplos. Es importante
mencionar que con el propoésito de recoger datos fiables, la aplicacion de las
encuestas se ha coordinado directamente por los autores del presente articulo.

A continuacién se presentan los items seleccionados para el posterior

analisis, asi como las respectivas escalas de respuesta adaptadas (Cuadros
1,2y23).
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CUADRO 1

Preguntas analizadas del cuestionario para alumnado de Infantil

ftems Escala de respuesta
4. ;Cémo te sientes con tus compaferos/as? 1 mal, 2 regular, 3 bien
5. ;Cémo te sientes con los/as maestros/as? 1 mal, 2 regular, 3 bien
6. ;Va tu familia a hablar con los/as maestros/as del colegio? 1 mal, 2 regular, 3 bien
7. ;Te quieren tus compafieros/as? 1 mal, 2 regular, 3 bien
8. ;Te quieren tus maestros/as? 1 mal, 2 regular, 3 bien
9. ;Cumplis siempre las normas de clase? 1 mal, 2 regular, 3 bien
10. ;0Os respetais siempre en el patio? 1 mal, 2 regular, 3 bien
11. ;Os respetéis siempre en el aula? 1 mal, 2 regular, 3 bien
12. ;0s burléis de otros/as nifios/as? 1 mal, 2 regular, 3 bien
13. ;Dejais a nifios/as que jueguen solos? 1 mal, 2 regular, 3 bien
14. ;Te lo pasas bien en clase? 1 mal, 2 regular, 3 bien

Fuente: adaptado de Ortega y Del Rey (2003)

CUADRO 2

Preguntas analizadas del cuestionario para profesorado

ftems

Escala de respuesta

6. ;Cémo dirias que te Ilevas con tus compaferos?

1 bien, 2 normal, 3 regular, 4 mal

7. iCémo dirfas que te Ilevas con los alumnos y las
alumnas del centro?

1 bien, 2 normal, 3 regular, 4 mal

8. ;Qué vision crees que tienen de ti tus compaferos/as?

1 muy positiva, 2 ni buena ni mala,
3 no me conocen realmente, 4 creo
que tienen mala imagen

9. ;Qué vision crees que tienen de ti tus alumnos/as?

1 muy positiva, 2 ni buena ni mala, 3
no me conocen realmente, 4 creo que
tienen mala imagen

10. ;Crees que hay diferencias entre tus normas de
clase y las de otros profesores?

1 muchas, 2 bastante, 3 algunas,
4 ninguna

11. ;Cémo es tu relacion con las familias de tus
alumnos/as?

1 muybuena, 2 buena, 3regular, 4 mala

12.1. ;En qué medida crees que las familias deben
participar en la convivencia del centro? AMPA

1 mucho, 2 bastante, 3 poco, 4 nunca

12.2. ;En qué medida crees que las familias deben
participar en la convivencia del centro? Atencién a
resultados académicos

1 mucho, 2 bastante, 3 poco, 4 nunca

12.3. ;En qué medida crees que las familias deben
participar en la convivencia del centro? Cosas com-
plementarias

1 mucho, 2 bastante, 3 poco, 4 nunca

12.4. ;En qué medida crees que las familias deben
participar en la convivencia del centro? Planes de
convivencia

1 mucho, 2 bastante, 3 poco, 4 nunca

12.5. ;En qué medida crees que las familias deben
participaren laconvivenciadel centro? Sisu hijovamal

1 mucho, 2 bastante, 3 poco, 4 nunca

12.6. ;En qué medida crees que las familias deben
participaren laconvivenciadel centro? Sison llamados

1 mucho, 2 bastante, 3 poco, 4 nunca
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ftems

Escala de respuesta

13.1. ;Cuénto se repiten los enfrentamientos entre los
grupos de alumnos/as y el profesorado?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.2. ;Cuéanto se repiten las malas contestaciones
en clase?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.3. ;Cuénto se repiten los incumplimientos de
normas?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.4. ;Cuantoserepiten losinsultos entre el alumnado?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.5. ;Cuéntoserepiten las peleas entre el alumnado?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.6. ;Cuanto se repiten los enfrentamientos entre
grupitos que no se llevan bien?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.7. ;Hay nifios/as que no estan integrados/as y se
sienten solos/as?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.8. ;Los profesores del centrovan cada unoalosuyo?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.9. ;Consideras que los/as alumnos/as piensan que
los/as profesores/as no les entienden?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

13.10. ;Crees que los/as alumnos/as estan desmoti-
vados/as y se aburren en el centro?

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

Fuente: adaptado de Ortega y Del Rey (2003)

CUADRO 3

Preguntas analizadas del cuestionario de familias

ftems

Escala de respuesta

4. ;Cémo se lleva con el equipo directivo del centro?

1 bien, 2 normal, 3 regular, 4 mal

5. ;Cémo se lleva con el profesorado en general?

1 bien, 2 normal, 3 regular, 4 mal

6. ;Como se lleva con el/la tutor/a de su hijo/a de este
curso?

1 bien, 2 normal, 3 regular, 4 mal

7. ;Participa en la vida social del centro?

1 mucho, 2 normal, 3 poco, 4 nada

9.1. Enfrentamientos entre alumnos/asy el/la profesor/a

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.2. Malas contestaciones en clase

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.3. No se respetan las normas

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.4. Los/as alumnos/as se insultan

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.5. Los/as alumnos/as se pelean

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.6. Hay grupitos que no se Ilevan bien

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.7. Hay nifios/as que no estan integrados/as y se
sienten solos/as

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.8. Los/as profesores/as van cada uno/a a lo suyo

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.9. Los/as alumnos/as piensan que los/as profesores/
as no los/as entienden

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

9.10. Los/as alumnos/as estan desmotivados/as, se
aburren

1 nada, 2 poco, 3 regular, 4 mucho

Fuente: adaptado de Ortega y Del Rey (2003)
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5.5 PROGRAMA DE INTERVENCION

A raiz de los resultados obtenidos en la evaluacion diagnéstica (los
cuales se especifican en apartados posteriores) y de lafundamentacion teérica
llevada a cabo, se propuso la realizacion de un programa de intervencién
socioeducativa con la finalidad de mejorar las necesidades detectadas en los
grupos de educacién infantil del centro experimental. La primera parte del
programa trata de poner en marcha, previa formacién del profesorado, tres
de las estrategias expuestas, escogidas por sus beneficios educativos y por
considerarlas mas idéneas para el contexto de aplicacién (necesidades y edad
de los destinatarios): asamblea de aula, Paired Reading y aula de juegos.
La segunda parte de la intervencién consiste en la realizacién de talleres
artisticos con la colaboracién de la ONG Amnistia Internacional, a través de
la Red de Escuelas por los Derechos Humanos de Valencia (Tabla 4).

TABLA 4
Sintesis del programa de intervencion
Formacion del
profesorado
Septiembre y oc-
tubre de 2014.

Jornadas de for-
macién del pro-
fesorado

ler trimestre 2° trimestre 3er trimestre

Parte 1 Asamblea de
aula, Paired Rea-
ding y aula de

juegos

Parte 2

Presentacién de
lared de Escuelas
por los Derechos
Humanos

Teatro de mario-
netas.

«Derecho a tener
nombre»

Cuentacuentos
por los Derechos

Mdusica por los
Derechos

a) Parte 1. Estrategias para mejorar la convivencia en la escuela.

Durante los meses de septiembre y octubre de 2014 se realiz
una formacién intensiva al profesorado, en la que intervinieron
diversos expertos en convivencia con la finalidad de trabajar las
diferentes lineas de actuacién que se iban a llevar a cabo a lo
largo del curso.

b) Parte 2. Educar a través del arte.

De formacomplementaria, se llevaron a cabo tres talleres artisticos
en colaboraciéon con la ONG Amnistia Internacional. La finalidad
principal era potenciar la cohesion grupal, asi como motivar al
alumnado mediante actividades de su interés.
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5.6 ANALISIS ESTADISTICO

Se realizan anélisis descriptivos sobre los resultados de los tres
grupos de estudio (alumnado, profesorado y familias) en cada momento de
evaluacién (pretest y postest) y para cada centro (control y experimental). Con
el objetivo de comprobar si existen diferencias entre los resultados del pretest
y postest en cada centro, se realiza la prueba no paramétrica Wilcoxon para
dos muestras relacionadas. Asimismo, para detectar si existen diferencias
entre el inicio de la evaluacién y el final entre centros, se realiza la prueba
no paramétrica U de Mann Whitney para dos muestras independientes.

Por otra parte, los resultados alcanzados a partir de las preguntas
abiertas de los cuestionarios cumplimentados por las familias y el profesorado
se han estudiado mediante la elaboracién de un analisis de contenido deduc-
tivo, estableciendo un sistema categorial previo, conformado por unidades que
comparten significados afines en funcién de las preguntas abiertas realizadas
a los participantes en cada uno de los cuestionarios (Bardin, 1986).

6. RESULTADOS

A continuacién se presentan los resultados en funcién de tres
grupos de estudio, asi como su distribucién por centro para cada uno de los
momentos de evaluacién. Es importante destacar que los resultados se han
recodificado de acuerdo a la direccionalidad de los datos, con la finalidad de
poder analizar adecuadamente los resultados, segln las diferentes escalas
de respuesta.

En primer lugar, se indican los resultados sobre el alumnado de
Infantil (Graficos 1y 2), seguidamente, los del profesorado (Graficos 3y 4)
y, finalmente, los de las familias (Gréaficos 5y 6).

Observamos que los resultados sobre el grupo control no ejercen
apenas cambios. Por el contrario, en el centro experimental se observa un
cambio positivo en todos los items, ya que todos superan los 2,5 puntos de
una escala de tres. Asimismo, vemos que la mayor mejora (media 3) ante
la intervencion ha sido en los siguientes items: 4 (;Cémo te sientes con tus
compafieros/as?), 5 (;Cémo te sientes con tus maestros/as?), 7 (;Te quieren
tus compafieros/as?), 8 (;Te quieren tus maestros/as?), 12 (;0s burlais de
otros/as nifios/as?) y 14 (;Te lo pasas bien en clase?).
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GRAFICO 1
Resultados descriptivos del grupo control del alumnado de Infantil
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GRAFICO 2
Resultados descriptivos del grupo experimental del alumnado de Infantil
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En el caso de los resultados sobre el profesorado, se puede apreciar
que los docentes del grupo control solo mejoran en algunos puntos interme-
dios, obteniendo una diferencia menor de 1 punto. En el grupo experimental
observamos una tendencia clara positiva en todos los items. Caben destacar
las mayores puntuaciones entre los items 6 (;Como dirias que te llevas con tus
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compafieros?) [media: 3,33],

7 (;Como dirias que te llevas con los alumnos

y las alumnas del centro?) [media: 41, 9 (;Qué visién crees que tienen de ti
tus alumnos/as?) (media 4) y 13.8 (;Los profesores del centro van cada uno

a lo suyo?) [media: 41.

GRAFICO 3
Resultados descriptivos del grupo control del profesorado de Infantil
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GRAFICO 4

Resultados descriptivos del grupo experimental del profesorado de Infantil
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GRAFICO 5
Resultados descriptivos del grupo control de las familias de Infantil
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GRAFICO 6

Resultados descriptivos del grupo experimental de las familias de Infantil
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Respecto a los resultados de las familias, cabe sefalar que en el
grupo control las diferencias entre el pretest y el postest practicamente son
inexistentes. Todo lo contrario ocurre en el grupo experimental, donde puede
apreciarse claramente la mejora en todos los items analizados, con una dife-
rencia minima de 1 punto, exceptuando el item 9.6 (Hay grupitos que no se
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|levan bien). Las mayores puntuaciones son las destacadas en los siguientes
items: 9.1. (Enfrentamientos entre alumnos/asy el/a profesor/a) [media: 3,8],
9.2. (Malas contestaciones en clase) [media: 3,71, 9.3. (No se respetan las
normas) [media: 3,61y 9.10. (Los/as alumnos/as estan desmotivados/as, se
aburren) [media: 3,91.

A continuacién se indican los resultados que se derivan de los
analisis estadisticos en cuanto a las pruebas no paramétricas de Wilcoxon
y U de Mann Whitney para observar diferencias entre los datos por centro y
momento de evaluacion. Esimportante asegurar ladiferencia estadisticamente
significativa (menor de 0,05) entre el pretest y el postest (Tabla 5), asi como
comprobar diferencias significativas entre centros para asegurar el valor del
programa (Tabla 6). Esta comprobacidn se realizara con los resultados obte-
nidos por el alumnado, ya que es el grupo con mas muestra.

TABLA 5

Prueba no paramétrica Wilcoxon para dos muestras relacionadas

Wilcoxon: Control Experim
Estadisticos de contraste (pre-post) (pre_post)

z 11,430 3,186

‘ Sig. asintot. (bilateral) 0,153 0,001*

*Diferencias estadisticamente significativas

TABLA 6
Prueba no paramétrica U de Mann Whitney para dos muestras indepen-
dientes

U de Mann Whitney para: Inf pre Inf post
Estadisticos de contraste T t
U de Mann-Whitney 47,5 9
W de Wilcoxon 125,5 87
z -1,434 -3,704
Sig. asintot. (bilateral) 0,152 0,000

En referencia a la primera prueba estadistica sobre los datos del
alumnado de educacién infantil (Wilcoxon), en el centro control no aparecen
diferencias estadisticamente significativas entre el pretest y el postest. Sin
embargo, si que aparecen en el grupo experimental, comprobando de esta
manera el éxito del programa propuesto.
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Respecto a la segunda prueba estadistica (U de Mann Whitney), se
destaca la ausencia de diferencias significativas en el pretest entre los dos
centros, lo cual implica que en un principio ambos centros se encontraban
en una situaciéon similar. Por el contrario, las diferencias estadisticamente
significativas son evidentes al realizar el postest entre los dos centros.

En definitiva, los datos demuestran claramente la consecuencia
de la implementacion del programa, obteniendo resultados positivos a nivel
descriptivoen el grupo experimental. También se puede constatar laevidencia
estadisticamente significativa sobre las diferencias establecidas, a partir de la
intervencién desarrollada en el grupo experimental, como se puede observar
en los datos anteriormente presentados en contraste al grupo control.

Por otra parte, en referencia a los resultados cualitativos se ha
realizado un analisis de contenido a partir de la informacién recabada de las
preguntas abiertas de los cuestionarios cumplimentados por el profesorado
y las familias. Respecto al primer grupo (profesorado) del grupo control,
sus respuestas se centran en la demanda de formacién en estrategias de
resolucion de conflictos en el aula de Infantil con el propésito de prevenir
las dificultades conductuales detectadas:

«Como maestras, necesitamos estrategias que nos ayuden a ensefiarles lo
importante que es respetarse los unos a los otros».

«Juegos de patio dirigidos, programas de habilidades sociales, formacién
en mediacién, algo que nos ayude a mejorar y a seguir avanzando».

En cuanto al profesorado del grupo experimental, se ha valorado
positivamente el programa llevado a cabo, destacando la asamblea como un
espacio de prevencion y resolucién de conflictos muy adecuado, ademas de
las relaciones sociales y de afecto establecidas en el Paired Readingy en el
aula de juegos, todo ello complementado por los talleres artisticos dirigidos
por Amnistia Internacional. Asimismo, han expresado firmemente la necesidad
de seguir trabajando en la misma linea (colaborando con la Universidad y con
Amnistia Internacional), proponiendo un papel mas activo de las familias:

«Tenemos que conseguir una implicaciéon mas efectiva de las familias, es
dificil por sus caracteristicas, pero lo necesitamos para seguir creciendo».

Las familias, por el contrario, son conscientes de la mejoray de la
evolucién positiva, pero consideran que aln queda mucho camino por reco-
rrer, otorgando la maxima responsabilidad al profesorado. En general, afirman
que las estrategias que se han implementado son interesantes y adecuadas,
aunque muestran una mayor preocupacién por el rendimiento académico,
normalizando ciertos comportamientos del alumnado:

«Los profesores son los que tienen que hablar mas con los nifios, tienen
que trasmitirles mas valores, educarles, mirar por su futuro».
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7. CONCLUSIONES Y DISCUSION

De acuerdo con los parametros establecidos al inicio del estudio
y después de analizar detenidamente los resultados obtenidos a partir de
las percepciones de las tres audiencias implicadas, podemos afirmar que el
programa ha funcionado adecuadamente y se han conseguido los objetivos
planteados. Por tanto, se ha comprobado que, gracias a la implementacién
de un programa socioeducativo de mejora de la convivencia en dos grupos
de educacion infantil de un CAES, el alumnado, el profesorado y las propias
familias constatan una mejora notable de la convivencia, adquiriendo un
mayor nimero de recursos para gestionar y resolver las dificultades que sur-
gen diariamente en el aula y en el centro. Al respecto, quisiéramos destacar
que otros estudios internacionales han demostrado, en esta misma linea, la
eficacia de la aplicacién de programas de convivencia en la disminucion de
violencia escolar, como los realizados por Turnuklua et al. (2010) y Akgun
y Araz (2014).

Primeramente, cabe resaltar que el profesorado afirma que en ge-
neral el alumnado (comparando los resultados iniciales y los finales) parece
sentirse mas incluido en el aula, lo cual implica que han adquirido, por lo
general, un papel mas activo en la misma, aprendiendo a relacionarse con
los compafieros y las compafieras desde el carifio y el diadlogo. Respecto a
las estrategias, la implementacién de la asamblea de aula ha sido clave en el
desarrollo de rutinas en la clase, asi como una herramienta que el profesorado
ha valorado muy positivamente e incluso ha Ilegado a demandar aquellos dias
que no se ha realizado, hecho que denota la necesidad de seguir apostando
por ella. ElI Paired Reading ha provocado el acercamiento entre mayores
y pequefios, creando vinculos de proteccién y de amistad. Tanto aquellos
que contaban el cuento como los que lo escuchaban han disfrutado de la
actividad, adquiriendo roles de «maestro o maestra» y aprendiz, ademas de
iniciar relaciones de amistad que, sin duda, perduraran en el tiempo. El aula
de juegos ha sido también una alternativa interesante, potenciando un ocio
responsable y compartido.

Respecto al profesorado de educacién infantil, afirman la necesidad
de seguirtrabajandoen esta linea, ya que los beneficios y las mejoras derivadas
de la implementacién del programa son evidentes. Destacan principalmente
la asamblea de aula, consideréandola clave en la conformacién de rutinasy en
la adquisicion de recursos para aprender a dialogar y a expresar sentimientos,
construyendo poco a poco una red de estrategias de prevencidn y resolucion
de conflictos. Todo el profesorado participante demanda la conveniencia de
fomentar un papel mas activo de las familias en el centro y en las aulas como
propuesta de mejora y con la intencién de seguir formando parte de la pre-
sente investigacién (mas amplia y compleja). No podemos olvidar que la
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etapa de educacién infantil, en particular, es el primer periodo socializadory,
por tanto, trabajar de forma conjunta escuelay familias resulta fundamental
para avanzar hacia una sociedad democratica y solidaria.

Por su parte, las familias afirman igualmente que el programa de
mejora de la convivencia aplicado ha influido positivamente en el centro
(alin mejorable), aunque muchas madres y padres consideran que el papel
fundamental debe asumirlo el profesorado. Ademas, insinGan que deben
ser ellos y ellas quienes se formen para mejorar la convivencia y el rendi-
miento del alumnado. No obstante, conscientes de que las familias son un
elemento clave en la dinamizacién de la comunidad educativa, asumen su
responsabilidad y estan dispuestas a profundizar en espacios de participa-
cién y colaboraciéon cada vez mas estrechos y extensos, como puede ser la
implicacion directa en el AMPA y en actividades y asambleas organizadas
por la comunidad educativa.

Enestalinea, de caraa futuras investigaciones, el programa deberia
incluir acciones para mejorar y potenciar (todavia mas) la participaciéon de
las familias en el centro educativo, maxime cuando se trata de un aspecto
destacado por todas las audiencias que han participado en la investigacion.
Asi pues, en préximas aplicaciones practicas del programa podrian incorpo-
rarse mas actividades de trabajo conjunto entre familias y escuela, en linea
con numerosas experiencias que se han llevado a cabo a nivel nacional e
internacional (Ferrada y Flecha, 2008; Mello, 2009). Por tanto, se trataria
de crear estructuras de participacién activas y dindmicas para dar voz y voto
a las familias, con el propésito de poner en valor su actividad en el marco
de la comunidad educativa y facilitar su participacién en el objetivo co-
mun de apostar por una educacién al servicio de la convivencia democratica
(Viguer y Sole, 2012).

Finalmente, desde esta perspectiva de perfilar y enriquecer el pro-
grama, seria interesante incluir otras estrategias como las expuestas anterior-
mente y no utilizadas en esta ocasion. Entre ellas, destacamos las ventajas
de la tutoria entre iguales (Duran, 2012), idénea para la etapa de educacién
infantil, ya que supone un paso previo al programa de alumnos ayudantes
(educacién primaria) y a la implantacién de equipo de mediacion (educacion
secundaria), dado que facilita la adquisicion de recursos de resolucién de
conflictos con la implicacién del alumnado, incrementéandose valores como la
responsabilidad, la comunicacioén o la participacién. Se trata de profundizar
en el desarrollo de recursos socioeducativos novedosos que promuevan la
comunicacion, la participacién, la gestién democréatica de conflictos, y, en
definitiva, que trabajen por la convivencia y la cohesién de la totalidad de la
comunidad educativa (Garcia-Raga et al., 2012).
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NOTA

Este trabajo se enmarca en el proyecto «Sistema educativo y co-
hesion social: disefio de un modelo de evaluacion de necesidades» (SECS/
EVALNEC). Ref. EDU2012-37437, financiado por el Ministerio de Economia
y Competitividad de Espafia. Asimismo, se desarrolla en el marco del «Pro-
grama VALi+d de ayudas para la contratacion de personal investigador en
formacion de caracter predoctoral», Conselleria d’Educacié, Cultura i Esport,
Comunitat Valenciana [2013/81971.
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NINOS DE PREESCOLAR PARTICIPANDO
EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA MEDIANTE
EL ENFOQUE MOSAICO

Heidi Fritz Macias *

SINTESIS. En afios recientes, diversos organismos internacionales han
reconocido la importancia de apoyar el desarrollo de la infancia de manera
integral, y la investigacion educativa no ha sido ajena a esta tendencia.
Sin embargo, hasta este momento se ha enfocado casi exclusivamente a
conocer la perspectiva del adulto acerca de la infancia, y la voz de los
nifios ha quedado practicamente excluida. Los nifios son los expertos en
sus vidas y son los principales conocedores de sus intereses y necesida-
des al constituirse en los auténticos protagonistas de su existencia. De
acuerdo con el concepto de nifio activo, que construye socialmente sus
interacciones con sus pares y los adultos con los que convive, se puede
ampliar el conocimiento que se tiene de la infancia en sus procesos de
socializacién y aprendizaje. Este trabajo muestra que el enfoque mosaico
es una forma productiva de conocer e incluir la perspectiva de los nifios
en los procesos de investigacion respecto a los ambientes escolares en
los que participan y un estimulo para imaginar formas creativas de llegar
a sus experiencias vitales.

Palabras clave: educacién preescolar; investigaciéon con nifios; enfoque
mosaico.

CRIANCAS DO PRE-ESCOLAR A PARTICIPAR NA INVESTIGACAO EDUCATIVA ATRAVES
DA ABORDAGEM MOSAICO

SINTESE. INos dltimos anos, diversos organismos internacionais recon-
heceram a importancia de apoiar o desenvolvimento da infancia de forma
integral, e a investigacdo educativa néo foi alheia a esta tendéncia. Contudo,
até a data, a referida investigagdo tem-se centrado quase exclusivamente
em conhecer a perspetiva do adulto acerca da inféncia, tendo a voz das
criangas ficado praticamente excluida. As criangas sdo especialistas nas
suas vidas e sdo as principais conhecedoras dos seus interesses e necessi-
dades, dado que constituem os auténticos protagonistas da sua existéncia.
De acordo com o conceito de crianga ativa, que constrdi socialmente as
suas interagbes com os seus pares e com os adultos com quem convive, é
possivel ampliar o conhecimento que se tem da infédncia nos seus processos
de socializagdo e aprendizagem. Este trabalho mostra que a abordagem
mosaico é uma forma produtiva de conhecer e incluir a perspetiva das
criangas nos processos de investigacao relativos aos ambientes escolares
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nos quais participam, e um estimulo para imaginar formas criativas de
chegar as suas experiéncias vitais.

Palavras-chave: educagdo pré-escolar; investigagdo com criangas; abor-
dagem mosaico.

PRESCHOOL CHILDREN PARTICIPATING IN THE EDUCATIONAL RESEARCH AP-
PROACH THROUGH THE MOSAIC

ABSTRACT. In recent years several international organizations have recog-
nized the importance of supporting early childhood development holistically
and educational research has not been immune to this trend. However until
now it has focused almost exclusively on knowing the adult perspective
about childhood and children’s voice has been virtually excluded. Children
are experts in their lives and are the most familiar with their interests and
needs to establish itself as the protagonists of their lives. According to the
concept of socially active child who builds their interactions with peers
and adults with whom he or she lives we can expand the understanding
we have about children in their socialization and learning processes. This
work shows that the mosaic approach is a productive way to learn and to
include the perspective of children in the research process regarding school
environments in which they participate. It also constitutes an encouragement
to imagine creative ways to reach their life experiences.

Keywords: preschool education, research with children, mosaic approach.

1. INTRODUCCION

El presente trabajo retoma una parte de la metodologia de la tesis
doctoral titulada «El proceso de amistad en la cultura de pares en el preescolar.
Un estudio de caso donde los nifios son co-investigadores». Dicha investiga-
cion pretende, entre otras cosas, mostrar mediante un estudio de caso como
los nifios participaron activamente en la elaboracion de evidencias a partir
del enfoque mosaico (Clark y Moss, 2001) y fueron quienes principalmente
aportaron su perspectiva para ser analizada y poder llegar a la propuesta de
un modelo explicativo del proceso de amistad en la cultura de pares dentro
de su escuela.

Se ha considerado, por parte del Programa de Educacién Preescolar
(sep. 2011), de vital importancia atender el desarrollo social de los alumnos
de este nivel escolar. La autoridad educativa es consciente de nuestra época
con un contexto nacional dindmico. En los afios recientes, muchas familias
estan constituidas por un hijo tnico, lo que dificulta su convivencia con otros
nifios. Aunado a ello, la mayor parte de las madres acuden a un trabajo fuera
de casa para asegurarse un ingreso familiar, siendo asi mayor la dificultad de
los nifios para acudir a parques o lugares publicos a socializar con sus pares.
Incluso, en algunos paises, el componente de la inseguridad nacional merma
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estas posibilidades de interaccién social. Por ello, ha cobrado gran relevancia
la asistencia de los hijos a preescolar, motivo por el que, en muchos casos,
es aqui donde por primera vez los nifios van a interactuar con sus paresy a
desarrollar su dimensioén social.

Esta investigacién ha concebido el preescolar como el microsiste-
ma donde se llevan a cabo las interacciones sociales de manera cotidiana.
Este microsistema también comprende a los padres de familia y maestros
que influyen en el ambiente escolar, por lo que se considera que su opinién
es valiosa y enriquecedora. El microsistema se encuentra insertado en un
sistema mayor que lo abarca y que, de acuerdo con Bonfenbrenner (1987),
se conoce como «mesosistema». Aqui se ubican las interrelaciones que tiene
el nifio y su familia en otros escenarios sociales. El mesosistema, a su vez,
se ubica dentro del «exosistema», contexto mas amplio que genera influen-
cia mutua para dar paso al «macrosistema», compuesto basicamente por la
cultura del pais. La legislacion se encuentra en este espacio y contempla
las normas y programas a seguir para cada nivel educativo. Los intercambios
sociales que suceden dentro del aula representan la forma mas cercana e
intima de contacto dentro del microsistema y que M. A. Delgado (pendiente
de publicacién) ha llamado «nanosistema». La teoria ecolégica concibe una
relacion bidireccional entre cada uno de los sistemas nombrados, que se
influyen y afectan reciprocamente. Por ello, tanto el contexto sociocultural y
econémico de preescolar como los programas educativos que lo rigen juegan
un papel primordial en la forma en la que los nifios se relacionan entre si.

El acercamiento al fenémeno social complejo de la amistad infantil
ha sido abordado desde una perspectiva sociolégica. La sociologia ha sido
poco referida, en contraste con la variedad de trabajos que se apoyan en la
psicologia y las etapas del desarrollo humano. A efectos de este estudio, se
establecié la fundamentacion teérica en la sociologia de la infancia, ya que
busca una mejor comprension de los fendmenos sociales que se construyen
entre nifios y entre nifios y adultos (Gaitan, 2006). El movimiento sociali-
zador es concebido de manera bidireccional y no solo unidireccional como
en el pasado: desde la persona adulta hacia las nifias y los nifios y viceversa
(Rodriguez, 2007).

Ademas del fundamento en la sociologia de la infancia, hablar de
la cultura de pares (Corsaroy Eder, 1995) facilita la explicacién de como los
nifios estan creando unaserie de significados compartidos. Con esta propuesta
se entiende que la infancia tiene su propia manera de ver, de pensar y de
sentir, pudiéndose conceptualizar la cultura infantil de una manera ampliay
penetrante (Corsaro y Rizzo, 1988; Corsaro y Eder, 1990). Es decir, explicar
la parte cultural es penetrar el espacio donde los nifios estan creando una
serie de significados compartidos. Este estudio se suma a otros que han
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profundizado mayormente en la idea de las acciones colectivas en contraste
con un anélisis individualista. Para el caso presente se conceptualiza la
infancia desde el punto de vista de cada nifio como capaz de construir sus
relaciones sociales en los espacios en los que cotidianamente se encuentra
(Mayal, 2003; Christensen y Allison, 2012).

El método cualitativo elegido para llevar a cabo la tarea de recoger
las evidencias ha sido la teoria autofundante con orientacién constructivista
de Charmaz (2005). El método para escuchar la voz de los nifios esta basado
en el mosaic approach (Clark y Moss, 2001).

Partiendo de estas ideas, se presentan dos ejemplos de las evidencias
que los nifios generaron como parte de su interés en participar activamente
en la investigacion, convirtiéndose de esta manera en coinvestigadores. Es-
tas evidencias estan conformadas por una conversacién, la elaboracién de
un esquema por una nifia de cuatro afios y seis meses de edad y un dibujo
realizado por un nifio de cinco afios y once meses. Ambas elaboraciones
visuales han fungido como evidencias para entender que los nifios quieren
participar en las actividades de su entorno, que son agentes sociales activos
y que son capaces de comunicar sus intereses mediante estas herramientas.

2. SOCIOLOGIA DE LA INFANCIA

Esta teoria aparece derivada de la necesidad de encontrar expli-
caciones sobre la vida y el comportamiento de la poblacion infantil al con-
siderarla participante de la sociedad en la que actla colectivamente dentro
de sus espacios. En el plano investigativo, las aportaciones de la sociologia
de la infancia tienen como objetivo brindar un conocimiento sociolégico del
fenédmeno complejo que es la infancia (Qvortrup, 1994; Prouty Allison, 1997)
y proporcionar evidencias de los nifios como actores sociales en apoyo a la
Convencién Internacional que reconoce a los nifios y las nifias como sujetos
de derecho (OECD, 2006; Palacios y Castafieda, 2009; Davilay Naya, 2011).

La preocupacién por la nifiez desde un punto de vista sociolégico,
no obstante ser reciente, ha permitido una sistematizacién en el analisis de
la infancia como componente permanente en las sociedades. Es un campo
de estudio emergente que promueve nuevas miradas en la infancia como
construccién social y en los nifios como sujetos de derecho y actores sociales
con capacidad de agenciay participacion (Pavez, 2012). «Parte del atractivo
del discurso sociolégico es que ofrece un punto de vista sobre los nifios,
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fundamentado empiricamente y completamente nuevo, que da prioridad a
su libre albedrio y los respeta» (Neale y Sinert, 1998, en Smith y Taylor,
2010, p. 332).

A partir de los estudios realizados por los autores citados se des-
prenden las seis ideas principales que han permitido relacionar el trabajo
de campo con la sociologia de la infancia:

1. Los nifios son coconstructores de la infancia y de la sociedad.

2. Las relaciones sociales y la cultura deben estudiarse en sus
propias dimensiones.

3. Los nifios son activos en la construccidon de sus vidas sociales.

4. Debe tenerse en cuenta como los nifios experimentan sus vidas
y relaciones sociales.

5. Es preciso desarrollar el punto de vista de los nifios.

6. El conocimiento basado en la experiencia de los nifios es fun-
damental para el reconocimiento de sus derechos.

Con apoyo en este planteamiento teérico, podemos considerar a
la infancia como una etapa privilegiada para la construccién de procesos
de socializacién y al analisis de la participacion de la institucion preescolar
como facilitadora de estos procesos (Guralnick, 1996; Buysee et al., 2002;
Thorpe et al., 2012).

3. PEER CULTURES (CULTURA DE PARES)

Con la publicacién de los estudios de Corsaro y Eder (1990) fue
evidente que se comenzaba a poner atencién en los nifios pequefios como
constructores de sus interacciones cara a cara y sus redes sociales que
producen lo que se conoce como peer cultures, consistente en mirarlos
como agentes colectivos y creadores de su propia cultura que reproducen y
transforman las sociedades de las que son miembros.

«Se entiende como peer cultures un establecimiento constante de
actividades o rutinas, valores, artefactos y empresas que los nifios producen
y comparten en sus interacciones con sus pares» (Corsaro y Eder, 1990, p.
197). Se ha identificado que los cambios en la cultura de pares durante el
preescolar se encuentran generalmente relacionados con las demandas del
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mundo adulto, es decir, el contexto al que hace referencia la teoria ecolégica
considerada dentro de este estudio. Donde se pone énfasis es en esa cohorte
o grupo de nifios que pasan mucho tiempo juntos en una base de convivencia
diaria dentro de su institucién educativa y en que cada uno proviene de su
propio microsistema familiar y tiene sus propias experiencias de interaccion
social aprendidas de los adultos cercanos.

Corsaro (1988) ha sido el precursor de los estudios sobre la cultura
de la infancia a través de su enfoque de la «reproduccién interpretativa».
Este autor sostiene que los estudios interpretativos sobre la infancia estan
en oposicion al enfoque clasico de la socializaciéon que supone una infancia
receptora y meramente pasiva. Esto quiere decir que los nifios y las nifias no
reproducen el orden adulto sin mas, sino que lo producen en un proceso en
donde reelaboran, interpretan y crean un nuevo orden de significaciones en
su cultura entre pares. Estos nifios tienen sus propios cédigos, poseen un
lenguaje que desarrollan entre si y se apropian del lenguaje de los adultos
resignificandolo en sus propios términos.

Lo anterior pone de relieve la necesidad de revisar el saber adulto-
céntrico y sus metodologias de investigacién asociadas para poder entender
la infancia desde la propia infancia. Las investigaciones sobre los nifios que
los conciben como actores sociales deben asumir la autonomia de los nifios
y las nifias y una simetria ética con los adultos. Esto implica un gran desafio
en términos de una profunda reflexividad metodolégica, lo cual ha sido uno
de los propésitos de esta investigacion.

Se haencontrado unvacioen laliteraturaconrelacién a la sociologia
infantil contemporaneay el desarrollo de estos fenémenos sociales complejos
en la perspectiva de los propios nifios. Creemos que los nifios y sus culturas
de grupo son dignos de documentacion y de estudio por su propio derecho.

4. GROUNDED THEORY (TEORIA AUTOFUNDANTE)

La teoria autofundante (Glasser y Strauss, 1967) es la metodologia
que permite analizar datos cualitativos en un proceso que inicia con la colecta
de evidencias y que no finaliza cuando el trabajo de campo llega a término,
sino que sigue con el analisis, la interpretacion, la toma de decisiones y las
reflexiones pertinentes. EI proceso analitico consiste en una constante com-
paraciéon de datos mientras se reflexiona en la complejidad de las relaciones
interpersonales para su comprensién (Charmaz, 2005, citado por Delgado,
2012). La caracteristica definitoria de la teoria autofundante es que las pro-
posiciones tedricas no se postulan al inicio del estudio, sino que emergen de
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las propias evidencias y no de forma previa a la recoleccién de las mismas
(Mertens y Ginsberg, 2008). Asi, las teorias de medio rango se construyen
sobre la marcha, especialmente a partir de las acciones, interacciones y
procesos sociales que acontecen entre las personas. La teoria autofundante,
de acuerdo con Charmaz (2005), es una propuesta que necesita discutir
y consultar con los demas; es decir, colegiar con otros para de esta forma
reducir la interpretacién unilateral y personal, sustituyéndola por consensos
basados en debates. Justamente asi se aleja de la moda pasada en que se
privilegiaba la validez «de autor».

El criterio de validez en este caso no estd fundamentado en el nu-
mero de sujetos que participan en el estudio. De acuerdo con la tendencia
constructivista de Charmaz (2005), no es relevante si el grupo de informantes
es grande o pequefio; lo que interesa es construir los conceptos que van a
permitir comprender qué esta sucediendo con el grupo de nifios seleccionado.
Es en la interaccion con los participantes y la confrontacion con la literatura
donde se va construyendo el objeto de estudio.

Dentro de las mas destacadas transformaciones que han afectado
a la investigacién cualitativa, se encuentra la tendencia contemporanea en
la interpretacion: su validez y la importancia de otorgarle voz a los nifios,
quienes no la han tenido a lo largo de la historia.

Para llevar a cabo la tarea de recoleccién de evidencias y su ana-
lisis sistematico, se ha recurrido al diario de campo de columnas multiples
(Delgado, 2009), donde se concentra practicamente toda la informacion:
registro de evidencias, reflexiéon del investigador con relacién al objeto de
estudio, planeamiento del trabajo de campo, reflexividad, interpretacion y
toma de decisiones en torno a la investigacion (Gonzélez y Fritz, 2015). Esta
herramienta flexible se constituye en una matriz de analisis muy potente que
permite considerar prioritariamente las aportaciones hechas por los alumnos.

5. MOSAIC APPROACH (ENFOQUE MOSAICO)

«Los nifios pueden decirnos mds de lo que
pensabamos que fuera posible, si los adultos
estamos listos para poner de nuestra parte».

James Garbarino

La literatura de vanguardia hace referencia a varios estudios en

los que se considera al nifio capaz de tener su punto de vista personal,
ademas de saberlo expresar y asi dejarse escuchar. Con tal propésito se
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desea documentar la idea de involucrar al nifio como participante y como
coinvestigador (Argos, Ezquerra y Castro, 2011), ademés de considerarlo el
principal beneficiario de sus aportaciones (Clark y Moss, 2001; Broadhurst
et al., 2010; Rinaldi, 2001). La investigacién con nifios y nifias ha sido un
tema desarrollado internacionalmente, pero solo en las UGltimas dos décadas
surgi6 el debate sobre los elementos que la diferencian de la investigacién
con adultos (Punch, 2002).

Estaestrategia consiste fundamentalmente en considerar a los nifios
como sujetos competentes, activos y creadores de experiencias significativas
en sus ambientes sociales. El famoso pedagogo italiano Malaguzzi enfoco
su trabajo alrededor de esta concepcion del infante y acufié la vision de The
Hundred Languages of Children (Clark et al., 2008). Asi, estas ideas contras-
tan con arraigadas concepciones del nifio como un ser pasivo y necesitado,
desprovisto de protagonismo.

Considerar al nifio como agente social activo, capaz y competente
permitié a la investigadora superar el temor de falta de fiabilidad y de riguro-
sidad de la informacién proporcionada por estos al reconocerlos como fuentes
prolificas de datos sobre los problemas e intereses que afectan directamente
a sus vidas (Clark y Moss, 2006). «Es esencial recoger datos directamente
de los nifios, ya que son ellos (y es preciso reconocerlo) los que pueden dar
mejor informacion acerca de si mismos» (Gaitan, 2006, p. 24).

Incluir la propia perspectiva de los nifios en nuestra investigacion
sobre los procesos de socializacién y convivencia en preescolar ha sido una
poderosa estrategia para acercarnos a su mundo. Por otra parte, resulta con-
gruente con el creciente reconocimiento de los nifios como sujetos activos y
competentes para saber sobre y participar en aquello que afecta a sus vidas
(Dahlberg et al., 2005). En este marco, el llamado «enfoque mosaico» es
una forma productiva de conocer e incluir la perspectiva de los nifios en
los procesos de investigacion respecto a los ambientes escolares donde se
desenvuelven y un estimulo para imaginar formas creativas de llegar a sus
experiencias vitales. Ademas de escuchar y empatizar con lo que los prees-
colares sienten, tiene la capacidad de generar emociones en quienes son sus
maestros, lo que favorece mejores practicas pedagoégicas (Rinaldi, 2006).

El enfoque mosaico ha sido desarrollado y utilizado primeramente
en Inglaterra desde 1999 (Clark et al., 2008). Posteriormente, ha ido difun-
diéndose a otros paises europeos, entre ellos Noruega, Dinamarcay Finlandia.
Es posible encontrar publicaciones de centros infantiles de dichos territorios,
documentando su utilizacion, no asi para el caso de América Latina.
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Cabe mencionar algunas de las caracteristicas del enfoque mosaico
para precisar su sentido y utilidad. En primer lugar, como nos sefialan sus
autores (Clark y Moss, 2006), es importante comprender que «escuchar» no
es un proceso limitado al mundo hablado. Escuchar las voces de los nifios
incluye, ademas de la informacion oral, otras muchas formas creativas de
expresar la vida y las experiencias de los participantes, como son el dibujo,
la fotografia, los mapas, las visitas guiadas por los espacios en los que se
encuentran o el juego de roles. Estas formas de «lenguajes» son, ademas,
accesibles incluso a los nifios mas pequefios o a aquellos con limitaciones
en la comunicacion. Es la conjuncién de estas estrategias la que viene a
configurar un «mosaico» de perspectivas para entender mas ampliamente
la visién de los nifios. Escuchar debe asumirse como un proceso activo que
implica no solo oir, sino interpretar, construir significados y responder en el
marco de un proceso reflexivo en el que nifio y adulto son parte del proceso.
Escuchar es la forma de explorar las perspectivas y visiones de los nifios de
cualquier aspecto de su vida diaria en las instituciones educativas.

TABLA 1
Elementos que componen el enfoque mosaico
HERRAMIENTA DESCRIPCION
Multimétodo Reconoce las diferentes voces o lenguajes de los nifios y sus po-

sibilidades son ilimitadas

Los nifios son considerados expertos y agentes activos en sus
propias vidas

Incluye, ademas de los nifios, los docentes y las familias en rela-
cion a significados y resuelve la cuestion de las interpretaciones
Adaptable Se adecua a diversas caracteristicas de las instituciones infantiles

Participacion

Reflexion

Enfoque en experiencias

propias de los nifios Util para una gran variedad de propésitos

Tiene la posibilidad de ser una herramienta de evaluacion, asi como
una forma de documentar la practica pedagégica

Adaptacioén del texto de Clark et al., 2008

Incrustado en la practica

La intencién del multimétodo es facilitar a los nifios la manera en
que pueden expresar sus percepciones del mundo y comunicar sus ideas
de acuerdo a los significados que les otorgan. De esta forma se promueve a
través del mosaic approach el dialogo interior o internal listening, donde el
nifio puede encontrar nuevas maneras de pensar o de mirar alguna cuestién
de acuerdo a su propia éptica. El aspecto mencionado anteriormente se
refiere a «los cientos de lenguajes» o the hundred languages (Malaguzzi,
2001) que tienen cabida.

Contando con una amplia gama de posibilidades expresivas, los

nifios pueden sentirse en libertad de exteriorizar sus opiniones y sentimien-
tos. Normalmente, contestan a la pregunta: ;qué significa para mi esta
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situacion? EI ambiente o clima escolar del microsistema juega un papel im-
portante para otorgar significado a conceptos abstractos como familiaridad,
confianza, respeto, simpatia, amistad y otros conceptos que forman parte de
los fendmenos sociales.

Por altimo, se considera pertinente mencionar que el enfoque mo-
saico se fundamenta en una cultura de relaciones humanas bidireccionales
que hablade interconectividad o interdependencia, basadaen la participacién
activa de las partes. Este tipo de relaciones encajan en lo que la filosofia de
Emmanuel Levinas denomina una ética del encuentro (Clark et al., 2008).
El adulto sera el responsable de la construccién de esta cultura, asi como
del cuidado emocional y de bienestar de los nifios. Subyace entonces una
obligacion moral de cuidado y responsabilidad por el menor (Levinas, 1991),
por lo cual es indispensable tener en cuenta las cuestiones éticas en las
investigaciones con nifios.

TABLA 2
Ejemplo de las diversas herramientas factibles de utilizar cuando se traba-
ja con el enfoque mosaico

HERRAMIENTA DESCRIPCION
Observacion Registro de observaciones cualitativas

Los nifios plasman sus ideas de manera visible mediante dibujos
o cualquier otro tipo de registro grafico

Conversacién con los nifios | Preguntas abiertas para dialogar de manera individual o en grupo
Toma de fotografias Los nifios fotografian aquellas situaciones relevantes para ellos

Dibujos y graficos

Los nifios acomodan las fotografias y pueden solicitar que se anoten
algunos textos debajo

Recorridos Cuando se realizan recorridos o se revisan espacios

Representaciones de espacios con algtin acontecimiento mostrado
por fotos o dibujos

Conversaciones Pléaticas informales con los pedagogos, asistentes o familiares

Conformacion del album

Elaboracién de mapas

Grabacién de conversa-

ciones Los dialogos seleccionados pueden ser ilustrados

Utilizacién de libros Leer unlibroocuento que permitadiscutiracercadel temadeinterés
Adaptacion a la tabla de Clark et al., 2008, p. 33

Estas diversas herramientas pueden convertirse en material visual,
visible listening (Rinaldi, 2001), como lo es el desarrollo de dibujos o de
magquetas. Los materiales visuales sirven para intercambiar perspectivas y
significados, formas de ver y entender la vida; también, para dar a conocer
las vivencias escolares. El enfoque mosaico provee de una plataforma de
comunicacioén hacia los otros, ya sean los amigos, el grupo de la escuela
o la familia. Con él, tanto el investigador como los nifios se convierten en
coparticipantes en documentar sus experiencias vividas en algiin momento
dentro de un espacio social.
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6. CUESTIONES ETICAS EN LA INVESTIGACION CON NINOS

Las consideraciones éticas no son otra cosa que las actuaciones a
partir de las cuales los investigadores debemos aplicar los principios morales
a un mundo concreto en la practica. En la actualidad, algunos de los autores
que trabajan los principios éticos contemporaneos en la investigacién con
nifios y nifias son Christensen y James, 2000; Lewisy Lindsay, 2000; Danby
y Farrell, 2004; Gaitan, 2006; Smith et al., 2010, y Zubizarretaetal., 2011.

Solo recientemente los investigadores hablan de investigacién con
los nifios y las nifias, lo que significa escuchar sus opinionesy puntos de vista.
Para Christensen y James (2000; en Barreto, 2011), solo si escuchamos lo
que los nifios tienen que decirnos y prestamos atencién a las formas en las
cuales se comunican con nosotros, progresaremos hacia una investigacion,
no sobre los nifios, sino con ellos.

Entre las consideraciones éticas asumidas con los nifios que par-
ticipan en cualquier investigacién, estan las siguientes:

a) el respeto a su deseo de participar o no hacerlo,
b) la adaptacién a su ritmo,

c) contestar siempre a sus dudas,

d) brindarles la informacién que soliciten.

Estas consideraciones son fundamentales en cualquier investiga-
cion, pero en la investigacién con nifios adquieren un significado especial, ya
que en la mayoria de los casos ellos se encuentran frente a algo totalmente
desconocido y habra que favorecer su incursién en este campo de actividad
(Ainsworth, 2014).

En la préactica se utiliza por lo general el consentimiento infor-
mado, que consiste en un proceso por medio del cual los padres firman la
autorizacion para que sus hijos tomen parte en un estudio. Esto ocurre en
particular después de haber sido informados detalladamente acerca de todos
los aspectos relevantes que conlleva dicha autorizacion (Lewis y Lindsay,
2000; Danby y Farrell, 2004). No hay que olvidarse que, aun contando con
la autorizacion por escrito de los padres, es necesario y ético preguntar en
cada ocasién a cada nifio si estd de acuerdo en participar, de tal forma que
su decision sea respetada (Smith et al., 2010; Zubizarreta et al., 2011).

En el afio 1964, la Asociacién Médica Mundial (WMA) establecié

por primera vez un pronunciamiento conocido como Declaracién de Helsinki,
considerada el documento mas importante en la ética de la investigacion con
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seres humanos. Esto es asino solamente para la actividad médica, sino para
una variedad de actividades investigativas. Esta declaraciéon no constituye
un instrumento legal que vincule internacionalmente a diversas agrupacio-
nes, pero su autoridad emana del grado de influencia que ha ganado a nivel
internacional. Esta declaraciéon ha sufrido varias revisiones y no existe un
verdadero consenso sobre sus resoluciones. Sucede que los investigadores
nos encontramos frecuentemente con que diferentes cédigos o pautas de
actuacién regulan la misma actividad.

De acuerdo con la Declaraciéon de Helsinki, un nifio o una nifia
pueden no ser legalmente competentes, pero deben dar el consentimiento
antes de ser involucrados en un estudio. Esto significa que deben saber que
pueden aceptar participar en la investigacién y también que pueden retirarse
en cualquier momento si lo desean, sin que ello implique un detrimento en
su cuidado. De igual manera, ha de comprender cada nifio cual es su papel,
saber qué debe hacer si elige participar, saber qué sucedera con los datos que
se generen y conocer cuales son los efectos que tiene el decidir participar.
En Ultima instancia, se contempla al nifio como el principal beneficiado de
este tipo de investigacion.

El nifio participante en una investigacion debe ser respetado tanto
en su negativa a hablar como si no desea informar o no quiere expresar algo
de si mismo, de la misma manera que se le debe proteger de ser manipulado
(Clark et al., 2008).

Ha sido sefialado por Punch (2002) que la manera en la que los
investigadores percibimos la infancia y el estatuto de nifio o nifia en la so-
ciedad influye en cémo ellos son comprendidos. Por lo tanto, es necesario
reconocer que toda investigacién estd determinada en gran medida por la
concepcioén que el investigador, como adulto, tiene del nifio como individuo,
lo que incide indiscutiblemente en las decisiones que se llevan a cabo du-
rante las investigaciones.

7. EJEMPLOS DE LA PROPIA PERSPECTIVA DE LOS NINOS
EN LA INVESTIGACION

La investigadora, al principio, acudia a sus visitas del aula de prees-
colarsinexperiencia previadel manejo de aquellas herramientas mencionadas
en latabla 2, sugeridas por el enfoque mosaico. Simplemente llevaba consigo
una camara fotogréafica digital de facil manejo para los nifios, una grabadora
igualmente sencillade operary una libreta personal paratomar notas de aquello
que iba observando. Tanto la camara como la grabadora estuvieron siempre a
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disposicién de los nifios para su uso, seglin propone el enfoque mosaico, para
que ellos pudieran registrar lo que les fuera llamando la atencién. La Unica
limitacion era que no interfiriera con las actividades académicas planeadas
por su maestra. La libreta, en cambio, fue inicialmente para uso exclusivo
de la investigadora; sin embargo, pronto pasé a ser de gran interés para los
nifios. Asi que se adquirieron tres libretas méas y se pusieron a disposicién
de los menores, sin imaginar que estas iban a tener una gran aceptacién y
que iban a proveer a la investigacién de tantas evidencias gréficas.

Ejemplo 1. Gréfica de las relaciones entre amigos

A continuacién se puede apreciar la manera en que una nifia in-
teresada en participar en la investigacién contribuye con su punto de vista.
La manera en que ella se expresa es por medio del dialogo con la investiga-
doray, graficamente, a través de la elaboraciéon de un esquema que ella va
construyendo paralelamente a su comunicacién oral (dibujo-conversacion;
Driessnack, 2006, citado en Argos et al., 2011).

En el momento del registro de la evidencia, Lilia Sofia contaba
con cuatro afios y once meses de edad. Ella decidié participar en la inves-
tigacién por propio interés, transmitiendo sus ideas con relacién a quiénes
son sus amigos y, adicionalmente, quiénes son amigos de otro nifio llamado
Sebastian. Se transcribe fielmente la conversacién sostenida y se muestra
el esquema representativo de la forma en que ella explica la relacién entre
amigos. Ambas herramientas del enfoque mosaico son utilizadas por esta
nifia simultaneamente, como se aprecia a continuacion.

Lilia Sofia, por propia iniciativa, tomé una de las libretas asignadas
a los nifios para plasmar sus ideas.

L. S.: Ahora vamos a hablar de los amigos que mas queremos; voy a poner
los puntos de los amigos.

I(nvestigadora): A ver, ;quiénes son los amigos que mas quieres?

[L. S. dibuja un punto que es ella, y de ahi dibuja una linea y dice que
ese otro punto es Leah, una de sus amigas)

L. S.: Voy a hacer una linea de Leah hacia mi.

I: ;/Qué quiere decir esa linea?

L. S.: Que Leah y yo somos muy amigas; ahora tu y yo...[Elabora otra
linea para incluirme, aunque no le pusimos el nombre en la gréfical Luis
Gerardo y yo somos amigos.

|: Son dos bolitas y su raya.

L. S.: Luego, Renata es mi amiga.

I: ¢Quién mas?

L. S.: Ahora voy a explicar los amigos de... jSebastian!, que son... [Dibuja
otro puntol

I: ;/Tu ya terminaste con tu lista de los amigos?
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L. S.: Todavia no, pero casi. Los amigos de Sebastian es Bruno, y también
y... también es, a ver, Sebastian H. y Gaston, ;no? [Mas lineas] Y ahora,
Sofia, Mariano y yo somos amigos..., otra vez tenemos que poner esto, ;no?
[Se refiere a cada punto y su lineal. jAquil, mira estos son amigos mios.

En este grafico se constata quiénes son los amigos de Lilia Sofia;
son aquellos que aparecen simbolizados con un punto. En este caso, ella
menciona a Mariano, Luis Gerardo, Sofia y Leah. Durante las visitas realiza-
das era evidente que estos cinco amigos interactuaban constantemente y se
consideraban amigos entre si. Su vinculo fue claramente representado por
las lineas que unen un punto con otro.

_RRAR

En la fotografia aparece Lilia Sofia en el momento en el que esta
realizando este esquema. Este ejercicio sirvié para conocer quiénes considera
ellasus amigosy, ademas, quiénes son los amigos de Sebastian, identificando
asi otro grupo dentro del aula.
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Asimismo, se anexa el consentimiento informado para que la foto-
grafia en la que aparece Lilia Sofia forme parte de este trabajo escrito. De
esta manera se garantiza el respeto a la decisién de los padres en cuanto al
manejo de informacién y uso de evidencias visuales segln su propio criterio.
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EJEMPLO 2. Dibujo de los amigos con los que se espera continuar
interactuando después de la transicién a la primaria

Durante el mes de junio y con motivo de la cercana transicién de
los nifios a la primaria, la investigadora estuvo realizando algunas entrevistas
para conocer su pensar y sentir con relacion a la posible separacién de algu-
nos de sus amigos al conformarse los nuevos grupos. Los nifios entrevistados
confirmaron unanimemente que les gustaria conservar a sus actuales amigos,
pero que también intentarian conocer a otros nuevos. A la pregunta expresa
de la investigadora en torno a mencionar con cuales de sus amigos querian
continuar la amistad, surge, ademas de la respuesta hablada, este dibujo que
fue realizando Mariano para expresar claramente quiénes son sus amigos, a
los que dibujé en una de las hojas de la libreta destinada a ese fin.
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En la imagen anterior, la evidencia que muestra de coémo Mariano
decidié mostrarse a sus amigos. El se ubica en el centro de la fila de abajo
y se ve como estan tomados de la mano los nifios, tal y como ocurre en su
cotidianidad. Los amigos que ya no cupieron en la hoja fueron colocados
arriba. Ademas de sus amigos, Mariano incluy6é a su hermano mayor Salo-
moén y a la hermanita de Sofia, llamada Maria, quienes participan de sus
juegos cuando se relinen en otros espacios fuera de la escuela. Este tipo de
informacion fue muy Gtil a la investigadora para indagar posteriormente qué
otros sitios brindaban a los nifios la oportunidad de convivir y relacionarse
entre si, ademas de la escuela. Asimismo, permiti6é indagar con los padres
de familia en cuanto al apoyo que brindan a sus hijos para favorecer las

relaciones con sus amigos.

8. CONCLUSIONES

En la actualidad, el preescolar se ha vuelto, para muchos, el primer
espacio de intercambio con pares. Por ello cobra gran relevancia lo que ahi
sucede desde el punto de vista social en la cultura de iguales.

Existen muy pocas investigaciones en las que se ha otorgado voz a
los nifios. En el caso presente, esto ha sido posible, en buena medida, gracias
al tipo de preescolar visitado, que tiene la concepcién del nifio como capaz
y competente para tomar algunas decisiones que son respetadas.

Cuando la escuela permite la autonomia de los nifios y que estos
decidan con cierta libertad lo que les interesa, ello apoya su desarrollo perso-
nal y social sin presiones externas. Los entornos de experiencia y aprendizaje
mayormente son responsabilidad de maestros y padres de familia, los cuales
juegan un papel muy importante, desde sumodelajey apertura, de acuerdo con
la concepcidn que tengan de lo que un nifio es capaz de lograr por si mismo.

El adulto tiene la posibilidad de adentrarse en el mundo de la nifiez
y comprenderlo mejor cuando se acerca a los propios protagonistas y aprende
como interpretan sus experiencias y qué piensan y sienten al respecto de los
procesos sociales que viven en comuin con sus pares.

Disponer en las aulas de algln tiempo para permitir a los nifios
elegir lo que les interesa y con quiénes se quieren relacionar crea un posible
acercamiento a las herramientas que pueden utilizar para comunicarse. Es
también necesario un ambiente de respeto y confianza para que puedan
manifestarse libremente, sin ser cuestionados o invalidados.
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La participacion de nifios y nifias en la investigacion debe ir mucho
mas alla de responder a preguntas o incluso de entrevistarlos. Dicha inves-
tigacién tiene que ver con la forma en la que se desarrollan las relaciones
intergeneracionales y con la manera en la que el mundo adulto ve a los nifios.
Asimismo, este principio tiene que ver con la creacion de condiciones para
que los nifios ejerzan su derecho a decidir si quieren tomar parte en una
investigacion, en qué grado y de qué manera.

Con el apoyo de algunas herramientas, tales como papel y colores,
una camara fotografica y una grabadora, pueden realizar el registro de aque-
llos acontecimientos y de aquellas personas significativas para ellos, y sobre
estos registros se podra desarrollar un didlogo comin en el grupo, destacando
aspectos relevantes y de su interés para explorarlos con la maestra, la inves-
tigadora o su familia mediante una reflexién que se traduzca en aprendizaje.
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SINTESIS. El presente trabajo hace referencia a una experiencia
acerca de la utilizacion de las historias de vida en el &rea de Teoria
e Historia de la Educacién del Grado de Maestro/a de Educacién
Infantil. Concretamente, se utilizan los grupos de discusién como
herramienta de investigacién cualitativa para conocer los efectos
que las historias de vida de maestros de educacioén infantil jubila-
dos tienen en la formacioén de los futuros docentes de educacion
infantil. Tras el anélisis de los resultados, las conclusiones obteni-
das indican que las historias de vida favorecen el aprendizaje del
alumnado tanto a nivel profesional como personal, convirtiéndose
en una herramienta que responde a las demandas metodolégicas
de la educacion del siglo xxI.

Palabras clave: historias de vida; grupos de discusién; educacion infantil;
formacioén de docentes.

AS HISTORIAS DE VIDA NA FORMACAO DE EDUCADORES DE INFANCIA
SINTESE: O presente trabalho faz referéncia a uma experiéncia acerca da
utilizagdo das histdrias de vida na drea de Teoria e Histdria da Educagéo
da Licenciatura em Educacgéo de Infancia. Concretamente, séo utilizados
o0s grupos de discussdo como ferramenta de investigacdo qualitativa para
conhecer os efeitos que as histérias de vida dos educadores de infancia
reformados tém na formagdo dos futuros docentes em educagéo de in-
fancia. Apds andlise dos resultados, as conclusbes obtidas indicam que
as histdrias de vida favorecem a aprendizagem do alunado, tanto a nivel
profissional como pessoal, tornando-se assim numa ferramenta que responde
as exigéncias metodoldgicas da educacao do século XXI.
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LIFE HISTORIES IN EARLY CHILDHOOD TEACHER’S TRAINING

ABSTRACT. This paper refers to an experience about the use of Life Histo-
ries in “Teoria e Historia de la Educacion” area in Early Childhood Teacher
Grade. The groups of discussion are used as a tool of qualitative research
in order to know the effects of retired teacher’s Life Histories have on the
training of Early Childhood Teachers. After the analysis of the results, the
conclusions show that the Life Histories are good for the learning of the
pupils in a professionally and personally way and it became a tool which
reply methodological demands of the XXI century education.

Keywords: life histories; discussion’s groups; early childhood education;
teacher’s training.

1. INTRODUCCION

La revolucion tecnolégica de las ultimas décadas junto con la
vertiginosa expansion de la informacién, la globalizacion, la virtualidad y la
liberalizacién de los servicios, ha dado lugar en la sociedad de la informacion
y del conocimiento, seglin Sanchez Fernandez (2015), a nuevas formas de
vivir, comunicarse, trabajar y aprender. Ademas, la consolidacién del Espacio
Europeo de Ensefianza Superior (EEES) ha abierto nuevas perspectivas en los
planes de estudios universitarios y ha provocado cambios en los contenidos
y metodologias docentes (Moreno-Fernandez y Martin-Bermudez, 2014).

Todoestonos llevaaintroduciren ladocenciade los futuros docentes
de educacién infantil metodologias de corte mas activo y experiencial como
son las historias de vida (HV), posibilitando al estudiantado unos aprendizajes
muchos mas reales, dinamicos y participativos.

Las HV son una estrategia de investigacion biogréafico-narrativa que
se enmarca dentro del &mbito cualitativo. En este tipo de investigacion, la
informacion proviene de la vida cotidiana, del sentido comun, de las explica-
ciones y reconstrucciones que el individuo realiza dia a dia con el objetivo de
vivir y sobrevivir (Ruiz Olabuénaga, 2012). Para Lépez de Maturana (2010),
las HV permiten conocer intimamente a las personas, ver el mundo a través
de sus ojos y participar vivamente en sus experiencias. Del mismo modo,
segln Lopes (2011), el uso de las HV en la investigacion y la formacion es
fruto del movimiento general de la década de 1980 de critica al positivismo
y de desarrollo de la investigacién cualitativa en sus aspectos descriptivos y
comprensivos y en sus aspectos de investigacién, accion y formacién.

El presente articulo es producto de una experiencia llevada a cabo

por los alumnos de primero del Grado de Maestro de Educacioén Infantil de la
Universitat Jaume | de Castellén dentro de la asignatura troncal Historia de
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la Educacion Contemporanea. Consiste en la utilizacion de HV de maestros
de Educacion Infantil jubilados por parte del alumnado universitario. Para
llevarla a cabo, los alumnos se organizan mediante grupos cooperativos y se
encargan tanto de localizar al maestro jubilado al que realizaran la HV como
de llevar a cabo todo el proceso de desarrollo de la actividad.

Tras la realizacion de las HV es mucha la informacién de la que
se dispone y mucho el poso que la experiencia ha dejado en el alumnado.
Con la intencién de debatir, compartir y reflexionar alrededor de estas, se
considera interesante realizar grupos de discusion formados por los mismos
alumnos que habian desarrollado las HV, de manera que estos pasen de ser
investigadores a ser objeto de investigacion, posibilitando que emerja su voz
opinando y mostrando sus puntos de vista dentro de la formacién inicial y
permanente de las personas que trabajan en educacién infantil.

2. METODOLOGIA

Eneste apartado se hacereferenciaal modo de trabajar del alumnado
universitario y a la manera a partir de la cual se ha extraido la informacion
para la realizacion de este articulo. En esta primera parte del desarrollo de
la asignatura, el alumnado se convierte en investigador. Aqui se formaron
grupos cooperativos de cinco miembros cada uno, ya que la asignatura de
Historia de la Educacion Contemporanea dentro de la guia docente tiene
como uno de sus principales pilares la utilizacién del aprendizaje coope-
rativo. Esta estrategia metodolégica se basa en la interaccién social entre
iguales y en el establecimiento de un clima que posibilite la multiplicidad
de los aprendizajes, convirtiéndose de esta manera en una herramienta muy
potente a la hora de ofrecer una respuesta educativa al alumnado (Zabala 'y
Arnau 2007). Autores como Ledn, Felipe, Iglesias y Latas (2011) apuestan
por el aprendizaje cooperativo a la hora de mejorar la formacién inicial de los
futuros docentes ya que lo consideran un contenido béasico y esencial para
que esta tenga lugar de forma apropiada y con perspectiva de éxito.

En este sentido, cabe destacar que la creacion de los grupos tuvo
lugar en las dos primeras sesiones al mismo tiempo que se explicaba en qué
iba a consistir la actividad. Con esto se pretendia favorecer que la toma de
decisiones acerca del desarrollo del futuro trabajo tuviese lugar de manera
consensuada y reflexionada por parte de todos los componentes. Por otro
lado, la asignacion de roles implica definir funciones que cada alumno va a
adoptar dentro del grupo, y su éxito depende de la implicacién de cada uno
de sus miembros. Cabe indicar que se realizd la redaccién de un acta de
trabajo de cada una de las sesiones, en la que se dejaba constancia de las
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acciones realizadas por cada miembro del grupo. Esto implica, en la practica,
una mayor responsabilidad y compromiso con los trabajos asignados a cada
estudiante dentro del grupo.

Una vez formados los grupos de trabajo y asimilados los principios
basicos del aprendizaje cooperativo, organizan y disefian su plan de trabajo
localizando al maestro de educacién infantil jubilado que van a entrevistar.
El desarrollo de la HV lleva implicita la realizacién de una entrevista, para la
cual debe haber una preparacion de las preguntas; la realizacién, grabacion
y transcripcién de la entrevista, y la seleccidn e interpretacién de las partes
mas relevantes para generar la HV.

La realizacién de las HV deja una fuerte huella en el alumnado y
un amplio abanico de posibilidades de trabajo. Por este motivo, se dio un
paso mas alla y se realizaron grupos de discusién integrados por los mismos
alumnos que habian realizado las HV. Es decir, cada grupo de trabajo coo-
perativo constituyé un grupo de discusién que, dirigido por el profesorado
de la asignatura, permitié analizar los efectos que habia producido el uso de
las HV como estrategia metodolégica en la formacién de los futuros maestros
de educacioén infantil. Esto posibilita que el alumnado pase de ejercer el
rol de investigador a ser objeto de estudio. Es decir, en esta segunda parte
de la asignatura, el alumnado debe desarrollar capacidades reflexivas y de
interaccién dentro del propio grupo de trabajo.

Los grupos de discusion son una técnica de caracter cualitativo
que recurre a la entrevista realizada a un grupo de personas para recopilar
informacion relevante sobre el tema de investigacién. En este caso, la propia
fuente de informacién es el alumnado. Esta informacién, segin Dominguez,
Vicente y Cohen (2012), se genera de manera grupal y posibilita la recons-
truccién del conocimiento generado (Sanchez y Calder6n, 2009). Ademas,
proporcionan una perspectiva de los protagonistas, contrastando opiniones y
puntos de vista de personas reunidas por un motivo comun. Es decir, preten-
den comprender un fendmeno desde la perspectiva de los propios implicados
(Sanchez y Murillo, 2010).

Para facilitar el posterior anélisis y la extraccién de conclusiones,
las sesiones de grupos de discusién fueron grabadas de manera audiovisual,
dejando constancia de la informacién tratada. Los alumnos contaban con
total libertad y un alto grado de flexibilidad en sus declaraciones, ya que la
Unica consigna era hablar sobre aquello que les habian aportado las HV y
valorar brevemente su funcionalidad.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 71 (2016), pp. 217-228



A. SERRET-SEGURA; M. MARTi-PUIG; R. CORBATON-MARTIiNEZ

3. RESULTADOS

Después de analizar la informacién recogida en las grabaciones de
las sesiones de los grupos de discusion, se procedi6 a su analisis y posterior
interpretacién. La informacion que aportamos en este articulo se puede
agrupar en tres grandes bloques que surgen de manera inductiva de la propia
voz de los futuros maestros de educacion infantil. Estos son:

e Efectos a nivel profesional
e Efectos a nivel personal
e Reflexion sobre las HV por parte del alumnado

Dentro del primer bloque de estudio, «Efectos a nivel profesional»,
se destacan tres aspectos claramente diferenciados que son: los aprendizajes
adquiridos a partir de la experiencia practica, los adquiridos a partir de la
experiencia contaday los adquiridos a partir de la experiencia practica desde
el punto de vista de la historia.

En cuanto al aprendizaje a partir de la experiencia préactica, se basa
en la practica docente como tal, vivida en primera persona desde la propia
realidad. Los alumnos aprenden a partir del bagaje de una persona que se
ha dedicado a la ensefianza durante toda su vida y que cuenta con una ex-
periencia docente fruto del trabajo del dia a dia y del aprendizaje adquirido
con el paso de los afios:

«Nosotros estamos en primero y en muchas cosas estamos muy verdes.
Muchas clases nos las pasamos viendo teorias y escuchando autores (...),
y la verdad, a veces cuesta hacerse una idea de en qué consiste esto de
ser maestro. Gracias a las historias de vida, te pones en la piel de personas
que han dedicado toda su vida a eso, a hacer precisamente eso a lo que
th aspiras».

Por otro lado, el aprendizaje a partir de la experiencia contada recae
en la potencialidad que adquiere una explicaciéon cuando esta es contada por
una persona que lo ha vivido. EI hecho de ponerle rostro a una accién hace
que esta se vuelva mucho mas significativa y, en consecuencia, el grado de
aprendizaje se ve incrementado considerablemente. Nos encontramos ante
un escenario que, utilizando nuevas metodologias, favorece el aprendizaje
vivencial. La incerteza se disipa con el conocimiento aportado desde la voz
de la experiencia a partir de la empatia de los futuros maestros de educa-
cién infantil con una persona que ha dedicado toda su vida a la docencia, lo
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que genera la aparicion de aprendizajes que superan a aquellos meramente
tedricos. Esta metodologia bibliografico-narrativa crea una motivacion en el
estudiantado al sentirse participes de laexperiencia de la persona entrevistada:

«Te llega mucho més lo que cuenta esta gente que lo que pone en los libros
o las diapositivas. A menudo piensas que un dia llegaras a una escuela, te
pondrés delante de unos nifios de tres o cuatro afios y dificilmente te acor-
daréas de lo que decia esta teoria o lo que ponia en aquel libro. Sin embargo,
las historias de vida te llegan mucho porque te imaginas situaciones reales
de las que en cierto modo participas cuando te las cuenta una persona».

Por ultimo, el aprendizaje a partir de la experiencia practica desde
el punto de vista de la historia adquiere una dimension temporal basada
en hechos reales. Los protagonistas de las HV han convivido en una época
distinta a la actual, por lo que su bagaje de conocimientos también es una
fuente de riqueza que permite contextualizar y comprender unas caracteristi-
cas pedagédgicas concretas como consecuencia del momento histérico vivido.
Esta circunstancia nos posibilita la comprension de otras perspectivas, entre
las cuales destacan algunas tan importantes como la cultural o la politica:

«Sin duda, la historia de vida nos ha servido para ver y para darnos cuenta
de cémo era la educacién en otra época, una época reciente, pero que a
muchos de nosotros nos cuesta imaginar. Como se organizaba el maestro,
qué materiales utilizaba, qué cosas hacia, si tenia libertad para hablar de
determinados temas... Me ha parecido muy curioso y ha llamado fuerte-
mente mi atencién».

En el segundo bloque, «Efectos a nivel personal», también son
tres los ejes fundamentales que destacamos: la ratificacion de la carrera, las
lecciones de vida y la transmisién de valores.

Por un lado, el hecho de conversar y reflexionar en base a las pala-
bras pronunciadas por una persona que se ha dedicado profesionalmente a
lo mismo que uno aspira a ser produce la ratificacién de la carrera escogida
y es uno de los factores que mas impacta a los alumnos del maestro. Muchos
son los que han manifestado dudas a la hora de escoger el Grado de Maestro
de Educacion Infantil, y otros tantos los que coinciden en que actividades
de este tipo les han ayudado a reforzar sus intenciones de futuro y disipar
las dudas iniciales:

«En ocasiones, a lo largo del afio te preguntas cosas como para qué me
servird a mi esta asignatura, qué aprendo yo haciendo estas actividades
(...), te entran dudas... Y el hecho de hacer de repente la historia de vida
se convierte en un choque muy fuerte (...). Te dices a ti misma: por todo
esto yo quiero ser maestra, por esto he escogido esta carrera. Las ganas
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que nos contagiaba la protagonista de nuestra historia de vida yo pienso
que también las tengo y sin duda me dan coraje y valentia para seguir
adelante con esta aventura».

En cuanto a las lecciones de vida, las HV se configuran como uno
de los elementos més destacados para la ensefianza. El hecho de tener como
protagonistas a docentes jubilados pone énfasis en que la carrera de maestro
es algo vocacional y requiere una gran responsabilidad. Las alusiones que se
realizan a aspectos como la ilusion, la pasion o la motivacion y el importante
papel que estos tienen en la vida de un maestro son constantes a lo largo
de todos los relatos:

«Las historias de vida sirven para cambiar, o mejor dicho, plantearte la
manera de ponerte delante de un aula gracias a los consejos y estrategias
de estas personas. Por ejemplo, a nosotros nos dijo que no nos hiciéra-
mos amigos de nuestros alumnos (...) y que el trabajo de maestro sin una
verdadera vocacion se podia hacer muy duro».

Algunos alumnos han visto en las HV una fuente para la transmisién
de valores. Muchos han destacado el espiritu de lucha, esfuerzo o supera-
cién que los protagonistas de las HV les han transmitido. Del mismo modo,
otros han destacado la importancia de la empatia o la escucha, valores que
[levan intrinsecos las HV y que sin duda alguna van mas alla del aprendizaje
académico:

«En primer lugar, hemos aprendido que tenemos que ser humildesy que la
persona protagonista cuando realizamos la historia de vida es la que tene-
mos delante. Es en este momento cuando hay que saber escuchar y estar
atento a todo aquello que nos estan contando (...), hacer que la persona se
sienta cémoda, escuchada... En definitiva, ser préximo con ella y mostrar
un profundo respeto hacia sus vivencias, opiniones y puntos de vista».

El tercer y Gltimo bloque, «Reflexién sobre las HV por parte del
alumnado», consta de dos aspectos generales que son la valoracién y opinion
fundamentadas sobre la experiencia y las limitaciones de la misma.

Las HV generan en el alumnado de la asignatura una concienciacién
de la existencia de alternativas de aprendizaje mas flexibles y motivadoras.
Por tanto, el hecho de que los alumnos identifiquen estas metodologias como
algo que despierta el interés por aprender es un factor a tener en cuenta, ya
que existe una relacion muy estrecha entre la motivacion, la eficacia de la
ensefianza y la consecucién de aprendizaje:
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«Nosotros estamos acostumbrados a trabajar con unas pautas establecidas
y con normas muy concretas, y la verdad es que metodologias como las
historias de vida nos dan mucha mas libertad (...). Personalmente, pienso
que este tipo de actividades mas dinamicas y practicas hacen que estemos
mas motivados y que tengamos mas curiosidad por aprender».

Finalmente, el alumnado reflexiona sobre las limitaciones o puntos
débiles de esta dindmica de trabajo. Son destacables, por una parte, las
caracteristicas personales del maestro de educacion infantil jubilado que
pueden determinar una buena o mala entrevista. Por otra parte, también se
destaca la dificultad manifiesta a la hora de tener que transcribir la entrevista
realizada para su posterior analisis e interpretacion, que generara la HV:

«Yo pienso que el éxito de la historia de vida depende mucho de la persona
entrevistada. Por ejemplo, en nuestro caso tuvimos mucha suerte: entre-
vistamos a una persona habladora y que te lo contaba todo con una gran
pasion (...), pero también se puede dar el caso de encontrarte con personas
mas reservadas o timidas que lo pueden llegar a pasar mal (...). Pero lo
peor sin duda son las transcripciones; es una faena aburrida y costosa».

4. CONCLUSIONES

Tras el anélisis de los resultados obtenidos, se observan los efectos
que las HV tienen en la formacién de maestros y maestras de educacion
infantil. Como hemos mencionado anteriormente, los hemos clasificado en
tres grandes bloques: efectos a nivel profesional, efectos a nivel personal y
reflexion sobre las HV por parte del alumnado.

En primer lugar, de los efectos en la vertiente profesional se des-
prende una clara potencialidad a la hora de favorecer la consecucién de los
aprendizajes. Los futuros docentes de educacion infantil valoran muy posi-
tivamente la experiencia del maestro jubilado de su misma etapa educativa
y las distintas dimensiones que se desprenden de ella, considerandola de
gran interés para su formacién. Al igual que Contreras (2010), la voz del
alumnado coincide en que aprender supone incrementar y repensar saberes
que surgen de la experiencia vivida y pensada de cada sujeto para, de esta
manera, favorecer la aparicion de nuevas experiencias y nuevos saberes.

En segundo lugar, respecto a los efectos a nivel personal, las HV
repercuten de manera distinta y heterogénea en funcién de cada persona.
Les ha servido para ratificar la eleccion del Grado de Maestro de Educacién
Infantil, lo han interpretado como una fuente a partir de la cual extraer con-
sejos y lo han visto como una manifestacion de los valores necesarios para
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llevar a cabo la docencia. Nos encontramos, por tanto, ante la oportunidad
de reivindicar y explorar otra mirada acercando al futuro maestro a un modelo
de ensefianza donde sentimientos, verdades y valores son fundamentales
a la hora de aportar datos sobre la realidad educativa (Correa, Jiménez de
Aberasturi y Gutiérrez, 2011).

En tercer lugar, en referencia a la reflexién del alumnado respecto
a las HV, se muestra una aceptacion practicamente unanime hacia este tipo
de metodologias de aprendizaje, mostrando una clara demanda en cuanto
a metodologias innovadoras, activas y participativas se refiere. Este aspecto
es fundamental, ya que el componente valorativo es de vital importancia a
la hora de entender la compleja naturaleza del pensamiento y la conducta
humana (Immordino-Yang y Damasio, 2007). Del mismo modo, en referen-
cia a la motivacion, autores como Rinaudo, De la Barrera y Donolo (2006)
afirman que «no hay combinacién mas perfecta que un alumno motivado
para aprender y un profesor amante de su materia con buenas herramientas
para ensefiarla». Nos encontramos, por tanto, ante un escenario en el que
se conjugan la motivacion del alumnado, el buen hacer del docente y las HV
como metodologia posibilitadora del cambio.

De esta manera, la experiencia plasmada en el articulo recoge la
triple funcién de las HV enunciada por Gonzalez-Monteagudo (2008): funcién
investigadora, formativa y testimonial al mismo tiempo, que responde a las
demandas de la asignatura troncal de Historia de la Educacién Contempo-
ranea que se imparte en el primer curso del Grado de Maestro de Educacién
Infantil. Esta tiene como objeto de estudio mostrar las ideas y estructuras
educativas que se han desarrollado a lo largo de las diversas etapas del devenir
histérico durante los siglos XIX y XX, y utilizar el conocimiento histérico para
construir una teoria que sirva para optimizar la practica pedagogica y poder
ofrecer respuestas a los problemas actuales. Atendiendo a estos aspectos,
la utilizacion de las HV y los efectos que provocan en el alumnado se ven
respaldadasy pueden presentarse como una herramienta idénea para cumplir
los propoésitos establecidos en la asignatura.

Ademas, de las declaraciones del alumnado se desprende una
clara demanda de nuevas metodologias de aprendizaje de caracter activo y
participativo donde los alumnos sean los protagonistas de su aprendizaje.
Podemos decir, por tanto, que las HV cuadran a la perfeccion en este nuevo
marco universitario que «se centra en una concepcién del aprendizaje cons-
tructivista, en la cual el alumnado es eje central en la creacién de significado
y el personal docente media entre el conocimiento y el alumnado» (Olmedo,
2013).
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El rol del docente como agente catalizador de los procesos de
ensefianza-aprendizaje juega un papel primordial: «Si la escuela tiene que
responder a nuevas y complejas exigencias, la formacién de los docentes ha
de afrontar retos similares para responder a tan importantes y novedosos desa-
fios» (Pérez Gbmez, 2010). En este sentido, y siguiendo a este mismo autor,
la formacién del pensamiento practico y de las cualidades y competencias
profesionales basicas requiere la apertura a nuevas concepciones epistemo-
légicas en las que la relacion teoria-practica se implica en un movimiento
permanente de mutuo enriquecimiento. Las HV posibilitan dicha formacion,
ya que nos abren la posibilidad de leer entre lineas las diferentes narraciones
orales con el fin de interpretarlas y extraer nuestras conclusiones (Marti-Puig,
Corbatén-Martinez y Serret-Segura, 2015). Tal y como apunta Marti-Puig
(2007), el docente se convierte en uno de los elementos mas destacados en
el proceso de ensefianza-aprendizaje de las etapas mas tempranas, por lo
que una buena formacién inicial y permanente repercute de forma directa
en su actividad docente.
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