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Prélogo

Cuando Graciela, mi compafiera de vida durante treinta y cinco
afios, me pidié que escribiera el prélogo de su libro, enseguida
respondi que no, que de ninguna manera. “Pidele a alguno de
tus amigos o amigas”, le dije. Pero ella insisti6, y aqui estoy. Pen-
sandolo mds despacio, creo que ciertamente puedo decir algunas
cosas.

Diré que, con respecto a lo pedagdgico, existen por lo menos
dos aspectos en los que, “sin querer queriendo”, hemos convergido.
Ambos tienen que ver con nuestra mirada politica sobre la educacion.

El primero, que aparecié en ella —como dicen los cuentos de
hadas— hace muchos, muchos afios, es la valoracién de nuestros
interlocutores, que para el caso de Graciela se convierten basica-
mente en los maestros, dado que luego de ser maestra de primaria,
en la época en la que nos conocimos, su trabajo actual consiste en
ser maestra de maestros.

Varios de sus debates en la academia han sido precisamente
sobre este topico. Por algo la corriente del pensamiento del profesor
—tal como lo podran constatar en este libro— es uno de sus referentes
constantes. Enmarcado en lo anterior se encuentra su debate con
ciertos psicélogos reduccionistas, para muchos de los cuales la
pedagogia es una simple puesta en practica de los postulados de la
psicologia del desarrollo infantil, por lo cual la pedagogia infantil
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ni existe ni es necesaria y, por ello, los maestros, lejos de ser unos
creadores constantes de los “para qué”, los “qué” y los “cémo”, deben
limitarse a aplicar las recetas derivadas de las escalas de desarrollo.

Su constancia politica sobre el rol del maestro también la ha con-
ducido al debate con aquellos socidlogos y demaés profesionales que
ven a los maestros como malvados ogros culpables de todos los
defectos de la escuela, al margen de los condicionamientos estruc-
turales de los modelos de sociedad prevalecientes.

En cuanto al segundo gran comiin denominador que tenemos
Graciela y yo, debo decir que no aflor6 en ella tempranamente,
quizd por el peso y la inercia de la academia. Como yo trabajo en
educacion popular, la practica siempre ha ocupado un lugar privile-
giado. En esa linea, comencé a insistirle en que escribiera sobre lo
que hacfa —obviamente, enriquecido con lo que dicen los libros, pero
valorando en primera instancia su experiencia y sus reflexiones-—.

Desde luego, por la misma dindmica de su pensamiento, Gra-
ciela “me cogié la cafia” mds rdpido de lo que pensaba. Ella misma
acuf6 una frase que resume esa mds reciente faceta suya: “Yo no
escribo sobre todo, sino que escribo sobre todo lo que hago”. Quiza
por eso no es gratuito que varios de los articulos que contiene este
libro hablen precisamente de sus précticas.

Ciertamente, este breve prélogo —que evidencia un par de cons-
tantes comunes entre nosotros dos— no agota ni los contenidos ni los
debates de este libro, que es lo que los artistas plasticos llaman una
retrospectiva que, aunque incompleta todavia, abarca gran parte
de lo que han sido las inquietudes de Graciela, alrededor del gran
eje de la educacion infantil a lo largo de los tltimos veinte afos.
En los textos, que incuestionablemente aportan significativamente
a la investigacion sobre esta etapa educativa, se puede leer cémo
este complejo tema ha sido explorado desde diversos angulos, asi
como las lecciones que han resultado de esa exploracién.

No es posible concluir sin comentar nuestro “debate” actual con
Graciela. Le he insistido, desde hace ya un par de afios, en que es
hora de que abra una pagina web, como un medio importante para
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ventilar sus ideas y crear un espacio de discusién con sus pares

sobre los temas que ha defendido a lo largo de su trayectoria
profesional. Ojaléd pronto tenga en cuenta esta recomendacion.

German Marifio S.






Introduccion

El presente texto es el producto del afio sabético concedido por
la Universidad Pedagdgica Nacional durante el segundo semestre
del afio 2012 y el primero de 2013. Como se habia planteado, el
documento parte y reelabora algunas de las producciones de los
ultimos afios que no han sido publicadas y en ese sentido no han
tenido la divulgacién que se esperaria. Asi mismo, presenta algu-
nas nuevas que se desarrollaron especialmente para este. El libro
incluye investigaciones, ponencias llevadas a congresos naciona-
les e internacionales y reflexiones decantadas sobre trabajos rea-
lizados. Todo ello en el campo de la educacién infantil, que es en
el que me desempefio desde hace 20 afios, cuando ingresé como
profesora de planta al entonces programa de Educacién Preesco-
lar y a partir del afio 2000 de Educacién Infantil en la Universidad
Pedagdgica Nacional.

Si bien el inicio de mi experiencia como profesional de la
educacioén se remonta a 1979 cuando empecé como maestra de
primero y tercero de primaria, paralelamente a la culminacién de
mis estudios de Licenciatura en Educacion Primaria en ese mismo
afio, a la Educacién Infantil no llegué sino hasta mi ingreso a la
planta de profesores la Universidad Pedagogica, en el afio 1993,
luego de haber ganado el Concurso de Teorias Pedagdgicas y haber
sido asignada al programa de Educacién Preescolar.

13



14 Maestras, practicas e investigacion en educacion infantil

Fue extrafio encontrarme, de pronto, en este programa, pues
la eleccién de estudiar Licenciatura en Primaria fue consciente,
es decir que la de preescolar fue desechada. Incluso en 1987,
cuando me vinculé como contratista a la Universidad, luego de
varios afios de trabajar como maestra y formadora de maestras
de educacién primaria, lo hice a un proyecto de asesoria para la
reestructuracion de la Normal Maria Montessori, y posteriormente
participé en varios disefios de licenciaturas en educacién primaria
para la Universidad.

Pero a la hora de ingresar al programa de Preescolar, pese a
mi extrafieza, la circunstancia de mi vida fue muy favorable, mi
unico hijo tenfa algo més de dos afios y la educacién infantil era
una de mis mayores preocupaciones, lo que hizo que desde mi
ingreso lo asumiera con todo el interés y la responsabilidad, eso
si, a partir de mi mirada sobre la pedagogia que en la educacion
primaria es considerada el centro, y a ella confluyen la diversidad
de saberes que el hecho educativo convoca.

Ubicarme en el campo de la investigaciéon pedagdgica tam-
poco fue cosa facil. Si bien soy producto del auge de la investiga-
cién educativa, tanto, que desde mi formacion de pregrado recibi
sendos cursos de investigacién, posteriormente mi maestria fue en
investigacién y andlisis curricular, e incluso, luego, hice una Espe-
cializacién en Investigacién Educativa, podria decir que hasta el
afio de 1998 en que inicié mi doctorado, mi ejercicio investigativo
no habia empezado. Las opciones en esta area no eran llamativas,
si bien la Universidad a mediados de los afios 1990 presionaba
para que todos los profesores realizaramos investigacion, yo no
terminaba de encontrar mi lugar.

Dos eran las temdticas en que desarrollaba mayoritariamente
mi ejercicio de docencia. Las teorias pedagdgicas, o sea el acom-
pafiamiento a las estudiantes al estudio de los pedagogos, que
si bien habia sido una de mis fortalezas en la educacién primaria,
tenfa sus propias especificidades en la educacién infantil. Autores
como Froebel y Montessori, especificos de la educacién en los
primeros afios, complementaron otros trabajados ampliamente
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por mi, como Decroly y, fundamentalmente, Freinet, a los que se
puede considerar compartidos por ambos niveles educativos. Rela-
cionado con lo anterior, estaba mi trabajo sobre “Proyectos de cono-
cimiento integrado”, seminario electivo que desarrollé desde mi
ingreso al programa pues lo habia venido construyendo desde
mi formacién y mi practica pedagogica freinetiana.

En ese contexto, la investigacién sobre la educacién, que era el
paradigma imperante, estaba descartada por mi misma formacion.
Probar entonces la eficacia del trabajo por proyectos parecia la
investigacion mas adecuada, la recomendada por algunas colegas.
Sin embargo, a pesar de mis conocimientos sobre investigaciones
experimentales y cuasiexperimentales, este enfoque tedrico y
metodoldgico no llenaba ninguna expectativa. Recuerdo que
pensaba todo lo contrario a yo estar interesada en que los maestros
experimentaran una sola manera de hacer proyectos, queria que
lo hicieran con diez maneras diferentes de hacerlos. Esto, de cierta
manera, es lo que siempre he intentado en mi curso de proyectos y
lo que dio origen a mi tesis doctoral, sobre la cual la Universidad
publicé un libro (Fandifio y Castafio, 2007).

Fue entonces cuando ingresé al doctorado, en 1998, que
encontré el paradigma del pensamiento del profesor y realicé
durante ese primer afio un estudio sobre el uso de los juguetes en
los jardines infantiles en esta perspectiva (Fandifio, 2001). Ello me
abrié un campo en el que he desarrollado todo mi trabajo investi-
gativo y que me ha posibilitado la profundizacién y ampliacion de
muchas de mis reflexiones sobre la educacién de los nifios menores
de seis afios, que son mayoritariamente lo que se present6 aqui.

No sobra decir que algunos de los trabajos que planeé incluir
en este texto no estan y aparecen otros, ya que las planeaciones
dificilmente se pueden llevar a la practica por razones diversas.
Algunos de mis trabajos que habian sido realizados en el doctorado
perdieron vigencia, no tanto por el problema tratado sino por lo
datos recolectados y actualizarlos hubiera implicado hacer nuevas
tomas de informacion, cuestiéon que no era viable en ese momento.
Otros porque definitivamente no alcanzan a estar decantados
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para presentarse. Me quiero referir explicitamente a mi trabajo
de los dltimos cinco afios como asesora pedagogica de los jardines
infantiles de la Secretaria Distrital de Integracién Social (spis), en
la Subdireccién para la Infancia, a través de diversos convenios
y contratos entre esta institucién y la uen. Trabajo al que llegué,
seguramente, por mi participacién en innumerables debates
publicos sobre el problema de la educacién y la pedagogia de la
primera infancia en el pais.

Durante mi estadia en la Secretaria, coordiné la elaboracion y,
desde luego, escribi algunos apartados del Lineamiento Pedagégico
y Curricular de la Educacion Inicial en el Distrito. Ademas, asesoré
el acompanamiento a su proceso de implementacién en los jardines
de la Secretaria y la construccion de sus proyectos pedagogicos
bajo el marco del lineamiento, asi como su socializacién en los jar-
dines privados. Ahora bien, como producto de este trabajo hay un
escrito aqui, es un estudio de caso que evidencia las caracteristicas
del saber de las maestras sobre los nifios. Sin embargo, al intentar
realizar una reflexién mds profunda sobre mi amplio trabajo en
la Secretaria, que era una de mis intenciones originales, tal vez la
cercania del mismo, asi como las tensiones politicas, hizo que este
quedara en esbozos. Espero tener otra préxima oportunidad para
retomarlo. De todos modos, el trabajo con la Secretaria, como se
podra observar en los escritos, sin dudas, permea la actualizacion
de la gran mayoria de escritos.

El documento que se presenta esta organizado en tres partes
que reflejan tanto mis producciones investigativas como mis
intereses en educacion infantil. Se opt6 por realizar un capitulo
introductorio, dedicado al paradigma del pensamiento del profesor
que explicita tanto los supuestos tedricos de las investigaciones
realizadas como de las reflexiones que se realizan en varios de
ellos, lo anterior con la idea de que el marco teérico no terminard
repitiéndose en los diferentes capitulos, quedan en ellos solamente
lo que se considera pertinente para su comprensién de manera
auténoma.
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En la primera parte se presentan tres trabajos realizados en
la educacion inicial, es decir, en el trabajo educativo con nifios
menores de seis afios. El primero de ellos, el mds antiguo, pero
a pesar de ello vigente, plantea una parte de los resultados de
la investigacién sobre el trabajo con las artes plasticas en la
educacién preescolar. Se respetd la denominacion de educacion
preescolar porque el estudio se hizo con maestras egresadas de
este programa. El segundo es un estudio de caso mds reciente,
realizado en 2010, sobre los saberes que tiene una maestra de un
jardin infantil de la spis, sobre los nifios. Este se realizé durante
mi permanencia en esa entidad con el fin de evidenciar que las
maestras si conocen a los nifios, lo que contraargumenta una
idea bastante generalizada de que uno de los problemas de la
educacion inicial es que las maestras no tienen una preparacion
adecuada que les permita el conocimiento de cada nifio y, por
tanto, realizar un trabajo pedagdgico acorde con sus intereses y
caracteristicas. El tercer articulo se trabajé durante el afio sabdtico,
a proposito de la participacién en un panel al que me invito la upn
en el m Congreso Internacional y vin Nacional de Investigacién en
Educacién, Pedagogia y Formacion Docente, sobre investigacion
y conocimiento pedagdgico. Con €l busco aportar al debate sobre
la relacion entre la psicologia y la pedagogia en la investigacion
de la educacion de la primera infancia.

La segunda parte estd centrada en el grado de transicién. Alli
se presentan dos capitulos: uno consiste en una investigacion sobre
las creencias de cuatro maestras de transicién y cuatro de primero,
sobre la articulacion entre los grados de transicién y primero en
cuatro instituciones, dos que trabajan con sectores populares,
una con sectores medios y una con sectores medio altos y altos,
realizado hace algunos afios, pero que igualmente considero no
ha perdido vigencia, pues sobre esta problematica poco se ha
avanzado pero se retoma cada vez mds. El otro capitulo de esta
segunda parte es un andlisis sobre los trabajos que se presentan
en el Premio Compartir en el drea de preescolar, durante 2009 y
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2010, en el que tuve la oportunidad de participar como jurado. Se
ubica aqui, y no en el primer capitulo, porque la gran mayoria de
estos trabajos se realizan precisamente en el grado de transicion,
lo que nos sirve para ampliar el andlisis sobre los aspectos peda-
gbgicos en este grado.

En la tltima parte, la reflexién pasa a la formacién de maestros.
En el primer capitulo de este segmento se plantea una reflexion
sobre la forma como trabajo en mis cursos las estrategias pedago-
gicas y concretamente el trabajo por proyectos; el escrito recoge
muchas de mis reflexiones sobre la didactica y la formacion del
conocimiento practico. El otro capitulo consiste en una reflexion
sobre el acompafiamiento que realicé a las maestras de primaria de
una escuela distrital para la implementacién de la estrategia
de proyectos de aula. Este proyecto habia ganado una convocatoria del
Instituto de Investigacion e Innovacién Educativa del Distrito y
el Instituto pedia el acompafiamiento de un especialista en el
tema. Este escrito se presenta pues, aunque esta experiencia fue
realizada en 2001 en primaria, fue la base para plantear la asesoria
directa a jardines de la spis, por parte de profesoras del programa
de Educacién Infantil de la uen, durante 2011 y 2012, dentro de
los contratos a los que ya se hizo referencia. Como ya lo habia
mencionado, sobre este acompafiamiento a la spis, quedo en deuda
de realizar un escrito. Por dltimo, estd un articulo que partiendo
de una ponencia que fui invitada a realizar en Santiago de Chile
en 2012, sobre la formacion de maestros en la uen, ahonda en las
percepciones que tiene un grupo de egresadas sobre su formacién en
la Universidad. Este es uno de los resultados la investigacién sobre
las maestras principiantes del programa, del cual existen algunas
publicaciones (Fandifio y Castafio, 2009, 2012, 2014), pero que
este concretamente trabaja una categoria que emergié en dicha
investigacién, que denominamos problemas formativos y sobre lo
cual atin no se ha escrito.

No quiero dejar de agradecer a la upn por esta oportunidad. La
escritura no es una tarea facil; por el contrario, requiere de tiempo.
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Desafortunadamente, como lo muestran algunas investigaciones
sobre produccién de conocimiento en profesores universitarios, las
docentes mujeres escribimos menos. Pertenezco a una generacion
de mujeres cuyas madres realizaron su trabajo sin salir del hogar
y, en ese sentido, tenemos pocos referentes para movernos en el
mundo de lo publico, aunque fueron ellas las que nos dieron la
fuerza para hacerlo.

Desde este lugar, agradezco también a las maestras de edu-
cacién inicial con las que comparti la elaboracidn de la mayoria de
estos trabajos, ellas también, casi en su totalidad mujeres, entre
las que se encuentran algunas que comparten en algo las condi-
ciones ya anotadas para mi, pero que por su mismo trabajo tienen
menores tiempos y oportunidades para compartir sus reflexiones
y experiencias, seguramente tan valiosas o mds que estas. Espero
entonces que estos escritos contribuyan al debate y al mejoramiento
de nuestra educacién inicial, siempre en la perspectiva de aportar
en la formacién de mejores personas para que contribuyan a cons-
truir una sociedad mejor y mas justa.






Capitulo I.
Perspectiva tedrica de los trabajos

La gran mayoria de los trabajos que aqui se presentan se ubican
dentro del paradigma de investigacién del pensamiento del profe-
sor, perspectiva investigativa que tiene sus origenes en la década
de 1970. Sobre ella Calderhead plantea lo siguiente (1987):

El término “pensamiento de los profesores” ha tendido con justicia a
utilizarse por los investigadores de forma libre para referirse a proce-
sos como percepcion, reflexién, solucién de problemas, manipulacién
de ideas, etc. Sin embargo, el término ha venido a integrar un cuerpo
de investigacion que, aun partiendo de una variedad de distintos an-
tecedentes y focalizandose en cuestiones educativas diversas, tiene
una preocupacion comun que es las formas en que el conocimiento
es activamente adquirido y utilizado por los profesores, asi como las
circunstancias que afectan su adquisicién y uso. (pp. 4-5)

Los diferentes autores que en la década del ochenta del siglo
xx compilan la produccién investigativa del paradigma Clark y
Peterson (1990), y Pérez y Gimeno (1988) reconocen a Philip
Jackson (1968) como su precursor, ya que su obra La vida en las
aulas sienta las bases conceptuales que dan pie a las posteriores
investigaciones sobre la racionalidad docente.

Esta obra, una de las primeras etnografias escolares, buscd
describir y comprender los procesos mentales que guian la conducta
del docente, asi como la complejidad de la vida en las aulas (Fandifio,
2007). Una mirada, en profundidad, a 50 docentes considerados
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por sus directores, compafieros y alumnos como buenos docentes,
muestra caracteristicas de su actuacién y ser docente como las
siguientes: la necesidad de los maestros de actuar en el aula de
forma inmediata, sin tiempo para una reflexién racional; la natu-
ralidad, es decir, necesidad de presentarse ante los alumnos, como:
la autonomia, es decir la toma de decisiones de acuerdo con sus
propios criterios, y la individualidad en el sentido del interés del
profesor por el bienestar de cada uno de sus estudiantes, aunque
su trabajo se dirija hacia un grupo (Jackson, 1968).

Ademads, su gran aporte estuvo en la diferenciacién de dos
fases en la actividad docente: la preactiva y la interactiva, dando
con ello paso a un nimero significativo de investigaciones que
buscaron profundizar en ellas:

Parece existir una diferencia crucial entre lo que el profesor hace
cuando se encuentra solo ante su mesa y lo que realiza cuando el
aula esta llena de alumnos [...] En el aula como en otras partes, los
planes mejor trazados sufren su destino habitual [...] Lo que el pro-
fesor hace ante sus alumnos podria denominarse “ensefianza inte-
ractiva” y lo que realiza en otras ocasiones, con el aula vacia, por asi
decirlo, podria llamarse “ensefianza preactiva”. Estos términos nos
ayudan a tener en cuenta una diferencia cualitativa que a menudo
se desdefa en los debates educativos. (p. 184)

Asi mismo, el autor inicia la critica hacia los modelos de la
racionalidad tecnolégica que venian imperando desde la década del
sesenta del siglo xx en la educacién norteamericana y que tuvieron
una gran influencia en las reformas educativas de los paises lati-
noamericanos, incluso en los paises europeos. Al respecto afirma:

[...]ladebilidad fundamental del punto de vista de la ingenieria como
forma de examinar el proceso docente es que parte de una imagen
hipersimplificada de lo que sucede en las aulas. [...] la tarea de en-
seflar supone mucho mas que definir los objetivos del curriculo y
desplazarse rdpidamente hacia ellos. (pp. 195-196)
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Pero en 1974, dentro de la Conferencia Nacional de Estudios
sobre la Ensefianza, precedida por Lee S. Schulman, una de las
comisiones trabajo el tema. Clark y Peterson (1990, p. 445) re-
sumen lo planteado asi:

Resulta evidente que en gran medida lo que los docentes hacen es
consecuencia de lo que piensan. Por otra parte, toda la innovacién en
el contexto, las practicas y la tecnologia de la ensefianza estara forzo-
samente influida por la mentalidad y las motivaciones de los docen-
tes. [...] sila ensefianza ha de ser impartida, y segtin todos los indicios
lo seguira siendo, por docentes humanos, la cuestion de las relaciones
entre el pensamiento y la accidn se vuelven decisivas. (p. 445)

Los investigadores se plantean, como objetivo, describir la vida
mental de los profesores y parten de concebir al profesor como
un clinico que decide, reflexiona, juzga, cree y tiene actitudes
(Marcelo, 1987). La imagen del docente que se maneja es la de un
profesional liberal al estilo de los abogados y los médicos, y no como
técnicos que desarrollan su tarea a partir de las prescripciones de
otros especialistas. Esta manera de concebir al docente como un
profesional va incidir tanto en las preguntas que se formulan como
en los métodos de investigacién que se utilicen (Fandifio, 2007).

Supuestos basicos del paradigma

Las investigaciones sobre el proceso de enseflanza, hasta antes de
las décadas del setenta y ochenta del siglo xx, estuvieron domi-
nadas por los enfoques presagio-producto y proceso-producto. El
primer enfoque consideraba, en términos generales, que la per-
sonalidad del profesor era la variable que producia los resultados
esperados. Buen juicio, autocontrol, consideracién, entusiasmo,
magnetismo y adaptabilidad son las caracteristicas del buen pro-
fesor que referencia Pérez (1987) como conclusiones en este tipo
de estudios, en donde el énfasis estd en lo que el profesor es y no
en lo que hace en el aula.
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Una linea posterior es el denominado proceso-producto, donde
se afinan las observaciones del comportamiento del profesor en
el aula y se produce variedad de escalas de observacién con cate-
gorias excluyentes que buscan abarcar todos los comportamientos
observables del profesor. En estas investigaciones se correlacionan
la variable proceso o sea los comportamientos con la variable
producto, los resultados de los alumnos. Esta perspectiva pone el
foco ya no en la personalidad, sino en las actuaciones observables
del profesor.

Sin desconocer que las anteriores investigaciones contintian
desarrollandose, el paradigma del pensamiento del profesor se
inscribe de los enfoques mediacionales, en donde los comporta-
mientos o actuaciones del profesor no son los que interesa, sino
sus complejos procesos del pensamiento; en ultimas, son sus inten-
cionalidades las que van incidir sobre sus actuaciones. El énfasis
esta en la enseflanza mas que en el aprendizaje.

Estas investigaciones van a asumir metodologias cualitativas
que conciben a los profesores como agentes activos cuyos pensa-
mientos, planes y percepciones influyen y determinan su conducta;
y al contexto social como una variable que influye en el proceso
de ensefianza. Sin embargo, Clark y Yinger (1979), en las investi-
gaciones cualitativas, distinguen entre investigacién etnografica
e investigacion sobre procesamiento de la informacién, a las que
se hard referencia mds adelante.

La preocupacién fundamental de la investigacién sobre pen-
samientos del profesor es establecer cuales son los procesos de
razonamiento que ocurren en su mente durante su actividad pro-
fesional. Se asumen como premisas basicas, siguiendo a Marcelo
(1987), las siguientes:

En la primera, el profesor es un sujeto reflexivo racional que
toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas
propias de su desarrollo profesional. Esta racionalidad, debido
tanto a la necesaria inmediatez que tiene el docente para dar
respuesta ante determinadas situaciones de la enseflanza, como
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a la limitada capacidad humana para procesar informacion, hace
que el profesor simplifique la realidad.

La segunda premisa plantea que los pensamientos del profesor
guiany orientan su conducta, lo que va a incrementar la valoracién
del nuevo paradigma (Weiss, 1977, citado por Clark y Yinger, 1979):
“De la asuncion de que lo que sucede en las aulas es un producto
racional de la toma de decisiones y de la planificacién del profesor,
surge un nuevo respeto por la sabiduria del prédctico” (p. 42).

Pero esta premisa plantea un nuevo problema que se convierte,
a su vez, en una nueva necesidad, la de tender un puente entre
estas dos realidades: pensamiento y conducta, que hasta entonces
se ignoraban debido, en parte, a la mirada reduccionista del mundo
de las acciones humanas, como a las limitadas herramientas y
metodologias para construir el puente.

Segtn esto, la comprensién de la practica necesita superar
una serie de dicotomias como las existentes entre conocimiento y
accidén, entre pensar y hacer. Scribner (1985) considera que son los
desarrollos de la teoria de la actividad producidos por el psicélogo
soviético, Leontiev, los que van a permitir plantear que no es el
andlisis del cerebro, ni del comportamiento como entes separados,
sino que son las actividades humanas las que representan una
sintesis entre pensamiento y comportamiento.

De igual manera, en estos estudios se tiene en cuenta que
los procesos de pensamiento no se producen en el vacio, sino en
un contexto psicolégico (teorias implicitas, valores, creencias) y
en otro ecoldgico (recursos, situaciones externas, limitaciones
administrativas).

En este sentido, la investigacion sobre el pensamiento del pro-
fesor no busca emitir leyes. Las generalizaciones son gufas para la
compresion de situaciones particulares en contextos especificos y
no funcionan como predictores de lo que acontecera en el futuro.
Asi, la investigacion sobre el pensamiento del profesor asume
principios de la metodologia fenomenoldgica, en cuanto indaga por
situaciones y problemas individuales, tinicos y especificos, aunque
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el concepto de individual no ha de entenderse como sujeto Unico,
sino como la unidad individual de estudio, un profesor, una clase,
un colegio. De ahi que en estas estrategias de investigacién se van
a tener en cuenta los discursos de los profesores, los significados
que estos tienen para los mismos, las maneras como estos se es-
tructuran, lo que lleva a dejar de considerar como necesarios los
analisis estadisticos inferenciales pues ya no se trabaja con grupos
experimentales y de control.

Ya dentro de la investigaciéon del pensamiento del profesor,
Clark y Peterson (1990) recogen los tres grandes problemas de
investigacién: a) planificacién: pensamientos preactivos y po-
sactivos; b) pensamientos interactivos y decisiones, y c) teorfas y
creencias del profesor.

Las investigaciones aqui presentadas se ubican en el tercer
problema, que es el que ha predominado en los ultimos veinte
afios en este paradigma.

Dentro de dicho paradigma encontramos la traslacién de una
investigacién que, en sus inicios, “estrechaba en exceso el campo
de investigacién, ya que lo observaban, y, consecuentemente, lo
estudiaban a través de unos tamices demasiado cognitivos” (Argoz,
1997), hacia otro planteamiento mas holistico, méas integrador
entre pensamiento y accién. De esta manera, Pérez y Gimeno
(1988) hablan de enfoques cognitivos y de enfoques alternativos.

Al entrar al enfoque cognitivo se desprenden, a su vez, otros
dos: el modelo de toma de decisiones, en el cual el profesor estd
constantemente tomando decisiones, valorando situaciones, guiando
acciones y observando los efectos de las acciones en sus alumnos.
Aqui interesa saber, dada una situacion especifica, como decide el
profesor lo que debe hacer. Por su parte, el modelo de procesamiento
de la informacién lo concibe como un profesional que se enfrenta
a un ambiente de tareas muy complejo, que lo aborda simplifi-
candolo, es decir, atendiendo un nimero reducido de aspectos,
ignorando otros. Aqui se pretende conocer como el docente define
la enseflanza y como esta definicién afecta su conducta. Estos dos
enfoques se han ido complementando (Fandifio, 2007).
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Por otra parte estan los modelos alternativos que hacen re-
ferencia a los enfoques cualitativos. La opciéon metodoldgica de
estas investigaciones estd orientada hacia un abordaje de tipo
naturalista/cualitativo, dado que desde alli se busca “comprender
la realidad subjetiva que subyace a las acciones de los miembros
de la sociedad” (Torres, 1995, p. 3). Desde esta 6ptica se pueden
estudiar relaciones sociales, analizar practicas culturales, indagar
puntos diferentes de acuerdo con los distintos actores sociales que
intervienen en un proceso de investigacion y, ademas, abordar
temadticas donde la dimension subjetiva y simbdlica son decisivas
(Fandino, 2007).

Mis trabajos y proyectos de investigacion se enmarcan en estos
modelos alternativos, pues buscan que emerja el pensamiento y las
comprensiones que tienen las maestras sobre sus propias practicas.

Desde este enfoque cualitativo, localizamos nuestra mirada
mas en el marco de la investigacién etnografica en educacion,
que tiene como objetivo general el sefialado por Goez y Lecompte
(1988, p. 41), “aportar valiosos datos descriptivos de los contextos,
actividades y creencias de los participantes en los escenarios
educativos”, los cuales intentan corresponder a los procesos edu-
cativos tal como ocurren en el escenario educativo y, ademas, son
examinados dentro del fenémeno en su totalidad.

Concepciones y creencias

Aunque persiste la dispersién conceptual que atin muestran auto-
res como Jiménez y Feliciano (2006), el tercer problema de inves-
tigacion en el paradigma del pensamiento del profesor y el que ha
tenido mayor profusion de investigaciones en las tltimas décadas,
es el de concepciones y creencias, como se muestra al realizar un
rastreo de los conceptos utilizados en 192 investigaciones sobre
el pensamiento del profesor, donde concepciones y creencias tienen
prelacion y ello se presentard en este compendio.
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Concepciones

En la investigacion sobre las artes pldsticas en las maestras de pre-
escolar se uso el concepto de concepciones, el cual se rastre6 de la
siguiente manera para asumirlo en esta investigacion (Fandifio,
2000).

El tépico concepciones es uno de los términos mas usados en
el paradigma del pensamiento del profesor y, en muchos casos, se
utiliza indistintamente con otros como creencias, representaciones
sociales, ideas, etc. Buendia et al. (1999), al trabajar el término con-
cepciones ligado a la evaluacién, afirman que es un constructo que
los investigadores han creado para referirse al conocimiento per-
sonal y a la vez social que los seres humanos poseen de cara a los
procesos de influencia educativa.

Sin embargo, es importante diferenciarlo de otros términos;
en cuanto al concepto de representacion social, se afirma que es un
término mas genérico respecto a los contenidos, en este caso no
referidos a los contenidos educativos. Este se encuentra dentro de
la psicologia social. Joldet (1986, citado por Buendia et al., 1999),
uno de los investigadores que utiliza este constructo, afirma:
“[...] se presentan bajo formas mas o menos variadas y complejas.
Imagenes que condensan un conjunto de significados, sistemas de
referencia que permiten interpretar lo que sucede e incluso dar
sentido a lo inesperado” (p. 133). Asi mismo son definidas como
“modalidades de pensamiento préctico orientadas a la comuni-
cacidn, la comprension y el dominio del entorno social” (p. 131).

Asi mismo, Buendia et al. (1999) afirman, ademads, que al
revisar las definiciones de representacion social se encuentran los
siguientes elementos comunes:

* Son una forma de conocimiento social elaborado y
compartido.

* Poseen una intencionalidad practica. Pueden ser abordadas
como productos pero también como procesos.
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En consecuencia, se evidencia que las representaciones so-
ciales trascienden la esfera de las simples opiniones, imagenes y
actitudes. “Se trata de sistemas cognitivos que poseen una logica
y un lenguaje particulares [...], de teorias de ciencias sui géneris,
destinadas a descubrir la realidad y ordenarla” (Moscovici, 1983,
citado por Buendia et al. 1999, p. 132). Su funcién principal pro-
viene de ser compartidas por una misma comunidad, por lo que
se refiere a representaciones colectivas, a cuyo estudio se dedicé
Durkheim, oponiéndose a las representaciones individuales que
entran en el campo de la psicologia.

Sin embargo, para tedricos como Giordan (1987), el término
representacion social plantea desventajas como la connotacién de
reflejo y de reproduccion a nivel mental de algo real que seria de
alguna manera externo al individuo. Esto choca, de cierta manera,
con las posiciones constructivistas en la educacién que propende
por la construccién del conocimiento a partir de las ideas previas
del individuo para valorarlas y conocer mejor al alumno y su ca-
pital cultural; seria contradictorio aceptar que las ideas que traen
son una simple copia de lo exterior. Por esta razén, los autores
prefieren usar concepciones, por ser mas polisémico y mds aplicable
al campo educativo.

Atendiendo a las ideas de Giordan (1987), las investigadoras
Morales y Bojacd (2002) utilizan el tépico concepcion para el drea
de la ensefianza del lenguaje. Para estas autoras a las concepciones
les corresponde una estructura implicita de ideas coherentes uti-
lizadas por el sujeto para explicarse el mundo y razonar frente a
situaciones problema. En este sentido, constituyen modelos expli-
cativos de la realidad que son actualizados cada vez que el sujeto
tiene necesidad de ellos para enfrentar la solucién de problemas,
la comprension de ciertos eventos, la prediccion de situaciones y la
toma de decisiones relacionadas con su realidad natural y social.

Ademads, las concepciones no son simplemente un producto
o una produccién mental sino que, mds bien, corresponden a un
proceso que resulta de una elaboracion de sentido, mediante el cual
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el individuo va estructurando poco a poco los conocimientos que
integra en su actuar diario. “Las concepciones son transformadas
por la situaciéon que las activa al punto de ser continuamente
reconstruidas para estar a tono con el nuevo contexto” (Giordan
1987, p. 92, citado por Morales y Bojacd, 2002). Para estas au-
toras, las concepciones son persistentes y abarcan el campo de
las creencias personales y se relacionan también con el conjunto
de conocimientos cotidianos, que tienen una fuerte coherencia
interna. Ademds, tienen una fuerte presencia de los componentes
afectivos y valorativos que las hace resistentes al cambio.

Esta manera de conceptuar el tépico puede relacionarse y
complementarse con la mirada que hace Moreno (2002) del término
concepcion, quien lo rastrea en la ensefianza de las matematicas,
lo ubica desde la perspectiva del conocimiento de los profesores
desarrollada por Elbaz y, mas especificamente, Shulman (1987);
lo asimila a conocimiento pedagdgico del contenido que incluye
como componentes los modos de saber, representacion y formu-
lacién de la materia objeto de estudio, comprension de lo que
hace facil o dificil el entendimiento de determinados conceptos,
y el conocimiento de las concepciones o preocupaciones de los
estudiantes; este conocimiento tiene una utilidad particular para
planear y conducir las clases.

Moreno (2002) cita a su vez a Thompson (1992), quien con-
sidera que puede resultar mas natural hablar de concepciones de
los profesores sobre las matematicas que de las creencias sobre
las matematicas, y define el término como: “[...] una estructura
mental mas general, abarcando creencias, significados, conceptos,
proposiciones, reglas, imdgenes mentales y preferencias” (p. 70).

En esta linea, Moreno (2002) cita a Furinghetti (1994), quien
presenta una jerarquia de creencias: inconscientes (imagenes de
la matematica), conscientes (las concepciones de las matematicas)
y formalizadas (filosofia interna de las matemadticas), y define las
concepciones como “un conjunto de creencias relativas a la forma
de ensefar las matematicas, basadas en consideraciones de la na-
turaleza de los aprendices, la naturaleza de las matemadticas, las
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expectativas de la sociedad y la forma adecuada de la pedagogia”
(p. 70). Considera ademds que las concepciones son creencias cons-
cientes producto de la influencia social y del proceso de adaptacion
de las creencias a las necesidades y limitaciones del entorno.

Las definiciones anteriores caracterizan las concepciones a
partir de las creencias o del conocimiento. Hecho que evidencia
la intima conexidén entre todos estos términos y la necesidad de
considerar estas definiciones de forma conjunta.

Ante la indiferenciacion de los términos, los autores optan
por utilizar el término creencia sobre los aspectos mas psicope-
dagogicos v el de concepciones a las ideas sobre la matemadtica,
es decir, sobre un contenido especifico sobre el que los maestros
han tenido formacién especifica y que han ido reelaborando con
su experiencia pedagdgica.

Ahora bien, aunque este uso del término concepcion es el mas
utilizado al referirse a los conocimientos que se ponen en evidencia
en los profesores de secundaria, quienes centran su formacién en
una disciplina de ensefianza, en el campo de la educacién infantil,
es dificil clarificar cudl seria el conocimiento pedagégico del con-
tenido, ya que en los procesos de formacion de las maestras de
infantil hay una variedad de disciplinas que posteriormente van
a ser trabajadas con los nifios, sin que desde luego su ensefianza
pueda ser homologada a la que realizan los profesores de secun-
daria o disciplinares. Sin embargo, sin desconocer la ambigiiedad
del concepto, utilizamos el de concepciones para la investigacion
sobre la ensefianza de las artes, por considerar que este es uno de
los contenidos mds relevantes en la formacién de las maestras que
fueron investigadas, como lo mostrara el mismo escrito.

Creencias

La investigacidn centrada en creencias sobre articulacion entre pre-
escolar y primaria presenta en términos conceptuales una disper-
sién similar a la que se planteaba con concepciones. Aqui se asume
igualmente lo planteado por Moreno (2002) en cuanto a utilizar
este concepto por tratarse de aspectos mas psicopedagdgicos o,
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incluso, mas generales sobre la ensefianza y el aprendizaje. Como
ya se mencionaba, la investigacion sobre creencias frente a la arti-
culacién preescolar/primaria indaga sobre los sentidos que tienen
en las maestras las finalidades, los contenidos, el cémo llegan y
el como deben salir los nifios tanto de grado de transicién, como
de primero; de igual forma, cémo es y debe ser la transicion entre
estos dos grados con sus maestras. Por ello coincidimos con los
argumentos del concepto de creencia para esta investigacién, sin
desconocer que este concepto es mas frecuente en las actuales
investigaciones del pensamiento del profesor como lo referencian
Jiménez y Feliciano (2006). Al concepto de creencia se le hace su
propio rastreo sobre el que ya se hacia referencia en un trabajo
anterior (Fandifio, 2007).

Un gran numero de investigaciones que recurren al concepto de
creencias se remonta a los origenes de la utilizacién del término que
de él hace Dewey (1989), cuyo trabajo opone creencia a uno de los
significados que se le da a pensamiento. Este tltimo lo entiende
como un proceso eminentemente reflexivo, debido a que, segun el
autor, las creencias son ideas heredadas de otros y que se aceptan
como una idea comtn y no porque la persona haya examinado
la cuestion.

Mas adelante, el trabajo de Rokeach (citado por Argoz, 1997)
hace una contribucién importante al andlisis del concepto. El
autor define creencia como “una proposicion simple, consciente
o inconsciente, inferida de lo que una persona dice o hace, capaz
de ser precedida por la frase: ‘Yo creo que...” (p. 145). Manifiesta,
ademas, que todas las creencias son predisposiciones para la accion.
Contrastando este planteamiento con el de Dewey, se podria decir
que Rokeach tiene un concepto mds amplio en el que cabe tanto
el mantenimiento consciente como el inconsciente. Otro aspecto
importante de resaltar es su afirmacién de que la creencia puede
inferirse bien de lo que la persona dice o de lo que hace.

Igualmente, Rockeach (citado por Argoz, 1997) analiza otro
concepto: sistema de creencias:
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El sistema total de creencias puede verse como una organizacién
de creencias que varian en profundidad, formado como resultado
de vivir en la naturaleza y en la sociedad, disefiado para ayudar
a mantener a una persona, tanto como sea posible, un sentido de
identidad de ego y de grupo, estable y continuo, una identidad que
es parte de y, simultineamente diferente de, un entorno fisico y
social estable. (p. 147)

Mds adelante Spodek y Ruciansky (1985) afirman que las
acciones y las decisiones de clase de los profesores vienen dadas
por sus percepciones y creencias, ya que los profesores reaccionan
menos ante la realidad objetiva que ante las percepciones de esa
realidad. Asi, el modo en que ellos conciben lo que es cierto esta
en funcién de lo que ellos creen que es cierto. Parece un hecho
evidente que “las creencias de los profesores proporcionan una
pantalla a través de la cual ellos ven el mundo y, por lo tanto,
establecen las bases para sus acciones” (p. 6).

En cierta medida, una aproximacién multidimensional hacia el
estudio de las creencias ha servido como puente de acceso hacia
otras aproximaciones mas holisticas y menos estdticas, como afirma
Calderhead (1987):

La investigacion inicial que describia la destreza de conocimientos
en términos de creencias consistentes (p. ej., progresivo/tradicio-
nal) se ha reemplazado mas recientemente por la investigacion que
reconoce la complejidad e inconsistencia del conocimiento de los
profesores, entendiéndolo como un marco interpretativo. (p. 6)

Por ello, para llevar a cabo un adecuado estudio de las creencias
de los profesores, necesitamos de enfoques mds holisticos y mas
interpretativos, que permitan conocer no solo lo que el profesor
dice o manifiesta, sino también los significados que él le atribuye
a lo que dice y hace dentro del incierto y complejo contexto de
su préactica.

Sin embargo, para hablar de creencias es indiscutible citar a
Pajares. Para concluir, tomaremos a Marcelo (2002) quien, citando
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a Pajares (1992), afirma: “[...] las creencias, a diferencia del conoci-
miento, ponen una clara connotacion afectiva y evaluativa” (p. 49).

Desde una perspectiva mds dindmica, ya Fenstermacher
(1989) ponia de manifiesto la importancia que tiene conocer las
creencias de los profesores para, apoyandonos en ellas, ayudarles
a comprender mejor su practica.

El saber docente

Siguiendo el planteamiento que se mostraba en la primera parte
en el sentido de entender a las maestras del nivel de educacion
infantil como sujetos que piensan, conocen y creen, y como ello
determina sus maneras de actuar, en el estudio sobre los alumnos,
otro de los componentes fundamentales del trabajo pedagégico,
se ha utilizado otra categoria, que si bien no se ha desarrollado
dentro del paradigma, si ha sido trabajada desde otras perspecti-
vas que tienen igualmente el supuesto de que los profesores son
activos constructores de significado en su trabajo y, por tanto, son
sujetos de saber. Aqui se hace referencia al concepto de saber do-
cente que, como su nombre lo dice, busca comprenderlo y carac-
terizarlo. Esta categoria, si bien viene de otras tradiciones, incor-
pora las producciones que se han realizado en la investigacion del
pensamiento del profesor.

En el concepto de saber docente nos basamos en dos autores:
Tardif (2009) investigador canadiense que ha sido uno de los ma-
yores estudiosos de este tema y Mercado (2002), autora mexicana
que ha trabajado esta categoria, aunque cada uno desde tradiciones
diferentes. Es de resaltar que ambos, al hacer las precisiones sobre
sus conceptos, muestran los resultados de las investigaciones y las
construcciones tedricas de académicos tan emblemadticos del pensa-
miento del profesor como Shulman, Calderhead, Elbaz, entre otros.

Es la misma finalidad del estudio la que lleva a utilizar esta
categoria, pues se busca evidenciar el saber que tienen los maestros
sobre los nifios o alumnos que ya, desde Jackson (1968), se con-
vierte en una de las caracteristicas del trabajo de los profesores.
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Para la exposicién de esta categoria se seguira la caracterizacion
que Tardif hace sobre el saber docente y se ird enriqueciendo con
los planteamientos de Mercado.

Ante todo es importante especificar que el saber docente para
Tardif (2009) no puede entenderse separado de las otras dimen-
siones de la ensefianza, porque dicho saber no es independiente
del contexto y de las realidades sociales y organizativas en que
se desenvuelven los docentes. Asi mismo, se parte de reconocer
que el saber docente es una construccion propia del maestro y en
ese sentido se relaciona con sus experiencias personales y profe-
sionales, elementos constitutivos del contexto donde se desarrolla
el trabajo docente. En una linea similar, Mercado (2002) considera
los saberes docentes como dialégicos, histéricos y socialmente
construidos, y enfatiza que en estos los alumnos cumplen un papel
fundamental.

En este sentido, el saber docente se caracteriza por ser:

- Diverso: Tal vez la primera caracteristica del saber docente
que plantea Tardif (2009) es su diversidad; es decir, que proviene
de variadas fuentes que explicita asi: los saberes provenientes de la
formacion profesional, los cuales son adquiridos en la formacién
inicial o formacion permanente y son impartidos por las instituciones
de formacidn, sean ellas universitarias o no. En estos saberes se
incluyen los de las llamadas Ciencias de la Educacion y los peda-
gbgicos, mas ligados a la practica docente. Los saberes disciplinares
referidos a aquellos sobre los contenidos u objetos a ensefiar. Los
curriculares, que son los que categoriza la institucidn escolar en
términos de objetivos, contenidos y métodos. Por tltimo, estan los
experienciales, es decir, los que el maestro adquiere a través de su
trabajo diario y serdn a los que Tardif (2009) les dedique mayor
reflexion y que se desarrollan mas adelante.

Esta idea es compartida por Mercado (2002) cuando, refi-
riéndose a su investigacion, afirma: “[...] los saberes docentes
reconstruidos contenfan voces de reformas educativas presentes
y pasadas, de experiencias de actualizacién de los maestros, asi
como de experiencias pasadas, entre otras” (p. 12).
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- De caracter temporal: Esto quiere decir que se adquieren
y consolidan con el tiempo en tres sentidos: el primero se refiere
a que “una parte importante de lo que los maestros saben sobre
la ensefianza, sobre los papeles del docente y sobre cdmo enseiiar,
proviene de su propia historia de vida y, sobre todo, de su historia
de vida escolar” (Tardif, 2009, p. 192). Las investigaciones muestran
cémo estos saberes y creencias perduran, incluso se afirma que la
formacién inicial poco los moviliza. Luego estarian los que se
adquieren en los primeros afios de préctica profesional, donde
se desarrolla el “sentimiento de competencia y el establecimiento
de rutinas de trabajo, es decir, en la estructuracién de la practica
profesional” (p. 193). Por tltimo, durante la carrera profesional se
contintia dicha estructuracion cuyos estudios muestran el “caracter
narrativo del saber, con sus metadforas e imdgenes centrales, como
la relacion con los nifios, la cuestion de la autoridad...” (Tardif,
2009, p. 193); asi como los saberes que permiten adaptarse a la
institucién escolar, otro de los indispensables para el maestro. De
igual forma, en la cita que aludiamos de Mercado (2002) se hace
abierta referencia a la temporalidad de los saberes, en el sentido
en que muchos se han adquirido en diferentes momentos.

- Plural y heterogéneo: Otra de las caracteristicas del saber
docente a las que hace referencia Tardif (2009), y que lo extrae
de las muchas investigaciones sobre los maestros, es su caracter
plural, ya no solo en el sentido de la diversidad que se sefialaba
arriba, sino en el sentido que son eclécticos, es decir, que provienen
de multiples disciplinas, ya que su btisqueda es la utilidad para el
logro de diversidad de objetivos del trabajo docente entre los que
menciona: “objetivos emocionales vinculados a la motivacién de los
alumnos, objetivos sociales vinculados a la disciplina y a la gestion
del grupo, objetivos cognitivos relacionados con el aprendizaje [...],
objetivos colectivos ligados al proyecto educativo de centro” (p.
195). Los saberes estdn ligados a la accién docente y es alli donde
se valida su significado y utilidad.
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En esta linea, Mercado (2002) asume una posicion acerca de
los saberes de los docentes en donde intervienen diversos factores
en los que lo social y la cotidianidad estan presentes:

En mi vision, las decisiones de los maestros y sus estrategias de
sobrevivencia son parte de los saberes docentes y la construccién
de estos no implica solo procesos cognitivos y acciones individuales,
sino que forman parte del proceso historico local de la relacién coti-
diana entre maestros y nifios. (p. 19)

- Personalizados y situados: Los saberes docentes son perso-
nalizados, pues, como se habia mencionado, se construyen desde
las propias historias de vida y estdn muy relacionados con las ca-
racteristicas personales de cada docente, aspecto que comparten
con las profesiones de interacciéon humana donde estas particula-
ridades forman parte del trabajo. De otra parte estan situados en
el contexto de trabajo, pues es alli donde tienen que surtir efecto,
“pues las situaciones de trabajo ponen a unos seres humanos en
presencia de otros y todos ellos deben negociar y comprender
juntos el significado de su trabajo colectivo” (Tardif, 2009, p. 196).

- Llevan las sefiales del ser humano: El trabajo del maestro
se realiza con individuos, con seres humanos concretos y parti-
culares, lo que los lleva a una disposicién a conocerlos desde sus
propias especificidades y situaciones; el maestro debe actuar con
cada nifio y esto debe estar acompanado de sensibilidad y discerni-
miento. “La adquisicion de la sensibilidad relativa a las diferencias
entre los alumnos constituye una de las caracteristicas principales
del trabajo docente” (Tardif, 2009, p. 197). Lo anterior lo lleva a
una disposicién constante para revisar su practica, aunque desde
luego es tal vez de las partes mds problemadticas, pues puede llevar
a situaciones de abuso o negligencia con ciertos alumnos, pues ellas
estan imbricadas en posiciones éticas y valores que el maestro tiene.

Asi mismo, resulta fundamental reconocer que su razén de ser
son practicas sociales, es decir, el saber docente se construye para
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el trabajo con sujetos, para actuar con otros seres humanos, y en
este sentido la base del saber de los educadores estd en la relacién
con el otro, con el colectivo de estudiantes. En consecuencia, la
ensefianza no exige de los maestros un saber sobre un objeto de
conocimiento ni sobre determinada practica, sino la capacidad para
comportarse como sujeto en interaccién con otros sujetos. Ademds,
dichas interacciones se producen en un determinado contexto, en
un marco institucional que el maestro descubre progresivamente
al tiempo que procura integrarse al mismo.

Es importante resaltar que al mismo tiempo se trata del saber
de un actor individual, que en su ejercicio profesional lo adapta
y transforma segun la exigencia de los estudiantes, el contexto y
sus propias concepciones frente al proceso educativo.

Este elemento sobre el cardcter humano del trabajo de maestro
es donde mayor énfasis va a poner Mercado (2002), pues para esta
autora, la interaccién directa y cotidiana con los nifios es la que
genera parte de ese saber docente; esta es casi su razdén de ser. De
esta manera, plantea que en su estudio

[...] se describe cdmo estan presentes los alumnos en todas las de-
cisiones que los maestros toman antes y durante la ensefianza y en
muchas de sus mas importantes dudas y reflexiones. Por ello, los
niflos desempefian también un papel central en la construccion de
la clase, en el momento en que esta tiene lugar. (p. 12)

- Fundamentado en la experiencia: Tardif (2009) encontré
en sus investigaciones con maestros que estos no sitian sus saberes
en un mismo plano; por el contrario, los jerarquizan de acuerdo con
su utilidad en la tarea de ensefiar; por ejemplo, saber dirigir una
clase resulta ser mas importante que conocer el funcionamiento del
Ministerio de Educacién; saber establecer una buena relacion con
los estudiantes es mds importante que establecer una relacion
con especialistas.

De esta manera, los saberes que provienen de la experiencia
cotidiana los ubican como el fundamento de su practica y compe-
tencia profesional, dado que la experiencia es finalmente la que
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posibilita al maestro adquirir y producir sus propios saberes, es
decir, movilizar una variedad de saberes en funcién del trabajo
que desarrollan. Este proceso implica reflexibilidad y reiteracién de
lo que se sabe en lo que se sabe hacer, para producir asi la propia
practica profesional.

En este proceso reflexivo, ademads de adquirir certezas expe-
rienciales, se realiza una evaluacién de otros saberes, como los
provenientes de las disciplinas, las teorias curriculares y todos los
relacionados con la formacién profesional. Dicha evaluacion se da
en funcién de la propia experiencia, es decir, de las posibilidades
y limitaciones que estos saberes ofrecen a la practica del docente,
generandose asi una incorporacién de saberes al propio discurso 'y
a la practica misma. Se trata de un proceso de aprendizaje donde
el maestro reconstruye su formacién y la adapta a su ejercicio
profesional, descartando lo que a su parecer no tiene relaciéon
con la realidad que vive y conservando todo aquello que tenga
sentido para su quehacer, es decir, se produce una recuperacion
critica de los saberes adquiridos fuera de la practica profesional,
que le permite al maestro revisar sus conocimientos y objetivar
un saber, asi como determinar lo que para ellos seria un modelo
de excelencia profesional.

Tardif (2009), sin desconocer el caracter subjetivo de los
saberes experienciales, reconoce que estos son también objeto de
objetivacion y sistematizacidn, ya que las certezas alli contenidas
son también compartidas en las relaciones con los compaiieros;
esto es, tienen lugar en el marco de la confrontacién a propdsito
de la experiencia colectiva de los maestros. A partir de lo anterior
se plantea que es preciso que las certezas subjetivas del maestro
se sistematicen, de manera que se conviertan en discurso de la
experiencia y sirvan de referente para informar a otros docentes
sobre asuntos relacionados con su practica pedagégica.

Resulta interesante que sin considerar esta practica de in-
tercambio de saberes como una obligacién o responsabilidad,
la mayoria de maestros expresa la necesidad de compartir su
experiencia, y en este sentido otorgan especial valor a aquellos
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espacios de intercambio como las reuniones y congresos que de
alguna manera lo hacen posible.

Las anteriores consideraciones, ademds de ampliar la pers-
pectiva del pensamiento del profesor, posibilitan el uso de la ca-
tegoria saber docente para el estudio al que nos referiamos, pero
seguramente para otros posteriores.



Primera parte
Educacion inicial






Capitulo I1.

Concepciones sobre la enseffanza
de las artes plasticas en la
educacion preescolar?

Introduccion

El presente articulo da cuenta del trabajo de investigacion reali-
zado durante 1999, sobre la ensefianza de las artes plasticas en
la educacion preescolar. Se trabajé con seis maestras egresadas
en el periodo 1987-1997, del programa de Educacién Preescolar
de la Universidad Pedagdgica Nacional. El trabajo consisti6 en un
estudio exploratorio descriptivo, de corte cualitativo, que se ins-
cribe dentro del paradigma del pensamiento del profesor que, en
términos generales, indaga sobre lo que los docentes piensan con
el supuesto de que lo que se piensa determina su actuacidn. El es-
tudio no fue realizado por una especialista en artes plasticas, y si
bien contd con una asistente que es profesional en esta drea y con
puntuales asesorias de especialistas en el tema, es méas un estudio
que indaga sobre el pensamiento pedagdgico en la ensefianza de
las artes plasticas que sobre estas en si. La intencién del estudio es
aportar un elemento de debate a los profesores de artes plasticas

1 Esta investigacion fue realizada con el apoyo del Centro de Investigaciones de la
Universidad Pedagdgica Nacional ciup. Cod. DSI-002-99. Como asistente de in-
vestigacion estuvo: Sandra Janeth Gerrero M. Quiero darle un agradecimiento muy
especial a Diana Castellanos, profesora del Departamento de Artes Visuales de la
Pontificia Universidad Javeriana, por su constante colaboracion.
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de los programas de educacién infantil, ellos si especialistas en
artes, que contribuya a la formacién en este campo.

Objeto del estudio

Las artes plasticas son uno de los componentes mds importantes
en el curriculo de la educacién de los nifios en primera infancia,
dedicdndosele una parte considerable del tiempo de las activida-
des que se desarrollan en un jardin. De igual forma, en los pro-
gramas de formacién de maestros, las artes plasticas siempre han
estado presentes. Sin embargo, resulta importante indagar sobre
qué hacen las maestras en cuanto a las artes, ya cuando estdn en
la practica profesional, y por qué lo hacen.

En las ultimas décadas se han dado grandes reconceptuali-
zaciones en la enseflanza de casi todas las dreas de la educacién
infantil y basica. La ensefianza de las artes plasticas no ha estado
exenta de este cambio. La mayor transformacion se podria resumir
en la critica que ya desde los afios ochenta del siglo pasado se le
hacia a los planteamientos que sostenian que la creatividad y la
expresion libre del nifio eran el objetivo fundamental de las artes
plasticas en la escuela, idea que generaliz6 Lowenfeld (1958). Tal
concepcién ha ido volcandose hacia unos planteamientos mas cer-
canos al arte como disciplina, con objetivos y contenidos propios
de ella, cuya finalidad ultima es formar individuos artisticamente
cultos. Ahora bien, sin que este objetivo se pueda tomar al pie de la
letra en la educacion de los nifios menores de seis afios, si vale
la pena indagar sobre cdmo se puede ir acercando a ella con las
especificidades de la educacién infantil.

El objeto del estudio era indagar sobre las concepciones de
enseflanza de las artes plasticas en seis egresadas del programa
de Educacion Preescolar de la Universidad Pedagégica Nacional
durante los ultimos 16 afos,? es decir, desde la reestructura del

2  Sobre las seis se hablard mas adelante y para cada una de ellas se hara referencia
como maestra 1, maestra 2, asi hasta maestra 6.
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programa que explicitaremos mds adelante. En cuanto a las grandes
categorias del estudio fueron: para qué, qué y cémo de la ensefianza
de esta, en las instituciones educativas donde trabajan. Un analisis
de las perspectivas, propdsitos y procedimientos presentes en la
enseflanza de las artes plasticas en el preescolar dara pautas para
plantear algunos interrogantes que permitan ampliarlo y contras-
tarlo con otros estudios, abrir nuevos temas de investigacién vy,
principalmente, para enriquecer este componente en los programas
de educacién de los nifios menores de seis afios.

Las artes en los curriculos de educacion infantil

Al tomar el Curriculo de Preescolar (nifios de 4 a 6 afios), publica-
do por el Ministerio de Educacién Nacional (1984), dentro de la
llamada renovacién curricular planteada por el Decreto 1419 de
1978 y que se podria llamar como el primer curriculo oficial para
este nivel, el arte estd presente en diversos apartados. Se encuen-
tra, en primer lugar, como uno de los ambientes de juego libre
que junto con la unidad didéctica, las actividades en grupo y el
trabajo comunitario, se asumen como las formas de trabajo pro-
pias de esta etapa. Para el desarrollo del juego libre se plantea
la organizacién de tres ambientes segtin la clasificacién de los
materiales: el creativo-expresivo, el de desarrollo cognoscitivo y
el de desarrollo motor. Dentro del creativo-expresivo, a su vez,
se habla de los materiales para el juego libre en cada una de las
siguientes artes:

Expresion pléstica: arcilla, plastilina, acuarelas, crayolas, material
para construccidn, agua, arena, etc.; expresion musical: preferi-
blemente de percusion (tambor, panderetas, castafiuelas, claves,
marimbas, sonajeros). Expresién dramatica: disfraces, ropa usada,
elementos de la casa, titeres, mascaras, maquillaje, etc. Expresion
literaria: cuentos, revistas, frisos, laminas, recortes de figuras, fotos,
etc. (MeN, 1987, p. 46)
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En segundo lugar, en otra de las formas de trabajo, la unidad
diddctica, en donde se determina un tema eje alrededor del que se
integran tanto los aspectos del desarrollo como los temas relacio-
nados con la educacion preescolar, aparece el arte. En los aspectos
del desarrollo se mencionan: el perceptivo-motriz, el socioafectivo,
el lenguaje, el creativo y el intelectual. El creativo se refiere a la
libre expresién del nifio en sus formas: musical, plastica, dramdtica
y corporal, y se resalta la expresién de las vivencias.

Al revisar el documento se encuentra el para qué se ensefa
artes plasticas en preescolar y sobre esto se puede mencionar: po-
sibilitar la creatividad y expresién del nifio. Se podria afirmar que
los conceptos que aparecen de una forma mas reiterativa cuando
se hace referencia a la expresién plastica son la creatividad y la
expresion, que incluso se encuentran como principios pedagdgicos
caracteristicos de la pedagogia del momento. La explicacién de
estos dos términos se presenta de la siguiente manera:

[...] se hace necesario permitir a los nifios la busqueda de los por
qué y los como de las cosas, orientando la observacion, la descrip-
cién, la comparacion, la comprension, el didlogo, la puesta en co-
mun y la construccién. Esto, ademds de propiciar la libre expresion
del mundo interior del nifio, le permite empezar a tomar una posi-
cién critica ante una situacion. (Men, 1987, p. 46)

En cuanto al desarrollo de la sensibilidad y valoracién del patri-
monio cultural, al presentar la educacién estética como uno de los
contenidos de la educacion preescolar se dice: “[...] hace referencia
al desarrollo de la sensibilidad del nifio ante el mundo que lo
rodea, enfatizando la apreciacion y reflexién estéticas, individual
y colectiva. Surgida a partir de la libre expresion, se proyecta hacia
la valoracién del patrimonio cultural” (men, 1987, p. 46).

Asi mismo, se habla de apoyar el desarrollo motriz. En los
apartados donde se encuentra la descripcion de materiales para la
expresion plastica, su uso se fundamenta, ademas de lo anterior, en
la ejercitacién de la motricidad fina; asi mismo, el dibujo es visto
como el primer escalén del aprendizaje grafico de la lectoescritura.
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En cuanto al qué y cdmo se ensefia, se mencionan los lenguajes
de la expresion pldstica: dibujo, pintura, modelado. Lo anterior
se deduce porque aparecen dentro del ambiente de expresién
plastica. Dentro del anterior apartado se especifica el uso de dife-
rentes técnicas como pintura dactilar, pastas de papel, de harina,
etc., y de materiales como crayolas, marcadores, tizas, pintura con
el cuerpo, brochas, pinceles, entre otros. Como forma de trabajar
las artes plésticas, a través de todo el documento se hace especial
énfasis en: “brindar la oportunidad de pintar libremente”.

En este curriculo se observa, entonces, una fuerte presencia
de las artes, ante todo como una ambiente de juego, pero también
como un aspecto del desarrollo humano que debe ser integrado
en la unidad didéctica e incluso como una de las dreas de estudio.

A mediados de la década del noventa el mex publica nuevos
documentos curriculares a los que denomina lineamientos curri-
culares que desarrollan la Ley 115 de 1994, inscrita dentro de la
Constitucién de 1991. En 1998 se dan a conocer los Lineamientos
Pedagdgicos para el Preescolar, para una educacién preescolar de
tres grados a partir de los tres afios, como estaba contemplado en
la ley ya mencionada. Aqui se habla de las siguientes dimensiones
del desarrollo: socioafectiva, corporal, cognitiva, comunicativa,
espiritual, ética y estética. En cuanto a esta tltima se dice:

[...] la dimensién estética en el nifio juega un papel fundamental, ya
que brinda la posibilidad de construir la capacidad profundamente
humana de sentir, conmoverse, expresar, valorar y transformar las
percepciones con respecto a si mismo y al entorno, desplegando to-
das sus posibilidades de accién. El niflo, en esa permanente interac-
cién consigo mismo, con sus pares y con los adultos [...] manifiesta
sus sensaciones, sentimientos y emociones, desarrolla la imagina-
cién y el gusto estético, garantizando climas de confianza y respeto,
donde los lenguajes artisticos se expresan y juegan un papel funda-
mental al transformar lo contemplado en metaforas y representa-
ciones armonicas, de acuerdo con las significaciones propias de su
entorno, natural, social y cultural. (men, 1998, p. 38)
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Por otra parte, vale la pena resaltar que en los lineamientos
para la educacién artistica no se menciona la educacién preescolar.

Los talleres de expresidon artisticay el
programa de preescolar de la Universidad
Pedagdgica Nacional

En 1978 se crea el programa de Licenciatura en Educacién Pre-
escolar en la Universidad Pedagogica Nacional, reemplazando el
de nivel de experto. En 1984 se reestructura el programa y en
1987 se ajusta. Durante los tltimos 15 afios la ensefianza de las
artes plasticas ha tenido algunas variaciones en el programa de
preescolar; sin embargo, se ha mantenido como uno de los ejes de
la formacién. Durante el primer periodo (1984-1986), no existia
una estructura de asignaturas definidas, se trabajaba alrededor
de una tematica por semestre, con tres tipos de espacios acadé-
micos: conferencias, seminarios y talleres; estos espacios estaban
referidos a proyectos pedagdgicos globales que se desarrollaban
en diferentes sitios; alli se realizaba la practica pedagdgica de las
estudiantes y los talleres de arte tenfan un lugar especial. (En este
contexto se formé la maestra 6).

A partir de 1987 se realiza una estructura mas definida, pues
este se presenta para su aprobacion ante el Instituto Colombiano
de Fomento de Educacion Superior (Icfes) (upn, 1988). Los espacios
académicos son dos: seminarios en los que se trabajan los elementos
tedricos como psicologia, sociologia, filosofia, historia, etc., con
una visién integral, y los talleres que son fundamentalmente para
el trabajo de las diferentes artes: plasticas, musica, teatro, titeres.
Estos espacios se vinculan con la prdctica pedagdgica o proyecto
pedagdgico que se realiza en diferentes instituciones de practica:
Bienestar Social o Familiar, escuelas ptiblicas. (En este contexto
se formaron las maestras 5 y 4). Ahora bien, el programa de 1987
no sufrié cambios en su estructura curricular. Sin embargo, desde
1992 la upn contrata un gran ntimero de profesores de tiempo



Capitulo IIl. Concepciones sobre la ensefianza de las artes plasticas en la... 49

completo —aunque de forma ocasional-, quienes a su vez son
coordinadores de practica.

A partir de 1993 la upn inicia la supresion de este tipo de con-
tratos y la vinculacion de los profesores contratistas, que son la
mayoria; esto se hace preferiblemente por horas/catedra, con un
limite de horas de contratacién. (En este contexto se encuentran
las maestras 3, 2y 1).

Como parte del contexto es importante hacer referencia a los
planteamientos generales del drea de expresion artistica, dentro
del programa de preescolar que aparecen en el documento aprobado
por el Icfes; este se analiz6 segtn las siguientes preguntas: para
qué o qué buscan los talleres de expresidn plastica, qué se trabaja
y como se desarrollan los talleres.

A lo largo del documento se encuentran los siguientes para
qué: a) desarrollar la sensibilidad creadora, la cual se sustenta como:
“formar conocimiento desde lo sensorial y a través de la expe-
riencia sensorial”. b) Recuperar las primeras formas de exploracion
que regian nuestros descubrimientos de la infancia; esto tiene en
cuenta dimensiones como: “El juego, el disfrute de los cotidiano y
el placer de explorar y participar activamente del mundo que nos
rodea, con el objeto de que nuestras relaciones con los otros y con
el entorno cobren sentido nuevo”. ¢) Recuperar las posibilidades
sensoperceptuales y expresivas del futuro maestro para que pueda
comprometerse creativamente en el quehacer pedagégico; esto implica

[...] afirmar su particular manera de sentir, analizar las relaciones
que tiene con la naturaleza, con los demds y con su propia cultura.
Experimentar con una visién integradora diferentes propuestas en
diversas areas de la expresion artistica. Abrir un espacio para la re-
flexion critica acerca del papel de la expresidn artistica en la précti-
ca pedagdgica. (p. 71)

En cuanto a los qué o los contenidos, se trabaja fundamental-
mente: la recuperacion de posibilidades motrices, sensoperceptuales
y expresivas, dentro de la expresién artistica y las disciplinas
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artisticas: teatro, danza, plasticas, musica, entre otras. La meto-
dologia o el cémo adoptada es el taller concebido como una forma
de trabajo que

[...] hace posible la construcciéon del conocimiento desde el marco
de la experiencia personal y permite su enriquecimiento con la expe-
riencia grupal. Ademas, por inscribirse en el terreno de la experien-
cia, hace del conocimiento una tarea continua de accién y reflexion,
del percepciéon del medio y de transformacién del mismo. (p. 72)

Esta metodologia es la misma en el trabajo con adultos o con
los nifios, “ya que explora formas de conocimiento, comunicacién y
expresién que son comunes al hombre sin importar su edad” (p. 74).

Cambios en la educacidon de las artes plasticas

Cémo ya lo deciamos, en la ultima década ha habido un replan-
teamiento en la ensefianza de las artes pldsticas; se pasa de con-
siderar como objetivo de las ensefianzas artisticas al nifio que
desarrolla su creatividad y espontaneidad, a asumir como obje-
tivo de estas enseflanzas los adultos artisticamente cultos y los
profesionales del arte.® La educacion artistica como disciplina es
un proyecto curricular que ha desarrollado desde 1982 el Centro
Getty para la Educacién en las Artes, en Pennsylvania, EE. UU.
y se ha convertido en una de las mas grandes influencias sobre
la educacién artistica. El curriculo artistico Getty es holistico, ya
que reune los estudios histéricos y criticos, el conocimiento es-
tético y la produccién artistica como partes especificas, aunque
interrelacionadas.

Algunas de las caracteristicas de un programa de Educacion
Artistica como disciplina son:

3 Unresumen muy completo de este debate se encuentra en Martin (1988).
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* El objetivo de la educacion artistica como disciplina es desa-
rrollar las habilidades de los estudiantes para comprender y
apreciar el arte. Esto implica un conocimiento de las teorias
y concepciones del arte, y la habilidad tanto para reaccionar
ante este, como para crearlo. El arte se ensefia como com-
ponente esencial de la educacidn general y como fundamen-
tacién para su estudio especializado.

* Los contenidos de la ensefianza se derivan fundamental-
mente de las siguientes disciplinas: estética, critica de arte,
historia del arte y creacién artistica. Los objetivos de estas
disciplinas son: las concepciones de la naturaleza del arte,
los fundamentos para juzgar y valorar el arte, los contextos
en los que el arte ha sido creado, los procesos y técnicas para
crear arte. Los contenidos de estudio provienen de las artes
visuales, incluyendo las artes populares, las artes aplicadas y
las bellas artes de la cultura occidental y no occidental, desde
la época antigua hasta los movimientos contemporaneos.

* El curriculo planteado incluye contenidos organizados y arti-
culados secuencialmente para todos los niveles escolares. Se
estructura de modo que refleje una implicacién similar res-
pecto a cada una de las cuatro disciplinas artisticas. Las obras
de arte ocupan una posicién central en la organizacién del
curriculo y en la integracién de los contenidos de las cuatro
disciplinas artisticas. El curriculo se organiza de modo que
se vaya acrecentando el aprendizaje y nivel de comprensién
del alumno. Ello implica un reconocimiento de los niveles de
desarrollo apropiados. La ejecucion completa del programa
se determina por una enseflanza artistica regular y siste-
madtica, la coordinaciéon de todo el distrito escolar, el trabajo
de expertos en educacion artistica, el apoyo administrativo
y los recursos adecuados. Tanto los logros de los alumnos
como la efectividad del programa se confirman mediante
criterios y procedimientos de evaluacion apropiados.
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Metodologia general

La investigacion es un estudio de caso exploratorio-descriptivo,
de corte cualitativo que busca la comprensién de los sentidos
que tienen para las maestras la ensefianza de las artes plasticas.
La técnica utilizada fue la estimulacién de recuerdo, propia de los
estudios de pensamiento del profesor. En ella se filma la actividad
que realizan las maestras y, posteriormente, se observa la filma-
cién con la maestra, quien va explicando la actividad; asi mismo,
se va entrevistando a la maestra.

Para el andlisis de la informacion se trabajé con la técnica de
andlisis de contenido, en donde a partir de unas grandes categorias
deductivas se elaboran en ellas otras inductivas, de las cuales se
organiza, precisa y analiza la informacion.

El estudio se realizé con seis egresadas del programa en este
lapso de 16 afios: se tomo el listado de egresadas, al azar se lla-
maron 60 egresadas de los afios 1987 a 1994, de ellas fue posible
hacer el estudio con tres, las egresadas posteriores a 1994 estan
mas cerca de la Universidad, y teniendo en cuenta el interés y las
facilidades se seleccionaron las otras tres. A todas se les explico
el objetivo del estudio y la forma de realizarlo. La solicitud fue:
“Organiza una actividad de artes plésticas con los nifios”, cada
egresada organizé una actividad de artes pldsticas con sus nifios,
la cual se filmé en video

El propésito del trabajo era identificar, describir y analizar
en las egresadas las concepciones sobre la ensefianza de las artes
plasticas en los jardines donde trabajan, bajo dos grandes cate-
gorias: “.Para qué se ensefia arte a los nifios de preescolar?”; “¢Qué
y como se ensefia de arte?”. Una vez analizadas las entrevistas,
se reconocieron cuatro categorias mds: “Papel de la maestra en
las actividades de artes plasticas”, “El papel de las instituciones
de preescolar”, “Los procesos de formacién de las maestras” y “El
interés por el arte”.
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Las egresadas, los jardines y las actividades
realizadas

La presentacidn de las maestras egresadas, las caracteristicas de
la institucidn y un protocolo de la actividad se presentan en orden
de egreso de la Universidad, iniciando con las mas recientes.

La maestra 1 trabaja, desde que egres6 en 1997, en el jardin
1, una institucién privada ubicada en un barrio de estrato alto,
al nororiente de Bogotd. Alli asisten nifios, hijos de profesionales,
industriales, etc. El jardin atiende nifios de los 1 a los 4 afios. La
maestra 1 atiende a 11 nifios de 3 a 3 % afios.

La actividad que realiz6 la maestra estaba relacionada con el
proyecto que estaban desarrollando “[...] viajando por el mundo
y en este momento estamos con el avidn, entonces queriamos
hacer aviones en arcilla, para poder mostrar en otras técnicas
diferentes formas de aviones”. Hay cuatro mesas donde se ubican:
en una, cuatro niflos; en otra, tres; en los dos restantes, dos mas.
La actividad inicia con ejercicios de manos para que vayan calen-
tando y asi poder amasar la arcilla. Luego de repartir la arcilla, la
maestra les dice que van a hacer un avién y le habla de sus partes.
Los nifios trabajan y conversan entre ellos. La profesora les sigue
hablando y mostrando las partes del avién a partir de los mismos
trabajos de los nifios. Ella va amasando un poco de arcilla, ya que
segun ella es importante involucrarse y tranquilizar a los nifios
que no les gusta ensuciarse. La maestra toma algunos trabajos y
los muestra a todo el grupo, aunque buscando “valorar el trabajo
de cada nifo”. Algunos nifios han acabado; la profesora y la asis-
tente les entregan vinilos de diferentes colores: azul, verde, rojo
y blanco, segtin ellos prefirieran. Los nifios esparcen vinilo en
sus aviones. Ellos no solamente hacen aviones, también otras figuras
como culebras, Power Rangers o van creando el avién por partes (por
ejemplo, las sillas) y van mostrando su trabajo a la profesora. Ella
comenta positivamente estos trabajos.



La maestra 2 egresé en 1995. Tiene cuatro afios de experiencia
en jardines privados y desde hace dos trabaja en este jardin.
Actualmente realiza un curso sobre artes pldsticas. El jardin 2 es
una institucién privada en el occidente de la ciudad. A €l asisten
nifos de estratos medios cuyos padres son profesionales. El jardin
atiende nifios entre los 2 y los 5 afios. La maestra trabaja con 17
niflos de 4 a 5 afios.

“La actividad estd enmarcada dentro del proyecto de aula que se
esta desarrollando sobre el terremoto que ocurrié en Armenia [...]
Estamos trabajando sobre las costumbres y tradiciones del eje ca-
fetero[...] Pues para trabajar especificamente color[...] trabajando
con los sentidos[...] estamos trabajando mitos colombianos[...] y
como casi siempre cuando se trabajan con colores oscuros dicen que
son monstruos, que escalofrios...” (Maestra 2).

El color café tendria entonces relacién con los mitos de la
Patasola, la Madremonte, la Sombrerona.

La profesora organiza a los nifios en forma circular, trae agua
caliente y café molido, les da a probar el café. Luego le aplica café
al agua y lo va pasando para que ellos lo huelan. Les pregunta
de qué color quedd y si estd caliente, se los pasa para que ellos
lo prueben. Los nifios dicen que es café y que le falta azticar. Les
pregunta que si en el cuerpo de ellos o en el salén hay color café,
ellos dicen que el pelo, que los ojos, el arbol, el papel... Ahora les
dice: “Vamos a hacer magia”. Se organizan las sillas y las mesas
que han sido cubiertas con cartulina blanca. Hay tres mesas; en
dos de ellas hay seis nifios, en otra hay cinco. La profesora re-
parte las camisetas de trabajo y dice: “Vamos a hacer magia sobre
la cartulina blanca”. Luego, ella le aplica una mezcla de engrudo
ala cartulina en el espacio en el que trabaja cada nifio y cada uno la
esparce con las manos. Después empieza a aplicarle a cada porcién
cantidades distintas de color mineral amarillo e interroga a los
nifios sobre si todos los amarillos son iguales, los nifios responden:
“El mio es mas claro, el mio es naranja...”. Después, la profesora
aplica el color mineral azul e indaga sobre qué color resultd. Ellos
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van diciendo azul, hasta que empieza el verde. Los nifios piden
otro color, la profesora aplica mineral rojo y va retomando cémo
se forman los colores. Ellos siguen mezclando y van viendo y ex-
presando cémo sale el color café.

Los nifios siguen pidiendo colores, pero la profesora les dice
que no hay mas y los invita a seguir con los colores que tienen.
Ellos crean imédgenes con las manchas y comienzan a hablar de
espantos, hablan de la Patasola, la Madremonte y la Sombrerona;
hablan de escalofrios, de espantos y se asustan unos a otros con
los movimientos de sus manos. Para concluir, la profesora comenta
que van a leer un cuento sobre el miedo y es para que a los nifios
se les quite el miedo.

La maestra 3 egres6 en 1994, trabajé dos afios en jardines pri-
vados y hace tres trabaja en esta institucion. El colegio 3 es oficial y
cuenta con todos los grados de escolaridad desde prejardin (posee
tres niveles de educacion preescolar de 4 hasta 6 afios) hasta el grado
11°. Los nifios y jévenes que asisten pertenecen a distintos sectores
sociales, predominando los sectores medios, cuyos padres son
profesionales. La maestra 3 es profesora de uno de los grupos
de prejardin, con 20 nifios de 4 afios.

“Nosotros solemos hacer actividades integradas, de tal forma
que todo el dia el nifio esté alrededor de un tema”. En este momento
el tema es los dinosaurios, la semana pasada los nifios estuvieron en
el Parque Jurasico. El salon estd organizado, hay cinco mesas con
materiales: en la primera, hay pequefios dinosaurios de pléstico,
hojas de papel, lapices negros y marcadores de colores para que
los nifios dibujen un dinosaurio con lapiz y luego lo coloreen mi-
rando el modelo. En la segunda, hay hojas de cartulina y témperas
para que los nifios pinten el paisaje donde viven los dinosaurios:
luego se les da una hoja multicopiada en donde hay unos dino-
saurios para que ellos los recorten y los peguen sobre el paisaje.
En la tercera, hay cartulina negra, tiza mojada y unos dinosaurios
recortados. Ellos deben bordear la figura del dinosaurio sobre la
cartulina negra con la tiza mojada y luego rellenar con plastilina.
En la cuarta, hay plastilina y unos mufiecos de dinosaurio para
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que modelen un dinosaurio. En la quinta, hay crayolas y cartulina
para que los nifios, una vez cubierta la cartulina, dibujen con un
punzon un dinosaurio.

Los nifios entran al saldn, se retoma el tema de los dinosaurios
y un viaje imaginario en la maquina del tiempo. La profesora les
pregunta qué aprendieron sobre los dinosaurios en la visita al
parque, qué comen, qué otros animales habia en esa época, luego
dice que Micky (el personaje del libro de los dinosaurios) les dejé
unos materiales en la mesa, entonces les explica a todos lo que van
a hacer en cada mesa. Los nifios pasan a sus mesas ya preparadas.
La profesora pasa por cada mesa y vuelve a explicar la actividad
que se debe realizar. Se coloca un casete de canciones infantiles
y los niflos inician su trabajo. La profesora y la practicante van
pasando por las mesas y les van ayudando a los nifios en sus di-
ferentes actividades: bordear las siluetas, el dibujo, el moldeado,
el recortado, en ocasiones les gufan la mano. Los nifios trabajan,
hablan, se paran, “[...] este tipo de trabajo siempre demora bastante
tiempo porque son diferentes técnicas que se estan alternando en
un tiempo casi medido, entonces hay que parar por momentos
la actividad, cambiar, sacarlos de pronto para que ellos no [se]
cansen...”. Hay nifios que pasan por las otras mesas, cogen los
mufiecos de dinosaurios, la plastilina y se la ponen a su dibujo,
incluso mezclan técnicas; la profesora, al ver esto, colabora en la
exploracién. Ha pasado una hora y la mayoria de nifios no han
acabado y deben ir a almorzar; la profesora decide parar y decirles
que continuardn al siguiente dia cuando hagan el mural. “Estas
actividades, los dias siguientes, nos posibilitaron hacer cuentos,
exposicién de trabajos, etc.”.

Lamaestra 4 egresé en 1992, ha trabajado tres afios en jardines
privados y desde hace cinco es profesora en un colegio distrital. Al
colegio 4, ubicado en el suroccidente de la ciudad, asisten nifios y
jovenes de sectores medios y bajos que viven en los alrededores.
Atiende nifios desde los 4 afios. (Posee tres niveles de jardin de 4
a 6 afios). La maestra 4 es profesora del grupo de jardin, tiene a
su cargo 23 nifios entre 4 y 5 afios.
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La actividad parte de una salida pedagdgica que se habia
hecho con anterioridad a visitar a “Camila” (atraccién que consiste
en una mufieca gigante en la que se puede entrar para observar
la parte interna del cuerpo humano). La experiencia consistia en
realizar, con la técnica de esgrafiado, un dibujo con punzén, de lo
que mas les hubiera gustado o interesado de “Camila”. La profesora
sustenta la utilizacién de esta técnica con el siguiente argumento:

“El esgrafiado es como un grabado... Necesita de mucho cuidado, de
una motricidad fina, por eso es una técnica que utilizamos al principio
y al final del afio. Al principio para hacer un diagnéstico de la motri-
cidad de los nifios y al final para que cada uno pueda expresar sus
sentimientos, sus ideas y se comunique con los demas.” (Maestra 4).

El salén estd organizado y en él hay siete mesas: en una hay
dos nifios, tres mesas con tres nifilos y cuatro mesas con cuatro
nifios. Al comenzar la actividad la profesora dialoga con ellos,
sobre Camila, y les pregunta a los nifios cdmo era.

La profesora reparte hojas de cartulina de diferentes colores.
Sobre cada mesa se encuentra un balde lleno de crayolas de diferentes
colores. Les dice que pueden escoger los colores que deseen y les
insiste en que hay que marcar bien las crayolas sobre la cartulina.
La profesora les va explicando como manejar la crayola; la idea es
trabajar con diferentes colores. Los nifios van llenando la cartulina
con las crayolas. Los nifios hablan unos con otros, algunos dicen
que el trabajo les esta quedando feo. Durante toda la actividad, la
profesora va pasando por los grupos y va explicando como apoyar
el brazo para que la hoja no se mueva y que la cartulina tiene que
quedar completamente llena de crayola. Luego la maestra coge un
balde con bolas de algodén que va entregando a cada uno. Ella
tiene el betin en la mano y pasa para que cada nifio le aplique con
el algodon el bettin sobre la superficie. Les entrega el punzén para
dibujar raspando sobre la cartulina y les sugiere tener cuidado de
no romper la hoja al dibujar: “Si quieren pueden dibujar a Camila,
o escribir con el punzon, van a raspar el papel, marquen su trabajo
con el nombre, pues lo van a llevar a su casa”. Cada nifio habla de
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“Camila”. Al finalizar, la profesora organiza el espacio para que
cada uno muestre su trabajo y lo exponga.

La maestra 5 se gradud en 1991, ha trabajado en varios jar-
dines privados, hace tres afios trabaja en este. El jardin 5 es una
institucién privada ubicada en el norte de la ciudad. A él asisten
nifios de sectores altos de la poblacién cuyos padres son profesio-
nales, ejecutivos, industriales, etc. También atiende nifios de 2 a
4 afios. La maestra 5 es la profesora de los diez nifios de menos
de 4 afios, los mds grandes del jardin.

Los nifios, en los tltimos dias, han estado trabajando en un
proyecto sobre los barcos:

“[...] un viaje fantastico en un barco cohete, van a viajar a un plane-
ta que se llama Marte y alli hay unos marcianos llenos de cosas que
cada uno va a inventar. Vamos a hacer un cielo. El dia anterior los
niflos habian dibujado estrellas, cohetes, planetas, soles, lunas, que
fueron recortados y se guardaron para continuar la actividad hoy.”
(Maestra 5).

Al comenzar, la maestra les comenta sobre qué se va a trabajar:
unos nifios hardn el cielo y otros, los marcianos; ellos eligen lo
que quieren. En el salén hay dos mesas, una para seis y otra para
cuatro nifios. Los seis nifios van a trabajar los marcianos en las
mesas y las cuatro nifias, el cielo, en el suelo sobre dos pliegos
de cartulina negra. A los nifios que van a hacer los marcianos, la
maestra les entrega hojas de cartulina blancas a cada uno y pone
en la mesa marcadores, colores y pegantes, asi como pequefios
recortes que ella ha preparado para esta ocasiéon: “Porque eran
figuritas muy pequefias, ojos, brazos, zapatos, elementos que ellos
pudieran anexar a lo que estaban dibujando”. Los nifios dibujan los
marcianosy van pegandoles los recortes. Esta parte de la actividad
tiene que ver con dibujo y collage. Las nifias que van a trabajar en
el cielo lo hacen en forma grupal, la maestra les ha repartido las
siluetas que ellos han hecho con anterioridad y el pegante: “[...]
ellos trabajan diciendo cémo los quieren organizar”. La maestra
circula por el salén y habla constantemente con ellos, les pregunta,
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ellos la llaman, le muestran y ella comenta... Cuando las nifias van
terminado de pintar el cielo, la maestra les pide que se sienten en
una mesa a pintar marcianos. Ellas trabajan con acuarelas y orga-
nizan y manipulan sus materiales. Poco a poco se va terminando
la actividad y la maestra va marcando con el nombre de cada uno.
Se dirigen al rincén de los libros, sacan cuentos, se sientan en el
suelo y comentan entre ellos las historias de sus cuentos. Recogen
los materiales y organizan el salén, mientras el trabajo de los nifios
se termina de secar para luego terminar el mural.

La maestra 6 se gradud en 1987, ha trabajado durante los
once afios en jardines privados, hace cinco es la coordinadora
académica del jardin 1, ya descrito. El jardin 6 es el mismo jardin
1. La maestra 6 tiene a su cargo 12 nifios de 3% a 4 afios, los mas
grandes del jardin. Duracién de la actividad: 50 minutos.

Al llegar al salén, la primera actividad ya se estaba realizando,
los nifios estaban desarrollando en esos dias un proyecto sobre la
“Tienda de sorpresas” (una tienda donde se vendian cosas muy
extrafias). La actividad consistia en hacer las cosas de la tienda en
plastilina, iban definiendo el color, y todos debian hacerlo en el
color convenido y lo iban colocando en una hoja de papel,

“[...] estamos haciendo un trabajo especifico de motricidad gruesa,
donde los nifios deben seguir un modelo. Ellos escogen algunos co-
lores y otros se los damos nosotras para trabajar el reconocimiento
de estos, ahi los nifios tienen la oportunidad de hacer combinacio-
nes de colores, opinar, proponer otros ejercicios.” (Maestra 6).

Los nifios estaban sentados alrededor de una gran mesa. La
maestra dice: “Vamos a hacer una pistola que dispara caramelos,
la vamos a hacer de blanco”, los nifios cogen plastilina blanca y la
hacen, van comentando que dispara caramelos de leche, de mora,
etc. La profesora se involucra en la conversacidon: “Caramelos de
limén”. Ademads, observa y comenta sus trabajos: “Ahora vamos a
hacer la manzana monstruosa, acuérdense que el que se la come
se vuelve monstruo, de qué color la hacemos”. Los nifios empiezan
a nombrar colores: blanca, verde, negra. Ella propone combinar
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a ver qué pasa: “Ahora, hagamos el banano que vuelve calva a la
gente, ¢{de qué color lo hacemos?”. Cada nifio nombra un color,
la profesora entrega a cada nifio la plastilina del color que pide, les
dice que pueden combinar colores. “Ahora vamos hacer la paleta
que utilizamos para que a la gente le salga pelo, cada uno hace
la paleta con los colores que quiera”. La profesora los incita a ex-
perimentar. La actividad se acaba y les pregunta: “¢Qué hacemos
para que la plastilina no se despegue de la hoja?”. Una nifia habla
del pegante. Cada nifio le echa y lo dejan secar.

En la siguiente actividad, van a hacer el aviso para la puerta
donde dira: “Tienda de sorpresas”. La profesora les pregunta cémo
hacen el adorno y ellos dicen que revolviendo pinturas. La pro-
fesora les dice: “Vamos a hacer una obra de arte”. Les propone que
trabajen parados sin sillas. Sobre la mesa les colocan tres pliegos
de papel. Encima de cada pliego se colocan algunas vasijas que
contienen diferentes materiales: en una, se coloca crema de manosy
pintudeditos; en otra, harina, leche, con tiza; y en otra, anilinas
vegetales, aceite, copitos. Les propone que roten por los diferentes
papeles y materiales, pero los nifios terminan combinando los di-
versos materiales. Ella les va preguntando qué materiales necesita
cada uno, luego les propone experimentar con otras combinaciones:
leche y anilina, aceite y tiza, etc. Los nifios trabajan con los dedos.
La profesora escribe el aviso en uno de los pliegos, los tres serdn
pegados en la puerta.

Andlisis y resultados

El andlisis de los protocolos de las explicaciones de las actividades
se categorizd en: ¢Para qué ensefiar artes pldsticas a los nifios?;
¢qué y como se trabaja?”. Ya en este ejercicio fueron surgiendo
categorias como: “El papel de las maestras”, “El papel de las ins-
tituciones”, “Los procesos de desarrollo personal” y “El gusto por
el arte”.
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¢Para qué se ensefia artes pldsticas a los nifios?

En cuanto a las finalidades que se buscan con el trabajo de las
artes plasticas con los nifios se encuentran: el desarrollo del nifio
como persona, el posibilitarles a ellas el conocimiento de los ni-
fios, el acercarlos al arte, la vida social y el poderlo relacionar con
otros aspectos del curriculo de preescolar.

Desarrollo personal del nifio

En general, el arte es percibido como algo que le aporta al nifio
para su desarrollo como persona. Dentro de ello se encuentra:
necesidad de que se exprese y cree; desarrollo de su subjetividad
y conocimiento de su vida interior, y acercamiento a las mismas
artes.

En la gran mayoria de entrevistas se encuentra como uno de
los principales objetivos: el arte para permitir la expresion de los
nifios. Esta expresion, sin embargo, tiene varias connotaciones:
una de las ideas generales es que en la edad preescolar el arte les
ayuda a los nifios expresarse y comunicarse con los demas de forma
mas iddnea, expresar lo que quieren y lo que saben:

“Pintar es una forma de expresarse y es lo que les permite en esta
etapa hacer las cosas que quieren y representar lo que estamos
aprendiendo” (Maestra 5).

“Para un niflo es muy dificil contar de buenas a primeras qué es
lo que le pasa, pero a través de un dibujo dice infinidad de cosas
que de pronto él mismo no habia pensado que podia representar”
(Maestra 2).

La expresion esta unida a la sensibilidad entendida como lo
que sienten, a sus emociones, otro de los elementos que aparecen
constantemente en las maestras:

“La importancia de que el nifio logre expresar todo lo que siente, en

este caso con la arcilla” (Maestra 1).

“En el arte ellos van plasmando el mundo de ellos, lo que sienten, lo
que viven” (Maestra 2).
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“Proporcionar a los nifios oportunidades para expresarse y poder

manifestar sus sentimientos, sus emociones a través de diversos ma-

teriales” (Maestra 4).

Ligada a la expresién estd la parte de creacidn, que parece

sinénimo de fantasia; se trata de que el nifio se exprese, cree,
haga cosas hermosas.

“Siempre estamos trabajando, muy pegados a la parte del arte, a la
parte de creacion [...] la idea del arte es expresarnos, es crear; los
niflos saben que el dia de arte es pintura, qué material se usa [...]
que es una cosa libre, es creacién” (Maestra 5).

“Inventar, crear, desarrollar la fantasia, sobre todo; me encanta,
ellos salen con unas cosas hermosisimas [...] especialmente como

medio de expresion” (Maestra 2).

“Son todas las posibilidades que tienen para crear, para recrear, para
que ellos puedan expresar todos sus puntos de vista” (Maestra 6).

Otra idea que aparece explicita en tres de las maestras hace

referencia al arte para que los nifios se conozcan a st mismos y de-

sarrollen su subjetividad; es el aporte que les hace el arte al nifio

como sujeto, en el sentido de conocerse a si mismo, al desarrollo

de su individualidad en contraste con la de los demas.

“En el arte ellos van plasmando el mundo de ellos, lo que sienten, lo
que ven, lo que viven, pues la idea a través del arte es acercarse mas
a ellos mismos” (Maestra 2).

“Hay nifios que se centran en un solo lado, por su mismo desarro-
llo y egocentrismo, pero esto no nos debe preocupar porque en el
trabajo del arte en si, lo que hay que permitir es que desarrolle su
subjetividad, ya que el arte no es nada objetivo” (Maestra 4).

“Cuando estamos haciendo nuestras obras de arte, es el encuentro
de cada uno de ellos, es el escoger como va a trabajar|...] qué colo-
res quiere utilizar, es encontrase con esas escalas de felicidad y de
creer en si mismos desde ahora” (Maestra 6).
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Para conocer a los nifios

De cierta manera ligado a la anterior, en casi todas las entrevis-
tas estd presente la idea de que las actividades de artes plasticas
les permiten a las maestras conocer a los nifios, sus intereses, su
mundo interior. Esta idea estd ligada al concepto de libertad, en la
medida en que los nifios puedan expresarse libremente, facilita el
conocimiento de los nifios por parte de la docente.

“Buscar otras alternativas con los chiquitos, que permitan conocer-
los a ellos mismos... ahi se ha encontrado ese mundo tan hermoso
que ellos tienen” (Maestra 2).

“Pienso que este tipo de actividades motrices ayudan a conocer un
mundo interior del nifio, cosa que no sucede cuando uno hace ac-
tividades conceptuales [...] porque lo motriz lo deja a €l expresarse
mads abiertamente” (Maestra 3).

Sin embargo, para algunas de las maestras, aunque el dibujo
de los nifios puede dar elementos mas profundos sobre la psicologia
del nifio, hay que tener cuidado de no sobreinterpretar los dibujos.

“En los dibujos de los nifios uno ve muchas cosas, sin psicoanalizar
a nadie, porque la gente a veces peca en eso, ve un dibujo enton-
ces el psicoanalisis —“No, mire la figura humana”, “Ese nifio no se
identifica” —, pero para mi es una forma de expresion, y si el dibujo
fue grande o chiquito, hay que ver por qué fue grande [...] a veces
pintan con negro porque los demds no le dejaron mas colores, a ve-
ces pintan chiquito porque las hojas de los demds estaban encima,
o estaba enfermo, no quieren pintar ese dia, no siempre quieren

pintar.” (Maestra 5).

Dentro del conocimiento de los niflos, dos de las maestras
plantean explicitamente que el trabajo en artes pldasticas le facilita
ala maestra ver las habilidades artisticas de los nifios y explorarlas:

“Hay nifios que les interesa mas pintar, que son muy habiles, uno ve

unos trabajos que dice: “iQué trabajo tan impresionante! [...]”. A
unos les gusta mas leer, a otros, correr” (Maestra 5).
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“En esa facilidad que ellos tienen para expresar todo lo que viven,
lo que ven, para esparcir el color [...] para inventar cosas, mezclar
colores [...], y la significacién que le dan ellos a esas representacio-

nes” (Maestra 2).

Para acercarlos al arte

Otro de los objetivos de las actividades de artes plasticas es el
acercamiento al arte mismo. En general el trabajo aqui estd aso-
ciado a la experimentacion de diversos materiales. Como vimos en
las actividades, varias de ellas o bien utilizaron la combinacién de
diversos materiales, incluso materiales no convencionales, como
las cremas, las harinas y explicitaron la importancia del uso del
material como complemento de otros. Para algunas maestras, este
constituye uno de los principales objetivos:

“Los nifios a esta edad exploran diferentes materiales, después de
haber logrado hacer aviones en cartén, aviones en plastilina [...],
queriamos ver la parte de como ellos podian crear una figura tan
compleja como los aviones en arcilla” (Maestra 1).

“Uno de los objetivos que creo centrales es generar un ambiente rico
en diversidad para que los nifios escojan” (Maestra 3).

El arte para el disfrute, para el goce. Es decir, el arte como liidica,
es uno de los para qué encontrados en casi todas las entrevistas:

“Ahi podemos ver el goce del nifio frente a la arcilla. Es muy rica
esta area porque el nifio puede gozar al maximo y explorar todos los
elementos y manejarlos como quiera. Lo importante es que él pueda
sentir y gozar lo que estamos haciendo” (Maestra 1).

“La actividad[...] no pretendia definir formas, sino el disfrute con el
color” (Maestra 2).

“Les gusta pintar, les gusta mezclar colores... cualquier cosa que nos
sirva para pintar o ser pintado, lo estamos utilizando, siempre esta-

mos en ese juego de crear” (Maestra 5).
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Ver las artes plasticas como otro lenguaje no es una idea que
se encuentre en todas las egresadas; sin embargo, aparece con-
cretamente en dos y vale la pena resaltarlo:

“Las artes son un lenguaje también [...] es otro lenguaje, la idea
no es encasillarse de pronto que matematicas, lenguaje, no, buscar
alternativas, otros lenguajes [...] Ese lenguaje tan bonito de ellos
frente al arte, todo lo que se puede desarrollar [...] la idea no es
solo quedarse con el dibujo libre, sino lo que querian decir los nifios
[...] encontrar el mundo tan hermoso que ellos tienen” (Maestra 2).

“Se debe comprometer a los nifios en la experimentacion y en el
aprendizaje de un lenguaje visual, artistico estético y agradable”
(Maestra 4).

La apreciacion en el sentido de reconocimiento de valores ar-
tisticos tanto en las obras artisticas, en la historia del arte, como
de los mismos nifios. Aunque este objetivo no aparece de manera
muy explicita, algunas maestras lo mencionan, ya sea porque
le hablan de artistas o porque llevan a los nifios a exposiciones
de padres de familia e incluso han invitado a estos padres para
que trabajen con ellos.

“Es importante que desarrollen destrezas de apreciacion asociadas
con la critica de obras de arte, sepan valorar los logros de otros ar-
tistas [...] Me gusta hablarles de artistas, les he contado la vida de
Vincent Van Gogh, en forma de cuento, se han llevado algunas obras
de arte de é1” (Maestra 4).

“Las exposiciones que hemos ido es similar a como se trabaja en el
jardin, también los nifios aprenden a sensibilizarse, frente a lo que

hacen otras personas” (Maestra 1).

Las ilustraciones de los libros de literatura infantil se convierten
en instrumentos para la apreciacién artistica:

“Cuando traemos libros de literatura infantil, afiches, la idea es que
ellos vean algo nuevo... que ellos las miren, que pregunten, que digan
qué les parece” (Maestra 5).
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“Hay dias en que no se leen los cuentos, sino que analizamos los
colores que les pusieron a los cuentos” (Maestra 6).

Pero otra idea de la apreciacion la podemos referir también al
trabajo de los mismos nifios. De esta manera, la expresion artistica
de los nifios estd ligada, la mayoria de las veces, a la exposicion
de sus trabajos, a la valoracién de estos. Estas exposiciones se
hacen tanto para los nifios como para sus padres. En ciertos casos
observan que los nifios son muy duros al juzgar los trabajos de sus
compafieros. Esta valoracién tiene de cierta manera un caracter
de apreciacién:

“Los nifios siempre estan aportando y estan orgullosos de lo que
han hecho, por eso siempre estan las pinturas a la vista, hacemos
exposiciones para los demas nifios. Ahora estamos tratando de darle
al trabajo un titulo, ellos siempre nos cuentan: ‘Pinté la casa [...]",
‘Esta es mi mama [...]’; que le den un titulo como cuando visitan los
museos: ‘Mi obra se llama [...]”” (Maestra 5).

“Lo que se ha hecho es que si el nifio hace el dibujo y los sacamos
a la entrada del jardin para que los papds lean y miren lo que han

hecho los nifios” (Maestra 2).

“La mayoria de exposiciones las hacemos muy préximas a las re-
uniones de padres; ellos vienen y observan los trabajos y muchas
veces les dejan notas pegadas en sus pupitres y eso estimula al nifio

para que mas adelante sigan haciendo cosas mejores” (Maestra 3).

“Los nifios pequefios son muy duros en los comentarios: ‘Su trabajé
le sali6 horrible’, nosotras les decimos: ‘Si lo mio vale la pena, lo que

td haces, también™” (Maestra 3).

La estética, referida a los trabajos mismos de los nifios, es
nombrada por dos maestras, como uno de los objetivos del trabajo
en artes plasticas

“También a la parte ‘estética’... no era mezclar colores sino como

en partes muy claves darle otro color, también es parte del arte, la
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estética, que las cosas queden bien hechas, que las cosas sean como
luminosas, sean bonitas también” (Maestra 1).

“El aprendizaje de un lenguaje visual artistico, estético y agradable

para los demds” (Maestra 4).

Para relacionarlo con el curriculo de preescolar

Nos referimos en esta categoria a las relaciones que establecen
las maestras de preescolar entre el trabajo en artes plasticas y las
demas dreas o dimensiones del preescolar.

Ha sido muy comun en la educacién preescolar centrar como
finalidad de las actividades de artes plasticas el desarrollo motriz.
Esta idea de utilizar el arte con una marcada tendencia hacia ello,
no podemos decir que es generalizada; si bien para todas este es
un elemento que desarrollan las artes plésticas, este se da en si
mismo. Solamente encontramos una maestra (3) que explicitamente
lo utiliza para tal fin:

“Precisamente la destreza motriz que es lo fundamental que uno
busca en el preescolar [...] para que esté preparado para los prime-
ros aflos de educacion bdsica” (Maestra 3).

“Las artes plasticas [...] deben permitirle al nifio oportunidades para
desarrollar destrezas motoras y ojald desarrollar totalmente la mo-
tricidad fina” (Maestra 4).

Es interesante notar cémo las maestras 2 y 5, quienes no
nombran esta relacion durante la entrevista, hablan de su proceso
y de cémo su trabajo actual ha superado los trabajos uniformes
que hacian con los nifios, como el coloreado.

Podriamos decir que todas las actividades de artes pldsticas
que realizaron las maestras estdn enmarcadas en una relacién
con la tematica que se viene trabajando en la clase; cuatro de las
maestras entrevistadas hablaron de proyectos, “El viaje fantastico”,
“Los aviones”, “El terremoto de Armenia”y “La tienda de sorpresas”.
La maestra 4, quien trabajé sobre dinosaurios, habla de trabajar de
manera integrada en un tema todo el dia, y la maestra 4 solicita a
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los nifios que pinten lo que mas les gustd de una visita que hicieron
a la mufieca Camila un dia antes.

“Basicamente son las que nos ayudan a armar el proyecto... Siempre
que hacemos algo estd enfocado hacia el proyecto [...] nunca esta
como desconectado” (Maestra 5).

“Hay ocasiones en que se deja trabajo libre, que ellos pinten lo que
quieran [...] pero la mayoria de trabajos van vinculados al proyecto
de aula” (Maestra 2).

“Normalmente se hace precisamente para tener una continuidad en
las actividades, no tiene sentido tener una cosa por un lado y otra

por otro” (Maestra 3).

Aunque algunas maestras plantean que las actividades de arte
no estan siempre ligadas al proyecto:

“Hay dias en que les doy papel Kraft y pinceles y les digo que pue-
den hacer una obra de arte, lo que cada uno quiera, que la vamos a
exponer” (Maestra 6).

Las actividades artisticas también estdn asociadas, para las
maestras, al desarrollo de otras dreas como el lenguaje y, en es-
pecial, al desarrollo de los sentidos. Los trabajos de exploracion
con los diferentes materiales hacen un énfasis en este tltimo.

“Ayuda a la expresién verbal, a la parte cognoscitiva, la motricidad
fina” (Maestra 1).

“Fra necesario enmarcar el café, no unicamente como color, sino
trabajando con los sentidos” (Maestra 3).

El arte para la vida social de los nifios

El hecho de que los nifios aprendan a compartir, a trabajar en
grupo, es otro de los elementos mas comunes tanto en las ex-
plicaciones que hacen las maestras de la actividad, como en los
desarrollos de la entrevista:
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“La socializacion se le desarrolla mucho, el aprender a escuchar a
los demas compafieros, de pronto a trabajar en grupo” (Maestra 2).

“Entre otros objetivos que permiten las artes plasticas, esta el desa-
rrollar una capacidad para trabajar solo y con otros, buenas actitu-
des” (Maestra 4).

“El trabajo en grupo incluso a veces ellos mismos se dan ideas, uno
le dice al otro que le ponga, que le quite: ‘¢Qué pinto?’, ‘¢Para qué es

eso?’. La idea del uno enriquece el trabajo del otro” (Maestra 5).

(Quéycémo se ensefa arte a
los nifos de preescolar?

Acéa se hace referencia tanto a los contenidos de trabajo en las
artes pldsticas en preescolar, como a las formas para llevarlo a
cabo. Se construye una sola categoria ya que no es muy clara una
separacion, por cuanto en muchos casos los contenidos conllevan
el proceso de ensefianza.

El acercamiento y experimentacién con
diversos materiales artisticos

Si se analizan las seis actividades se encuentran: a) un trabajo
de modelado en arcilla de un avién; b) una experimentacién de
la elaboracion del color café; ¢) un trabajo de pintura, dibujo,
modelado, recortado y esgrafiado sobre los dinosaurios; d) la ela-
boracién de un mural con collage, dibujo y pintura, sobre un viaje
fantastico; e) un trabajo en esgrafiado sobre una visita, y f) un
trabajo dirigido con plastilina y otro de exploracién de materiales.
Cuando se analizan estas actividades artisticas se encuentra el
uso de diferentes medios, de materiales para la expresion artisti-
ca, incluso se puede observar cémo a la solicitud de realizar una
actividad de artes plasticas, tres de las seis profesoras preparan
una actividad que implica el uso de diversos materiales para la
expresidn artistica por parte de los nifios. Esto incluso esta gra-
duado segtn la edad de los nifios:
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“Entre uno y dos afios es el goce hacia la pintura... nos pintamos
descalzos... pintamos con el cuerpo [...] el goce con todos los ele-
mentos sin pensar en que tenemos que hacer esto [...] en el nifio de
dos a tres afios, ya empezamos a trabajar ciertos espacios, vamos
a trabajar solamente sobre el papel, vamos a intentar untarnos so-
lamente las manos [...] con los de tres a cuatro, ya es un trabajo

mucho mas claro, ya hoy ibamos a hacer una figura” (Maestra 1).

“La greda se utiliza al principio del afio porque es suave y también
permite sentir esas sensaciones de frio, de irla sintiendo templadita
y luego mas caliente [...] mas adelante se puede utilizar la arcilla
porque esta es mds arenosa y le permite a los nifios tener propor-
cién de cantidad, de volumen, de espesor y textura [...] luego la
plastilina es mas moldeable, més duradera [...] permite facilidad de

manejo de color” (Maestra 4).

“La semana pasada estuvimos en una granja [...] al otro dia recu-
perando la salida, pues pintamos, les colocamos distintos materia-
les, piedras, papel, vinilos, crayolas, marcadores, colores y ellos se
hicieron de a tres nifios y sobre cartulina representaron lo que mas
les llamo la atencion del paseo [...] Hemos trabajado también con

arcilla, la plastilina, el collage, maquillajes...” (Maestra 2).

“Aqui el proceso es muy interesante y es que aqui desde chiquitos es-
tan siempre en contacto con la parte artistica [...] con acuarelas, con
vinilo, con masa, los grandes, saben manejar las acuarelas, saben
manejar el pincel, saben que lo lavan, que si mezclan dos colores

pues va a cambiar, son mds detallistas” (Maestra 5).

Algunos conceptos formales del arte

Sin ser los conceptos formales uno de los contenidos mas impor-
tantes, si aparecen en el trabajo de las algunas maestras. Tal vez el
concepto mas trabajado en estos cursos sea el color. Recordemos
que la actividad de la maestra 2 es especificamente de color, de su
elaboracién a partir de los colores primarios y de sus diferentes
tonalidades. Ella misma habla de composicién e incluso de que
aun no le interesa trabajar el de forma. Igualmente, la maestra 5
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habla de aprender a mezclar colores, diferentes tonalidades, més
claros, mds oscuros. Asi mismo nos habla del manejo del espacio,
de texturas. La maestra 1 también comenta su trabajo del color
y durante el proceso estan implicitos los conceptos de espacio y
forma. La estética, como la preocupacién por que los trabajos que-
den bonitos, es tal vez a lo que mas hace referencia. La maestra
3 cuenta cdmo trabaja los colores cdlidos y frios y los asocia con
el estado del tiempo. La maestra 6, al respecto del color, dice que
trabaja con las gamas del mismo.

Acercamiento a la historia del arte

El acercamiento a la historia del arte no es uno de los conteni-
dos contemplados, sin embargo, las dos maestras del jardin de
clase alta tienen experiencias de acercamiento a los nifios a obras
de arte contempordneo a través de la asistencia a exposiciones de
los padres.

“Algunos papas entran a trabajar con los nifios y con todos nosotros en
el mes de arte, unas mamas que eran pintoras querian que los nifios
fueran a ver unas exposiciones [...] porque son iguales a los trabajos
de los nifios [...] cosas abstractas, el manejo de colores, los nifios iban
a que miraran los trabajos que otros exponen” (Maestra 1).

De la misma manera, ya vimos cémo la maestra 5, quien trabaja
en un colegio oficial, les habla de Van Gogh, su pintor favorito.

Las artes plasticas y los temas de estudio en el preescolar

Como ya lo veiamos, el tema de todas las actividades de artes
plasticas que realizaron las maestras estaba referido a la tematica
que estaban estudiando, y en la mayoria de los casos, al proyecto
de aula que estaban desarrollando. Sin embargo, podemos esta-
blecer algunas diferencias en la forma como se establece esta re-
lacion en algunas de ellas:

El arte como expresion del proyecto integrado. Es este, tal
vez, el trabajo mds comun, si bien las actividades se hacen para
explorar diferentes materiales, para trabajar con los colores. El



72 Maestras, practicas e investigacion en educacion infantil

tema esta dado con anterioridad y no se pone en duda, como lo
plantea la mayoria.

“Las actividades de arte son las que nos ayudan a armar el proyecto

[...] siempre que hacemos algo esta enfocado hacia el proyecto [...]

aunque hay proyectos mas “fantasticos” y proyectos mas “académi-
7

cos”, incluso el proyecto del viaje fantéstico surge dentro de uno
sobre barcos mas académico” (Maestra 5).

En esa misma linea, esta la actividad del avién, que organizd
la maestra 1, pues con esta se buscaba ver cémo podian hacer un
avién con arcilla:

El arte como aporte del proyecto integrado. En esta subcate-
goria ubicamos la actividad de la maestra 2. Aqui, el color café,
ademads de complementar un trabajo sobre los departamentos
del Eje Cafetero, suscita una relacion con las leyendas populares
de espantos, lo que lleva también a trabajar el miedo. Un trabajo
especifico sobre color va a enriquecer el proyecto.

Ahora bien, es posible que muchas de las actividades de artes
plasticas de la maestra 5 tengan ese caracter; la referencia a
las mezclas con colores y a las experimentaciones con otros mate-
riales serian tareas que en si mismas tendrian un valor plastico, y
que es desde alli que le aportan al proyecto. En esta linea estarfia,
también, el trabajo de elaboracién del titulo del proyecto para
decorar la puerta de la maestra 6.

El estudio como pretexto para las actividades de artes pldsticas.
Nos referimos a actividades como las de la maestra 4. Consiste en
trabajar la técnica de serigrafia, lo que mds les gust6 de la salida
a conocer a “Camila”. El tema hubiera podido ser cualquier otro.
El objetivo era trabajar una técnica, incluso se podria pensar que
otro tema hubiera explotado mejor la técnica.

Los medios pldsticos en funcién de un objetivo motriz. La maestra
3 presenta una situacion interesante. Ella habla de actividades in-
tegradas alrededor de un tema, en este caso los dinosaurios. Han
hecho una visita a un parque jurasico, han leido en la mafiana algo
de los dinosaurios y ahora van a hacer esta actividad. Esta tiene



como objetivo principal el desarrollo motriz. Ya vimos cémo ella
se refiere a las actividades de plasticas como actividades motrices,
casi que por encima del acercamiento a las técnicas esta el me-
joramiento motriz. De hecho, en la actividad, los nifios terminan
experimentando con las diversas técnicas y ella lo permite y
lo estimula. Sin embargo, las técnicas y el mismo tema de dino-
saurios estan subordinados al objetivo que es, en tltimas, el de la
preparacién para la escolaridad. De esta manera ella en la parte
final de la entrevista dice:

“En mi opinidén, la modernizacién de los centros educativos no ha
sido favorable... en este caso preescolar rompid su cardcter lddico
para convertirse en un preparatorio, para ensefiar a leer, escribir y
sumar, desafortunadamente se perdié ese estimulo que tiene hacia
lo artistico” (Maestra 3).

Pero también estd la primera actividad de la maestra 6 que,
como ya se mencionaba, es catalogada como motriz:

“Una actividad totalmente dirigida en la que los nifios se deben
guiar por el modelo que estoy dando como profesora, deben seguir
una instruccién [...] estamos haciendo un trabajo especifico de mo-
tricidad” (Maestra 6).

Papel de la maestra en las
actividades de artes plasticas

Las actividades de artes pldsticas son, en general, libres, en el
sentido en que el niflo las va desarrollando de una forma auté-
noma, aunque con las orientaciones generales de la maestra. Es
interesante, entonces, analizar tanto la intervencion de la maestra
como los significados que ella le da a esta.

Planeay organiza la actividad

En todas las actividades se observa una planificaciéon atenta por
parte de las maestras para el desarrollo de estas. Todas las ac-
tividades requirieron preparacién y organizaciéon de materiales
que eran los elementos centrales de cada una: la consecucion de
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la arcilla, los ingredientes para hacer el café, la preparacion del
engrudo, la disposicién de los materiales en las mesas en la acti-
vidad de los dinosaurios, las crayolas y el betin en el esgrafiado,
los recortes para el collage en los marcianos, los materiales que se
requirieron para el decorado del titulo del proyecto.

Motiva la actividad

La motivacién para la actividad por parte de la maestra es un
postulado importante para su realizacion en las artes pldsticas:

“Tampoco es sentarse a pintar, sino que también hay que motivarlo,
mostrarle cosas, hay que leer mucho con ellos” (Maestra 5).

“En el caso de actividades que implican manipulacién, como es el
caso de la arcilla, esta motivaciéon parece mds importante, pues bus-
ca que el nifio sienta deseos de manipular [...] Creo que la maestra
tiene que mostrarle al nifio que ella también goza esas actividades
[...] no mostrarle ese repudio de que ‘me voy a untar’, ‘me voy a
ensuciar” (Maestra 1).

Organizay sugiere mejores formas
de trabajo con los nifios

Las maestras estdn atentas a organizar el trabajo de los nifios,
como se puede deducir de las descripciones de las actividades.
Esta organizacién pasa por estar pendientes del trabajo de cada
nifio e, incluso, de sugerirles algunos materiales o formas de
trabajar.

“Siempre estoy con ellos observando, aportandoles alguna idea, por
ejemplo, si no se le ve mucho su dibujo, yo le digo: ‘Cambia el mar-
cador’, sugiriéndoles cémo pueden usar un material [...] yo estoy
pasando por todos, hablando con cada uno, preguntandoles qué es-
tan haciendo” (Maestra 5).

Conduce el trabajo de los nifios

En algunas actividades las maestras realizan una mayor interven-
ciéon en el trabajo de los nifios; por ejemplo, la maestra 6, quien
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coherente con su objetivo de mejoramiento de la motricidad y de
seguimiento de instrucciones, en algunos casos interviene para
ayudar en el trabajo del nifo, incluso le conduce la mano:

“Como todavia ellos son pequefios, hay que irles guiando el trabajo
poco a poco [...] precisamente es mirar que nifios tienen alguna difi-

cultad, sea el modelado, copiar una imagen” (Maestra 3).

Recapitula el proceso

Algunas maestras recapitulan el proceso seguido bien sea en
la elaboracion del color o en la combinacion de esto, el uso de la
técnica como el esgrafiado:

“Al terminar el trabajo cuando ya esta seco, nos sentamos en circulo,
miramos los trabajos [...] para ver qué pasé con los colores, qué
pasé con los que les habiamos aplicado mas azul, o0 mas rojo o mas
amarillo [...] como mirar todo el proceso” (Maestra 2).

El papel de las instituciones de preescolar

Dos de las instituciones privadas, en este caso las que atienden nifios
de los sectores altos, inciden en el trabajo mismo de las maestras.
En vista de que la actividad artistica es importante para estas,
disponen de espacios especificos para tal fin o los reorganizan
para que este trabajo se pueda llevar a cabo.

“Aqui, desde chiquitos, estdn siempre en contacto con la parte ar-
tistica [...] el salon es para poder untar sin problemas, hoy no lo
usamos porque fue acuarelas, cuando usamos vinilos, también exis-
te la oportunidad de poner cosas en la pared o trabajar en el piso,
porque es mas grande [...] ellos saben que el martes llegan y tienen
que ponerse el delantal y la primera actividad es en el salén de arte”
(Maestra 5).

“Decimos hoy es dia de pintura, entonces es con todos los nifios, se
mezclan todos los cursos, no importa que el bebé esté trabajando
con el nifio de 4 afos [...] les explicamos [...] y les decimos, a qué
nifios les gusta la pintura [...] mezclas y harinas, [...] plastilina. Se

da una explicacion general de los materiales que hay y de las partes
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donde pueden trabajar y después cada nifio, la maestra estd pen-
diente de estos preguntando: ‘¢Tt qué hiciste?’, ‘¢Por qué lo hicis-
te?’, ‘iAh, iqué bien!” (Maestra 6).

Vale recordar que acd se menciona el papel de los padres en
la ida a la galeria. Igualmente tienen el macroproyecto del arte, en
el cual trabajan con los papas, quienes traen sus cuadros y ademas
trabajan con los nifos.

En los demads jardines de sectores medios e incluso en el
colegio de sector popular, el trabajo en artes parece ser mas una
labor escogida por las mismas maestras sobre la cual no existen
orientaciones institucionales claras, ni espacios especificos.

Los procesos de desarrollo profesional

Como ya mencionaba, a todas las maestras se les traté de indagar
sobre su proceso de formacién y desarrollo profesional, incluso con
preguntas especificas sobre lo que ellas recordaban de la univer-
sidad. Las respuestas hacen que surjan las siguientes categorias:
el papel de la universidad, la experiencia y su gusto por las artes.

El papel de la universidad

El papel que las maestras le conceden a la formacion recibida en
la universidad tiene relacién con dos elementos: el primero, la
distancia en el tiempo de haber salido, es decir, las que salieron
hace mas afios recuerdan menos que las que salieron hace menos
afos. El otro elemento seria el impacto que, ellas sienten, tuvo
esta formacion. La mayoria tiene recuerdos positivos, aunque
también hace sugerencias para mejorar esta drea de trabajo.

“En la universidad hay como base a nivel tedrico, para poder desa-
rrollar la creatividad y la imaginacién de las docentes que se estan
formando como maestras [...] a uno le ensefian mdas como de la ex-
presion, de admirar los trabajos que cada una de nosotras hacemos...
es buscar en su interior todo lo que uno de gusta del arte, despertar
esas ganas de hacer diferentes cosas, de sentir, de imaginarse, de
poder plasmar todo lo que uno quiere [...] esa parte interior de uno
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es buena, porque uno empieza a sentir el gusto por esa drea [...] uno
como profesor de preescolar tiene que ser bueno en todas las areas
[...] uno en la universidad ha aprendido y ha explotado mucho ca-
pacidades que uno creia no tener. Lo digo, porque no me sentia muy
bien en artes [...] en el colegio estaban las que eran buenas en artes
y uno se opacaba y decia: ‘No, yo en esa parte definitivamente no’.
Al llegar a la universidad dije: ‘No, es chévere y es necesario’, y uno
alli expresa muchas cosas [...] Como sugerencia [...] poder ir a di-
ferentes partes, mas interaccion con los museos, con obras de arte,
porque muchas veces como que se pierde eso, uno no visita esos
sitios y eso también le ayuda mucho [...] y la parte técnica mas hacia

el nivel de preescolar” (Maestra 1).

“,Qué me acuerdo? Nos ensefiaron a manejar varias técnicas, vini-
los, trabajamos el collage, plastilina... sobre todo nos encaminaron
por el lado del vinilo, de las gamas de colores, el cuadro donde salen
las mezclas, todo eso, con mas negros [...] nos dedicamos a nosotras
mismas en esos talleres, como a experimentar con lo que nosotras
mismas haciamos, pero ya en la practica hay cosas que se le han

olvidado a uno” (Maestra 2).

“Recuerdo a la maestra que me dict6 artes y a la de literatura infan-
til; ellas tenian algo en comtn y que a mi me quedd siempre sonan-
do porque siempre me dio muy buenos resultados [...] y era que la
musica es un elemento fundamental para atraer mds la atenciéon y
para obtener mejores resultados [...] claro esta que todo lo que uno
hace en el colegio no es producto simplemente de lo que uno apren-

de en la universidad” (Maestra 3).

“Lo que estoy comentando lo aprend{ en su mayoria en la universi-
dad, con la profesora [...] ella nos dictaba un taller de sensibiliza-
cién y un taller de artes plasticas, ella siempre estaba tratando de
que todo fuera préctico, agradable, y generalmente todas sus activi-
dades estaban centradas alrededor de los nifios, siempre nos moti-
vé para que nosotras fuéramos creativas, que utilizaramos nuestra
imaginacion, nos desinhibiéramos, que fuéramos capaces de experi-
mentar, de crear, de afrontar nuestras obras [...] todas estas técnicas
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[...] fueron trabajadas por nosotras mismas, cada una le ponia un
toque, aprendiamos de la otra compafiera, de la vida, de la profeso-
ra [...] Una recomendacién: no perder este tipo de materias y ojala
no fueran materias de un semestre, sino que durante todos los se-
mestres se viera de artes plasticas, donde vea uno historia del arte,
se hablara de pintores, de las diferentes técnicas de ser recursivos,
no solo de artes plasticas, sino del arte musical, del arte literario del
arte poético” (Maestra 4).

“No vimos plésticas en si, vimos titeres, mi memoria es pésima, no
me acuerdo de nada, qué pena con los maestros de arte[...] pero yo
creo que las cosas las aprendi en la experiencia [...] Yo si pienso que
el arte debe tener un espacio propio, asi como uno ve didacticas,
lenguaje [...] también debe haber una parte fuerte durante toda la
carrera que hable sobre arte, que uno tenga la posibilidad de ver de
teoria, de practica con los nifios y con uno mismo [...] hay que sensi-
bilizarnos mucho a la parte artistica, para poder ser con los nifios. A
veces se queda uno pensando: ‘iYo qué voy a hacer!’. No se le ocurre
nada” (Maestra 5).

“La incidencia de la universidad ha sido total, yo tuve la experiencia
de ser profesora y ahora coordinadora, entonces tengo la oportuni-
dad de entrevistar gente [...] uno tiene que partir del hecho de crear
[...] asi tiene la creatividad abierta y eso es lo que le brinda a los
nifios [...] algo muy positivo fue haber empezado la practica desde
primer semestre, donde nosotros teniamos que saber —ahora qué me
invento, ahora qué me voy a idear—. Siempre estaré de acuerdo con
las profesoras de preescolar de la Pedagégica [...] ellas son mucho

mas abiertas” (Maestra 6).

La experiencia

En general, las maestras se refieren a la experiencia cuando ha-
blan de cémo han llegado a trabajar en la forma como lo hacen,
esta se refiere al contacto con las instituciones, con las demads
maestras, con los nifios y las propias reflexiones.

El contacto con las compafieras de trabajo incide en gran
medida en el desarrollo de las formas de trabajo de las maestras.
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“En el jardin ya empieza a manejar ciertas técnicas, porque ve de las
demas compaiieras... técnicas... materiales que uno jamas ha usado”
(Maestra 1).

“Todo lo que uno hace no es producto simplemente de lo que uno
aprende en la universidad, yo creo que el sesenta por ciento uno lo
aprende en la experiencia cotidiana... a veces se le acaban y hay otra
persona que le puede ayudar” (Maestra 3).

“Me he actualizado por medio de libros, me encanta leer la historia
del arte [...] tratando de copiar también a mis compafieras de la
institucion... me han aportado muchisimo para realizar mis trabajos

con los nifios” (Maestra 4).

“Siento que todo lo he aprendido con la experiencia, con el contacto
con otras maestras, de cosas que he visto y cosas que se le ocurren
a uno [...] Siempre se estd hablando aqui de qué estamos haciendo,
de qué hace el otro, como le funciond, qué hizo” (Maestra 5).

“Entre nosotras hacemos talleres cada mes y los dictamos de a dos.
Nos gusta mas que sea taller, no tedrico [...] es algo muy importante
siempre querer hacer algo diferente [...] Me gusta estar pendiente
de lo que esta viendo la gente que esta estudiando preescolar en el
momento” (Maestra 6).

El contacto con los nifios. La experiencia tiene también que ver
con lo que se aprende con los nifios durante las mismas actividades,
lo que ellos proponen y preguntan.

“Hay propuestas muy buenas por parte de los nifios... ya ese nifio me

dijo tal cosa, entonces ya en la préxima actividad no solo vamos a
trabajar pintura sino le vamos a echar harina” (Maestra 1).

“Cuando uno trabaja con los chiquitos, aprende de los mismos co-
mentarios de ellos” (Maestra 2).

“Las mismas ganas que tienen los nifios... todos los dias uno tiene

que aprender algo de los nifios” (Maestra 6).
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Las propias reflexiones. Pensar en su trabajo y reflexionar

sobre él, les permite a las maestras crear y experimentar nuevas
formas de trabajo.

“Ya en el trabajo uno se va ingeniando” (Maestra 1).

“A veces estando por ahi [...] ‘iYo qué hago!, de pronto ya sé, va-
mos a pintar con los pies, vamos a hacer un engrudo de colores”.
(Maestra 5).

“Es estar abierto a ver qué cosas se pueden aprender y qué cosas
puede recrear, mientras uno tenga la mente abierta uno puede se-

guir creciendo” (Maestra 6).

El gusto e interés por el arte. A medida que la investigaciéon

transcurria nos fuimos dando cuenta de que las maestras que vo-
luntariamente habian aceptado participar en el trabajo sentian un
gusto especial por el arte e, incluso, ciertas habilidades para este,

aunque esto ultimo no garantiza una buena forma para trabajar

con los nifios.

“Eso ha sido como inquietud mia, a mi siempre me ha gustado el
arte, entonces donde haya arte yo estoy metida, yo estuve en la
universidad en Arte Peatonal [...] A mi me gusta el arte, me fascina,
al principio queria que los chiquitos sintieran ese gusto por el arte,
y me estaba yendo por mal camino, porque si estibamos trabajando
sobre los animales, entonces yo les hacia el dibujo de los animales
bien hechecitos, y ellos lo pintaban del color que ellos querian [...]
yo decia: ‘iEnsefiarles aqui a dibujar!’[...] entonces cometi el error
de empezar por eso y eso no es el derecho” (Maestra 2).

“Personalmente me encanta la pintura y los pintores Vincent Van
Gogh, Goya, Picasso, entonces pienso que eso tiene que influir en
la actividad que uno realiza. He seguido comunicada con el arte
porque tengo un cufiado que es pintor, mi esposo talla madera y
eso tiene que hacer alguna huella en la mente y en el corazén de la
persona” (Maestra 4).
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“Es algo que a me fascina y siempre quiero tener cosas diferentes en
el salon, afectar el espacio, trabajar con toda clase de materiales, eso

me fascina” (Maestra 6).

Algunas reflexiones a modo de conclusiones

Como ya se comentaba, el objetivo principal de este trabajo es
aportar a la organizacidon de una problematica al campo especifico
de la ensefianza de las artes plasticas en preescolar. Haciendo la
salvedad de que este trabajo tiene una mirada pedagogica y que
en el campo de las artes plasticas son los profesionales en artes
—cuyo campo de interés es la educacion infantil- los que junto con
los pedagogos de educacién infantil tendrian que discutir y conti-
nuar este trabajo, esta labor tiene en si una orientacién y hacia él
van dirigidas las recomendaciones; por lo que es pertinente pen-
sar que la ensefianza de las artes plasticas es valida en si misma.
Las recomendaciones se planteardn como pautas pedagogicas:

* Propiciar el debate en los programas de formacién de
maestros en preescolar o educacién infantil sobre la funcién
de las artes plasticas en este nivel educativo, con el fin de
que los programas tengan claridades sobre la orientacion
que le dara a este espacio académico y no quede totalmente
al parecer del profesor.

* Reorientar el trabajo de los talleres de artes plasticas en el
sentido de que, ademds de propiciar exploraciones artis-
ticas por parte de las estudiantes, se creen espacios para
reflexionar sobre la préactica de las estudiantes en los jar-
dines, su trabajo con los nifios, con las demds profesoras,
sus inquietudes, ya que tanto aqui como en anteriores inves-
tigaciones sobre pensamiento del profesor se evidencia que
el conocimiento practico de los maestros se construye con
variados elementos y requiere formas de reflexiéon que sobre
los mismos.
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e Incluir en la formacién de las estudiantes las artes plasticas
como disciplina y en ese sentido incrementar la formacién
en las cuatro grandes disciplinas artisticas: estética, historia
del arte, critica del arte y creacidn artistica, con el fin de que
haya una mayor comprension de las artes como tal, y desde
alli reflexionar sobre la importancia de estas en estos grupos
de edad.

e Incrementar la formacién plastica en los estudiantes en
cuanto a los conceptos basicos como: forma, color, luz, linea,
entre otros, con el fin de enriquecer la experimentacién y
el conocimiento de materiales como el contenido mds im-
portante de las artes pldsticas y la expresién como su Unico
objetivo.

¢ Incluir en los espacios académicos el estudio de las ten-
dencias de lo que se esta haciendo en los jardines en cuanto
a la enseflanza de las artes plésticas. Lo anterior lleva a de-
batir el problema del tema en los trabajos de artes pldsticas,
ya que, como se observaba, es el tema de los proyectos de
aula el que se asume como el inspirador de la experiencia, lo
que sin desconocer su importancia puede llevar a debates re-
lacionados con la concepcion de las artes pldsticas como un
medio o un fin en si mismas (Ventura y Hernandez, 1995).



Capitulo I,

Qué sabe una maestra de
educacion inicial sobre los
ninos. Analisis de caso?

Introduccion

El presente trabajo surge de las discusiones que se realizan en tor-
no a la necesidad de valorar el desarrollo de los nifios en primera
infancia. En nuestro medio es muy comun la aplicacién de escalas
de valoracidn del desarrollo, donde a partir de indicadores o items
estandarizados se busca establecer una fotografia del estado de
desarrollo de cada uno de los nifios en un momento determinado.
Varios son los argumentos para esta practica —tal vez el mas fuerte
es el de la deteccién temprana de problemas—, que pueden ser
atendidos en un momento preciso y que su no atencién oportuna
puede llevar a que estos problemas se agudicen y, posteriormente,
sea mas dificil tratarlos. Las escalas de valoracion, en general, son
realizadas por médicos pediatras o psicélogos especialistas en de-
sarrollo infantil, pues estas disciplinas han desarrollado un saber
al respecto. A pesar de los discursos actuales que afirman que el
desarrollo es un proceso con ritmos individuales y, sobre todo,
que no es lineal, persiste la idea sobre la necesidad de hacer esta
valoracién a través de estos instrumentos.

1 Estetrabajosellevéal Congreso de Psicologiay Pedagogia, Vecindadesy Fronteras,
realizado en 2010, en la Pontificia Universidad Javeriana.
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Algunas escalas requieren aplicaciones especializadas por
parte de psicélogos fundamentalmente, otras se realizan para
ser aplicadas por los maestros de educacion inicial. Frente a esta
ultima posibilidad existe una discusién de fondo y es el saber de
las maestras sobre desarrollo infantil. Es en este punto donde este
escrito intenta aportar.

Entre los argumentos que se dan para aplicar dichas escalas
en el dmbito de la educacidn inicial estd la idea de que las maestras
no saben lo suficiente sobre el desarrollo de los nifios y por tanto
los resultados de la aplicacién de las escalas; ya sea que hayan sido
obtenidos por ellas o por los especialistas, buscan ayudarles en el
conocimiento de los nifios y nifias con los que trabajan, ademas de
sugerirles el tipo de actividades pedagdgicas que podrian realizar
para promover el desarrollo.

Ahora bien, sin entrar al debate de la conveniencia o no de las
escalas, y sin negar que estas pueden, de cierta manera, ampliar
este conocimiento, el propdsito central de este trabajo es mostrar
la diversidad de saberes sobre los nifios de una maestra de edu-
cacidn inicial y preguntarse si este saber concreto y cotidiano se
tiene en cuenta a la hora de valorar el desarrollo de los nifios.
Esta pregunta cobra relevancia, pues se han observado casos en
los que luego de haberse aplicado una escala a nifios particulares
y entregarse sus resultados a la maestra, ella no estd de acuerdo
con la valoracién que se hace del nifio. Una vez alli, (qué hacer?,
équién tiene la razén?

El trabajo partié de reconocer que las maestras de educacién
inicial pasan la mayor parte del dia con los nifios, jornadas que en
muchos casos son de todo el dia, es decir de 8:00 a.m. a 4:00 p.m.,
tiempo en que una madre trabajadora necesita que les atiendan a
sus hijos. Esto lleva a un contacto permanente de la maestra con los
nifios, donde se posibilita un conocimiento profundo de ellos, en
general, y de cada uno; lo que ha sido corroborado por un nimero
significativo de investigadores entre los que se menciona a Jackson
(1968), Tardif (2009) y Mercado (2002).
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En este sentido, este trabajo se centra, por un lado, en evi-
denciar el saber que las maestras tienen de los nifios, y por otro,
en plantear la necesidad de que estos saberes dialoguen con los
de los otros profesionales que trabajan con la primera infancia.
Solamente un didlogo respetuoso entre los diversos especialistas
en el que se reconozcan, valoren y se enriquezcan los diversos sa-
beres podra facilitar un mejor trabajo que ofrezca oportunidades
de desarrollo a través del contacto con el mundo, con los adultos y
con los otros nifios, el cual es finalmente la intencién de todos
los profesionales que trabajan con esta poblacién.

El saber sobre los ninos

El trabajo, en general, se inscribe en la perspectiva investigativa
denominada pensamiento del profesor. Las investigaciones sobre
este paradigma muestran la relevancia de los alumnos en la
construccién de su saber o conocimiento practico. Philip Jackson
(1968), considerado como uno de los precursores de este para-
digma, desde su primer trabajo evidenci6 el papel central que los
alumnos tienen para los maestros. Este autor muestra que el obje-
tivo de las escuelas es promover el aprendizaje; de alli que una de
las fuentes principales de satisfaccion de los maestros sea obser-
var el desarrollo del rendimiento de sus estudiantes. Asi mismo,
evidencia el interés del profesor por el bienestar de cada uno de
los alumnos de su clase, a tal punto que, al solicitar que describan
las satisfacciones que obtiene de su trabajo, revela la siguiente
respuesta: “Lo que en verdad vale la pena es ver progresar a un
alumno lento o a otro timido” (Jackson, 1968, p. 167). Esto sin
dejar de enfatizar en que los maestros entienden que su trabajo
es con un grupo de alumnos y que de hecho asi lo prefieren en
comparacion al trabajo con un nifio particular.

Esta importancia de los alumnos para el profesor es una de
las caracteristicas del saber docente planteado por Tardif (2009)
a partir sus investigaciones. Para este autor resulta fundamental



86 Maestras, practicas e investigacion en educacion infantil

reconocer que la razén de ser del trabajo docente es que se trata
de précticas sociales, es decir, el saber docente se construye para
el trabajo con sujetos, para actuar con otros seres humanos, y en
este sentido la base del saber de los educadores esta en la relacién
con el otro, con el colectivo de estudiantes. En consecuencia, la
enseflanza no necesariamente exige de los maestros un saber
sobre un objeto de conocimiento ni sobre determinada practica,
sino principalmente la capacidad para comportarse como sujeto
en interaccién con otros sujetos. El maestro actia con cada nifio
y nifia, esto estd acompafiado de sensibilidad y discernimiento:
“La adquisicién de la sensibilidad relativa a las diferencias entre
los alumnos constituye una de las caracteristicas principales del
trabajo docente” (Tardif, 2009, p. 197). Esta sensibilizacién lo
lleva a una disposicién constante por revisar continuamente su
practica, aunque desde luego reconoce que es una de las partes mas
problematicas del trabajo, pues puede llevar a situaciones de abuso
o negligencia con ciertos alumnos, pues ellas estdn imbricadas en
posiciones éticas y valores que el maestro tiene.

Mercado (2002), otra de las investigadoras que trabaja con
una categoria similar a la de Tardif, pero que la especifica como
saber docente cotidiano, plantea que estos saberes son dialégicos,
es decir, se construyen en didlogo con otros, son histéricos y
socialmente construidos; y enfatiza en el papel que cumplen los
alumnos en la construccion de este saber, aspecto en el que critica
ciertos autores enmarcados en el paradigma del pensamiento de
profesor, precisamente porque en algunas de las investigaciones
sobre la planificacion de la ensefianza se desconoce el papel que
desempefian los alumnos en la construccién de los saberes de los
docentes.

Las anteriores perspectivas fueron las que llevaron a indagar
con cierta profundidad el tipo de saberes que una maestra construye
sobre los nifios con los que trabaja, con el fin de evidenciarlos,
reflexionar sobre el lugar que ocupan y abrir este tema para
investigacién. Para ello se realizé este estudio de caso, con una
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maestra promedio de los jardines propios de la Secretaria Distrital
de Integracién Social.

La maestra

La maestra entrevistada tiene 29 afios, lleva cinco trabajando
en un jardin infantil ubicado en el noroccidente de Bogotd, que
atiende nifios y nifias entre 2 y 5 afios de sectores vulnerados so-
cialmente. Es licenciada en Educacién Infantil de la Universidad
del Tolima (programa a distancia). Ha sido maestra de todos los
niveles en el jardin, en dos oportunidades ha sido maestra de par-
vulos, o sea nifios y nifias de 2 afios; durante un afio fue maestra
de prejardin (nifios de 3 afios) y en el momento de la entrevista
era maestra de jardin (nifios de 4 afios).

A la profesional se le hizo una solicitud que es, de cierta
manera, comun en el &mbito escolar: que se situara al iniciar el afio
y supusiera que iba a entregar el grupo de nifios con el que habia
trabajado el afio anterior a otra maestra (que seria la entrevistadora)
y que lo hiciera hablando de cada uno de los nifios. El grupo del
que habl6 fue el de 2 afios, nifios con los que habia trabajado el afio
inmediatamente anterior. Asi mismo, ella decidid, y asi se respetd,
qué era lo que iba a hablar de los nifios y nifias, pues como ya se
planted, la idea del trabajo era precisamente analizar los aspectos
de lo que ella consideraba relevante al hablar, sobre los nifios. Al
final de la entrevista se le solicitaron unas apreciaciones generales
sobre los nifios de 2, de 3 y de 4 afios. Para referirse a ellos, tomé
la lista del grupo y hablé sobre los 19 primeros.

Coémo es cada nifio o nina

La organizacién de la informacién se hizo teniendo en cuenta el
tipo de apreciaciones que se hicieron de manera constante sobre
cada uno de los nifios. En general, los aspectos coinciden con las
dimensiones del desarrollo que se plantean en los documentos
pedagdgicos y curriculares de la Secretaria de Integracién Social:
corporales, personales y sociales, comunicativos y cognitivos.
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Ademas de ellos se encuentra un elemento especial que se mencio-
na en todos los casos: la alimentacién. Las apreciaciones se toman
textuales de la entrevista y pertenecen a diferentes nifios y nifias.

La alimentacion

Este es un aspecto sobre el que la maestra se refiere en los 19
niflos, seguramente la edad es una de las razones por la que este
elemento termina siendo algo que ella considera muy importante,
evidenciando asi una de las caracteristicas de las maestras de pri-
mera infancia y es su preocupacion por el cuidado, por considerar
que forman parte indisociable de su trabajo pedagdgico. De igual
forma es posible que el concepto de atencion integral, promovido
desde la Secretaria, incida en la preponderancia que se le da a
ese aspecto. Cuando la maestra habla de alimentacién se refiere,
por un lado, a los alimentos que les gustan y que no les gustan,
al tiempo que se demoran tomando los alimentos, y por otro, a si
comen solos o no, es decir si son independientes en ello o nece-
sitan ayuda de la maestra u otro adulto. En algunos casos pasa a
hablar del grado de autonomia para realizar otras actividades de
autocuidado como vestirse, ir al bafio, etc.

“En la alimentacién, eso si para comer no le gustan las verduras, no
le gustan casi los granos, entonces hay que trabajarle un poquito mas
eso y se demora para comer, y le gusta que lo ayuden o que lo pala-
deen en la hora del alimento, porque él comer solito, pues si lo hace
pero es muy demorado, él a veces prefiere que venga la profe y le

dé el alimento”
“[...] ese nifio come juicioso, come de todo”.

Al hablar de la independencia que tiene cada nifio, con respecto
a la alimentacién, también la relaciona con la adquisicién o no de
otros habitos que son considerados importantes en estas edades.
En lo expuesto se observa también la capacidad de la maestra
para interpretar la disposicion o no que tienen ellos para realizar
ciertas actividades y cémo esta disposicion puede variar; por ello
se hace necesario estar alli para acompaiiarlos.
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“En ocasiones come solita, que uno se sorprende que se come todo,
como hay ocasiones que le da pereza y quiere que la profe le dé de
comer entonces pues toca ahi reforzar un poquito eso, ella es inde-
pendiente a la hora de bafiarse las manos, a la hora de comer, a la

hora de ir al bafio”.

“Ellos se visten, se desvisten, la gran mayoria, pero por ejemplo Ale-
jandro pues él no lo hace, ni se viste, ni se desviste solo, ni se quita
los zapatos, Alejandro no lo hace”.

Aspectos corporales

Un segundo aspecto al que se refiere la maestra de los nifios tiene
que ver con el desarrollo corporal y sus apreciaciones estan liga-
das a las actividades pedagogicas que ella realiza. La descripcion
de este componente estd relacionada, al igual que con la comida,
con el gusto e interés, e incluso habla de preocupacion para refe-
rirse a la disposicién que muestran los nifios en el momento de
hacer sus diferentes trabajos y describe cémo los hacen. Si bien en
algunos casos habla explicitamente de la motricidad fina, termina
prefiriendo hablar mas de las actividades que ellos realizan y es
asi como se refiere fundamentalmente a los trabajos manuales:

“También en la parte manual, en la parte de la motricidad fina, ella
casi no le gustaba hacer trabajos”

“En las actividades de pintura también él participa, él se preocupa
por hacer sus trabajos manuales, €l tiene buen agarre de tiza, él

coge su crayola”.

“Ella también se preocupa mucho por pintar, por colorear, por hacer
sus trabajos manuales, intenta rasgar, porque a ella se le dificulta un
poquito rasgar, entonces pues trata de [hacer] eso. Los trazos de ella
si son muy, muy débiles, a ella si toca reforzarle un poquito mas el
tono muscular, porque ella coge la crayola y hace unos trazos pero

muy suaves”.

“Se preocupa por sus trabajos manuales, es de los que coge o intenta

coger la tijera adecuadamente pues para hacer el corte, rasga, hace
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los moldeados en plastilina, revuelve materiales, o sea le gusta esa

transformacion de los materiales”.

Ligado a lo anterior, sobre algunos nifios hace observaciones
acerca de si les gusta o no untarse con los diversos materiales que
usan con cierta periodicidad. Aqui la lectura es integral, por cuanto
los aspectos afectivos estdn presentes, y para ella en muchos casos
son determinantes.

“Le cuesta mucho untarse de los materiales”.

“Es que a él no le gusta casi untarse de nada, a él no le gusta ni un-
tarse de agua, ni de arena, ni cuando hacemos la plastilina casera,
tampoco le gusta casi untarse de eso, le toca a uno como venga,
como acercarle los elementos y venga métase, intentar que él coja y

todo eso, que vaya cogiendo confianza porque a él no le gusta eso”.

“Si trabajamos, digamos, agua y masa o algo asi, a €l le encanta eso,
untarse, ese trabajo de pronto de hacer las pompas de jabdén y eso,
eso le gusta a él, que mezclar la arena, que pasarla de un vaso a otro

vaso, hacer esas mezclas, eso le gusta mucho”.

Asi mismo, hace observaciones sobre el manejo corporal mas
global, sobre la coordinacién motora gruesa, incluso en ciertos
casos se refiere a la fina y a la gruesa de manera integral, pero
sobre todo se trata de una lectura sobre las habilidades particu-
lares de cada uno:

“A €l le falta mucha coordinacion y equilibrio, él cuando camina y
levanta un poquito los pies, o sea todavia no pone el pie bien sobre
la superficie del piso, entonces hay que estar pendiente de esa parte
también. Se le dificulta saltar un poquito en un solo pie, se le dificulta

saltar”.

“El es de los que todas esas actividades de trayectorias, de laberin-
tos, de ensartado, de coloreado, de picado, de recortado, todo eso
se le facilita, o sea esta como en su proceso y lo hace bien, sus trazos

tienen una intencionalidad, una direccionalidad, también de pronto
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es porque €l era uno de los nifios ya mas grandecitos del grupo, ya
de los que ya iba a cumplir casi los 3 afios”.

Aspectos personales y sociales

Otro aspecto al que la maestra parece darle gran importancia al
hablar de los nifios es a lo que sucede cuando se plantean activi-
dades para desarrollar de manera individual y grupal, planteando
que cada una persigue propositos diferentes. Para ella es distinto
cuando se le pide a un nifio hacer determinada actividad con el
grupo, pues suelen realizarla sin mayor dificultad, a cuando se le
pide que la haga solo, pues ahi lo que se mira es la manera como
él se desenvuelve ante el grupo, su seguridad o su timidez ante el
mismo y como se relaciona tanto con los mismos nifios como con
la profesora.

“En la parte grupal, ella hace actividades en grupo, digamos si te-
nemos que saltar y correr, todos en grupo, ella lo hace, pero si tud le
dices a Paula Lorena: ‘Sal, Paula Lorena, y haz una trayectoria, di-
gamos, gateando o en un caminito y eso’, ella sola no te lo va hacer,
porque siente pena o inseguridad o miedo de hacerlo, entonces hay
que trabajar un poquito mds en eso con ella”.

“Hace las actividades tanto individual como en grupo, él las realiza,
le falta de pronto un poquito mds, ser como un poquito mas socia-
ble, porque el chiquitin, pues si €l esta con los nifios y todo, compar-

te, pero él pues casi no habla con los otros nifios”.

“Es otro nifio que tampoco le gusta hacerlo delante de los otros
nifios, o sea el trabajo individual le da pena, si uno lo pone a ga-
tear solo, le da pena, si uno lo pone a saltar, ‘Bueno, ahora le toca

Armando’, no lo hace, él no se para de la silla porque le da pena”.

Sin embargo, a pesar de que algunos nifios hacen las actividades
propuestas ante los demds, los que no lo logran son un nimero
tan significativo que ella se pregunta si la resistencia para hacer
este tipo de actividades en forma individual y frente al grupo es
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propia de esta edad y hace la salvedad de que mas adelante los
nifios puedan cambiar.

“Es otro chiquitin que hace las actividades todas en grupo, pero le da
como pena, no sé si es caracteristico de pronto de esta edad, que le
da como pena hacer las actividades individualmente, si uno pone una
trayectoria y tienen que pasar por ahi, primero caminando y después
gateando, solo por un laberinto, él solito no lo hace, él le da una
pena y eso se agacha y se tapa la cara. Quién sabe si de pronto mas
adelante cambie eso, pero pues en parvulitos no lo hacia, él era asi
callado”.

Ligada a esta observacion van apreciaciones sobre la seguridad
o la inseguridad de cada nifio, asi como sobre su sociabilidad o
integracién con otros nifios. Estas apreciaciones, al igual que las
anteriores, van acompafiadas de comentarios generales sobre las
caracteristicas de los nifios de esta edad y esta implicita la duda si
todos los nifios deberian lograr ciertos comportamientos, aunque
siempre en un contexto que reconozca la particularidad de cada uno.

“Con los del salon pues él comparte, pero realmente es todavia como
un poco egocéntrico, €l estd como en su juego, a veces es en juegos
como paralelo, bueno esta dentro del juego, pero realmente lo que
le interesa es el propio juego de él, o sea lo que €l estd haciendo, y
trata de compartir y eso. Pero a él, si le quitan algo llora, si le dicen
algo, llora, todavia es muy sensible como a la critica, al llamado de
atencion, como a eso, es demasiado sensible todavia, y todavia es
demasiado egocéntrico, aunque a esa edad son muy egocéntricos
porque todo lo quieren para ellos mismos”.

Incluso al referirse a la seguridad de los nifios en algunas situa-
ciones, los comentarios se relacionan con lo que implica quedarse
en el jardin por primera vez, especialmente para los de parvulos
que son los mas pequefios que llegan a su jardin y, por tanto, es
en esta edad que hacen el proceso de adaptacién.
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“Le da un poco de inseguridad todavia ingresar al jardin, en las
mafanas todavia a veces lloraba y le daba como miedo, pero ya des-
pués se ponia a jugar con los otros compafieritos y de pronto ya uno

le hablaba, entonces ella ya se calmaba y ya estaba bien”.

“El Ilora mucho todavia, él es muy inseguro, él llora mucho cuando
lo traen al jardin, €l todavia no se siente como confiado, tranquilo
de llegar, y eso que se le abraza y se le consiente, entonces mas
o menos dura unos 15 minuticos y ya se calma y ya se integra al
grupo, ya como que se resigna y entonces empieza pues a hacer las

actividades cotidianas”.

Sin embargo, para la maestra estas inseguridades que muestran
los nifios de quedarse en el jardin estan mas relacionadas con
actitudes de las familias que de los mismos nifios, pues es una
observacion que no hace de la mayoria de ellos, sino solo de los
nifios que para ella presentaron esta situacién de manera mas
permanente durante el afio lectivo.

“Lo tnico es que él, pues todavia es un poco inseguro cuando llega
al salén y pues a final de afio, en algunas ocasiones lloraba, cuando
entraba al saldon, en algunas ocasiones, no sé qué eventos de pronto
sucedian en la casa, pero él llegaba llorando, pero generalmente es
un nifio que va en proceso, que pues responde”.

“Ella es un poquito insegura también al llegar, al quedarse, porque
pues ella es como hija tnica y la mama la consiente mucho, siento
que si los papas no estan como muy seguras y seguros de dejar a sus
hijos y eso, pues todo eso se lo van a transmitir al nifio, entonces por
eso es que de pronto era asi, porque la mama se despedia como 10
mil veces, entonces, claro, uno hablaba con ella para que cambiara
un poquito eso, entonces pues hay que seguir trabajando con ella
eso pues porque ella es como muy sobreprotectora con la nifia y se

lo transmite”.

Existen otras observaciones vinculadas a la iniciativa de los
niflos y a su participacién voluntaria y espontdnea en las diversas
actividades en el aula.



9% Maestras, practicas e investigacion en educacion infantil

“Es de los que, digamos, si vamos a bailar todos, €l se queda sentado
y no se para, entonces toca ir y pararlo, y decirle: ‘Bueno, ven baila-

mos los dos’, intentar moverlo”.

Asi mismo, se encuentran observaciones sobre el comporta-
miento de los nifios con los otros nifios o de alguno de ellos cuando
se relaciona con sus compaiieros. Aqui lo que sefiala la observacion
es si son agresivos con los otros nifios o como reaccionan cuando le
pasa algo a sus compafieros, es decir, qué tan solidarios se muestran.

“El es de los que les pega también a los otros nifios, es un poco brus-
co, los coge a pufios o les da patadas, €l es de los que coge la silla
y la tira, y pues realmente también es por la situacion de la casa”.

“.Qué mas le digo de Valentina?, es tierna con sus compaiieros, vive
pendiente de lo que hacen sus otros nifios, del grupo si estd hacien-
do algo: ‘Profesora, tal nifio’, le gusta contar, como dar quejas”.

Aspectos comunicativos

El lenguaje de los nifios es otro de los aspectos relevantes al que
la maestra se refiere cuando habla de cada nifio; aqui la variabili-
dad va desde si hablan en las actividades escolares, tanto si se les
pregunta o si lo hacen espontaneamente, como si lo hacen fuera
de estas; aunque no lo hagan con la maestra; hasta si su lenguaje
es claro, o mejor, si se les entiende. El hablar sobre la manera que
tienen los nifios para comunicarse es también una forma de esbo-
zar rasgos de la personalidad de cada uno.

“Habla muy poco, o sea desde la interaccién de la maestra con la
nifia, cuando uno le habla, ella habla muy poquito, uno la escucha
mas es en la comunicacién con sus pares”.

“El es de los que le gusta hablar y hablar ahi en el salén... cuando
uno pregunta algo, él es de los que levanta la mano y responde, es
de los que participa, le gusta participar, le gusta realizar las activi-
dades en grupo”.



“El lenguaje también es un lenguaje claro, fluido y €l es de los que
aprende canciones, aprende adivinanzas, de los que le gusta hablar,
de los que participa”.

“Es de las que cuenta todo, cuenta que la mama se fue a vivir con un
sefior, cuenta que el sefior se llama no sé qué. En las asambleas, si la
mama le compro, si la mama le dijo, es un poco consentida, cuando
uno lellama la atencidn, se siente y se pone a llorar, y hace como caras,
0 sea se pone triste y hace caras, es un poco sensible como al llama-
do de atencion, entonces hace gestos. ¢Qué mas le digo de Laura?,

no, Laura es linda”.

“Tiene un lenguaje claro, él habla clarito, él se aprende las cancio-
nes. Cuando no le gusta algo se pone bravo y pelea: Ah, no quiero’.

)

El es de los que le dice a uno: ‘No, no me gusta’™.

Las dificultades en el hablar, asi como otras que se observaron
arriba, estan relacionadas segtin la maestra con elementos como la
seguridad de los nifios y la timidez de interactuar con otros. Aqui
también la maestra diferencia si habla en grupo y si lo hace cuando
se le pregunta. Incluso a veces el que un nifio no hable, segtin ella,
es cuestion de darle tiempo, pues puede tener que ver con su edad.

“K] es de los que uno le pregunta algo, ¢l no le responde nada, y uno
no sabe si él sabe o no sabe de verdad, porque uno le dice: ‘Bueno,
alcdnzame tal cosa’, y él no se mueve de ahi. Al decirle: ‘Entrégame
el objeto grande o el objeto pequefio’, él no te va decir, pero no es
que tenga un problema cognitivo, si no es mas como ese vinculo
afectivo o como que todavia tiene inseguridad de estar en el jardin,
como que no se siente seguro y eso que nosotros le hicimos activida-
des, le hicimos todo y estamos con él que esto, que lo otro, porque
yo digo que él sabe, €l no es que tenga un problema asi que yo diga
es que €l tiene como un retraso cognitivo o algo, no, yo digo que es
mas como de confianza, como de quitar un poco esa pena al hablar”.

“E] es un nifio que le gusta hablar mucho, de los que bueno, de pron-
to si yo pregunto algo él habla, pero digamos en el grupo asi, en la
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algarabia, pero si yo le pregunto a él solo: ‘Bueno, ¢qué pasé aqui?’,
le da pena, a €l le da como pena, pero en el grupo digamos si todos
dicen, bueno si yo le digo: ‘Bueno, équé pasé aqui, mire la sefiora
va qué?’, ‘Caminado’, dicen todos, entonces uno lo ve y él habla asi,
pero si yo lo cojo directamente €l es de los que agacha la cabeza”.

“El lenguaje de él es demasiado escaso, en ese momento no hablaba
nada, puede que de pronto cambie, por la edad, que cambie ya por
la edad el otro afio, pero hay que trabajarle mucho en la parte del

lenguaje”.

Incluso hay dificultades en el lenguaje mas relacionados con

aspectos fisicos, como problemas en el oido y que pueden producir

inconvenientes en el lenguaje.

“Harrison al comienzo parecia que tuviera como un problema de
algo, pero nosotras deciamos: ‘Qué sera lo que tiene este nifio?’,
yo cuando lo vi, dije: ‘El tiene algo’, él vive distraido todo el tiem-
po, él vive como en otro lado, entonces yo dije: ‘No, algo pasa’. El
sufria constantemente de otitis, entonces habia que estar pendiente
de eso. A la mama le habiamos solicitado unos examenes de audio-
metria, a ver si era algo del oido o si era que no escuchaba bien,
y efectivamente el nifio parece que va a perder el oido izquierdo,
entonces hay que estar pilas [...] Entonces era un nifio que uno lo
llamaba y todo el tiempo distraido, cuando uno leia cuentos, él en
otro lado, en otras cosas, pues claro como no escuchaba bien, pues
a él no le interesaba eso, pero si usted lo ponia armar o hacer algo,
él si ya mas de construir, eso le gustaba, o si lo pone a jugar con otro
nifio, a correr, a saltar, él hace todas esas actividades de obstaculos
y eso, a €l le encanta hacer eso, y el lenguaje pues le ha afectado yo
creo que a raiz de eso, el lenguaje de €I, a él le falta, se le dificulta
pronunciar varios fonemas, el lenguaje de €l es muy escaso, casi no
se le entiende”.

Dentro de lo expuesto por la maestra es posible evidenciar

una mirada amplia y completa de lo comunicativo, pues las ha-
bilidades de lenguaje para la maestra estdn también asociadas a
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otras actividades donde el lenguaje hace parte de ellas, como el
aprender canciones, adivinanzas, escuchar cuentos:

“Aura es una nifia tranquila, ella habla con sus pares, ella pronuncia
frases, palabras, ella canta, ella le gusta bailar, ella le gusta realizar
actividades individuales y grupales”.

“Habla muy poco, o sea desde la interaccidn de la maestra a la nifia,
cuando uno le habla pues ella habla muy poquito, uno la escucha
mas es en la comunicacién con sus pares, pero intenta aprender
canciones y eso, uno la escucha como tarareando y hablando, pero
pues no es asi como otros nifios que es mds espontaneo el lenguaje
y eso, hablar no, no es asi en ella”.

Aspectos cognitivos

Se hacen también algunas apreciaciones generales de cada nifio
que se podrian clasificar como aspectos cognitivos. Aqui se habla
de si los nifios comprenden, si aprenden fécil, de la concentracion
o no de ciertos nifios. Sobre algunos nifios lanza juicios acerca de
la posibilidad o no de presentar déficit de atencién; sin embargo,
no son contundentes, parece que pensara que habria que esperar
a ver cdmo va evolucionado.

“El a veces es despistadito, es como distraido, tiene un poquito, no
puedo decir que un déficit de atencién, pero si le cuesta mantener
un poquito la atencidn, se distrae facilmente”.

“[...] pero se distrae con facilidad, le gusta bajarse de la mesa, me-
terse debajo de la mesa, a €l le cuesta como mantener un poco la

atencidn, pero digamos le gusta que le lean cuentos, le gusta correr”.

“Es un niflo que probablemente tiene un déficit de atencién porque
le cuesta mucho mantener la atencién en cualquier actividad, yo
creo que la Unica actividad en que no se distrae es en el juego, por-
que bueno, por lo mismo, porque es el juego, pero digamos €l es de
los que se distrae, es de los que se para, no le gusta hacer sus traba-
jos manuales, es de los que arruga la hoja y deja eso ahi, no centra

como ese interés en hacer sus trabajos manuales, no”.
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“Es una nifia muy como pila, ella es superpilosa y ella es de las
que todo quiere, o sea si uno no la pone hacer cosas a ella, ella le
desordena a uno el grupo, entonces a ella hay que ponerla: ‘Laura,
ayudame a pasar los colores’, ‘Laura, aytidame a pasar las hojitas’,
ella es la que le responde a uno todo, todo en la clase, si usted le
pregunta a ella: ‘¢Qué animal es este?’, ella: ‘Yo... éel perro?, ‘CQué
color es este?’, ‘El amarillo’, cualquier cosa”.

Igualmente hace apreciaciones sobre los nifios en términos
de si manejan conceptos basicos como arriba, abajo, colores, etc.
Incluso hay apreciaciones sobre nifios que, aunque presentan un
comportamiento muy pasivo, no tienen problemas cognitivos y
manifiestan otras habilidades, por ejemplo para armar torres. Se
evidencia asi la capacidad de la maestra para analizar a los nifios
y describirlos en diferentes circunstancias.

“Identifica algunos colores, pues digamos, el que mas a ella se le
facilitaba identificar era el amarillo... Con su cuerpo ella le dice, es
arriba, es abajo, ella sabe esas nociones, pero en su cuerpo”.

“[...] pero no es que tenga un problema cognitivo, yo no sé si no es
mas como, como ese vinculo afectivo... por ejemplo uno le da fichas
y armemos una torre, armemos cubos, armemos eso, y a €l le gusta

hacer eso”.

“Pero él es de los que arma esas figuritas con el Armatodo y ademas
torres con los cubos y todo eso. El es de los que uno le pregunta,
écuadl es el grande?, écudl es el pequeiio?, €l le dice a uno todo eso”.

Para la maestra es claro que cuando observa problemas en
ciertos nifios es necesario realizar apoyos especializados, incluso
en esos casos ya han realizado intervenciones en el jardin.

“[...] pero él es un nifio que uno, las instrucciones no las sigue, no
las sigue, y tiene como una desviacion en el ojo izquierdo, entonces
pues hay que estar pendiente de esa parte, lo vio el neurélogo por-
que pues €l no, pues acorde como a las caracteristicas de la edad, de
lo que debian hacer los nifios, €l no lo hace”.
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Apreciaciones generales sobre los nifios

Cémo hemos visto, en general se puede afirmar que la maestra
para hablar de los nifios utiliza como categorias las cuatro gran-
des dimensiones: corporal, personal social, comunicativa y cogni-
tiva. Sin embargo, las observaciones de estas cuatro dimensiones,
aunque pueden verse de manera independiente, no se encuentran
disociadas, sino que se relacionan unas con otras, e incluso la
referencia a una dimensién particular se usa para mostrar que
aunque ellos pueden evidenciar ciertas dificultades, en otras estas
no se presentan.

Una mirada de dos observaciones completas: un nifio y una
nifla, puede ayudar a ver con cierto detenimiento cémo se entre-
tejen estas dimensiones en cada nifio y cémo estas son utilizadas
para dar una vision integral de cada uno de ellos y sus procesos
de desarrollo.

‘Jhonny, es que le cuesta, o sea Jhonny es juicioso, pero es tendiente
a accidentes, entonces uno le recomienda a la profe que esté mas
pendiente, porque €l es de los que le gusta subirse a una mesa,
tirarse al piso, él es de los que le gusta esos juegos de carreras y
de empujarse y de los policias y de todo eso. Entonces a veces es
un poco brusco al jugar y se ha lastimado, una vez aqui se pego y
la vez pasada se abri6 por aca la cara, porque iba corriendo muy
rapido y se tropezd y se pego, €l es muy tendiente a accidentes.
Pero es un nifio que no es brusco con sus compafieros. El come
juicioso, come de todo. Es otro chiquitin que hace las actividades
todas en grupo, pero le da como pena, no sé si es caracteristico
de pronto de esta edad, que le da como pena hacer las actividades
individualmente, si uno pone una trayectoria y tienen que pasar
por ahi, primero caminando y después gateando, solo por un labe-
rinto, pues €l solito no lo hace, €l le da una pena y eso se agacha y
se tapa la cara; quién sabe si de pronto mds adelante cambie eso,
pero pues en parvulitos no lo hacia, él era asi callado. Es el de los
que le gusta también la lectura de cuentos, le encanta que le hagan
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titeres; eso si es, queda hipnotizado con los titeres. Cuando pone-
mos actividades de pelicula, a €l casi no le gustaba mirar televi-
sion, lo que mds le gusta son los juegos de carrera, de correr, de
eso y todo. Se preocupa por sus trabajos manuales, es de los que
coge o intenta coger la tijera adecuadamente pues para hacer el
corte, rasga, hace los moldeados en plastilina, revuelve materiales.
O sea, le gusta esa transformacién de los materiales, que si trabaja-
mos digamos agua y masa o algo asi, a €l le encanta eso, untarse, ese
trabajo de pronto de hacer las pompas de jabén y eso, eso le gusta a
él, que mezclar la arena, que pasarla de un vaso a otro vaso, hacer
esas mezclas y eso, eso le gusta mucho. A veces se distrae con facili-
dad en el saldn, eso si se distrae facilmente y le gusta hablar mucho
y es muy amiguero, digamos €l es de los que coge un amiguito y
todo el tiempo con ese amiguito y quiere sentarse al lado de ese ami-
guito y habla todo el tiempo con ese amiguito. El amiguito de él era
Jared, entonces si no quiere que le hagan mucho desorden en el
salén, no los deje tan pegados, toca dejarlos en otro lado porque

ellos no”.

“Michel, Michel es otra chiquita que se le duerme a la hora del al-
muerzo, pero es una nifia muy calmada, tranquila, se preocupa mu-
cho por hacer sus actividades. En ocasiones come solita, que uno se
sorprende que se come todo, como hay ocasiones que le da pereza 'y
quiere que la profe le dé de comer, entonces pues toca ahi reforzar
un poquito eso. Ella es independiente a la hora de bafiarse las ma-
nos, a la hora de comer, a la hora de ir al bafio... Bueno a veces le
gusta hablar un poquito en el salén con sus compaiieros, pero centra
mucho la atencién en la lectura como de imédgenes, entonces cuando
uno le pone: Aqui hay una figurita, ¢qué estd haciendo, digamos,
esta mamd? Entonces la mama le estd dando de comer al nifio’. En-
tonces ella levanta la mano y dice: ‘La mama y el bebé’, dice asi. Es
de las que a veces cuenta: ‘Mi mama me comprd tal cosa y me llevd
al parque’, cuando hacemos las asambleas, ella es de las que a veces:
‘Mi mamd me dijo esto y eso’, es de las que a veces cuenta asi. Le da
un poco de inseguridad todavia ingresar al jardin, en las mafianas

todavia a veces lloraba y le daba como miedo, pero ya después se
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ponia a jugar con los otros compaiieritos y de pronto ya uno le ha-
blaba, entonces ella ya se calmaba y ya estaba bien”.

“Identifica algunos colores, pues digamos, el que mas se le facilitaba
como identificar era el amarillo, identifica algunos colores. Con su
cuerpo ella le dice, es arriba, es abajo, ella sabe como esas nociones,
pero en su cuerpo. También le daba un poco de pena hacer las acti-
vidades individuales, pero pues intentaba hacerlas, asi fuera hasta
la mitad, lo intentaba hacer, pero ella si es la que también le gusta
el arrastre, el gateo, saltar, hacer como los animales, imitar cosas,
sonidos, las canciones, también se aprendia canciones con facilidad.
La comunicacién de ella pues es buena, es fluida, es clara, una nifia
que le responde a uno con claridad, es coherente también”.

Es importante resaltar en primer lugar que se trata de una
apreciacion general del nifio, una mirada sobre su totalidad en la
cual se observa una explicacién de sus fortalezas, de sus gustos, de
las cosas que hace bien; aunque también muestra sus debilidades,
pero estas se plantean mas como aspectos a trabajar que como
caracteristicas estaticas de los nifios, sin desconocer ciertos casos
mds problemadticos. Esta insistencia en sus gustos nos muestra
también un nifio como sujeto, con sus propias particularidades.
Es, en general, una mirada de los nifios como seres activos, con
intereses, con preocupaciones, con habilidades especificas.

No deja de llamar la atencién la relativizacién de sus aprecia-
ciones, pues deja ver la posibilidad que otorga al nifio de cambiar
tanto por la edad, como por las experiencias y relaciones que
puede tener con otra maestra y otro grupo de nifios, que pueden
llevarlo a mostrarse diferente e incluso a cambiar. Aqui es prudente
recordar que el saber de los maestros es para la interaccién, para
el trabajo pedagdgico, para ensefiar o, en el caso de la educacion
inicial, para potenciar el desarrollo de cada uno de ellos.

Las observaciones y valoraciones de la maestra sobre cada
nifio van mostrando el tipo de trabajo pedagdgico, en donde pa-
receria que las fortalezas de los nifios, asi como sus dificultades,
van dando pauta para su trabajo pedagogico.
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“Le encantan los juegos, le encanta todas las actividades individua-
les, grupales, o si lo pone a jugar con otro niflo, a correr, a saltar,
él hace todas esas actividades de obstaculos y eso, a él le encanta
hacer eso”.

Igualmente se puede observar cémo su saber es compartido con
las otras maestras del jardin, es asi como en varias observaciones
habla en plural, para mostrar que sus ideas han sido discutidas
con otras maestras del jardin e incluso que las intervenciones se
realizan de manera conjunta. Asi mismo, aunque ella sabia que la
entrevistadora no es maestra de nifios, cuando se referia a alguno
que podria tener alguna dificultad, hace la observacién sobre la
necesidad de trabajar en determinado aspecto.

Los nifios de 2, 3y 4 anos

La maestra tiene apreciaciones generales de los nifios segun las
edades. Ella en dos ocasiones ha sido maestra de nifios de 2 afios y
de ellos menciona los puntos mds importantes que deben ser tra-
bajados en el nivel. Se refiere, en primer lugar, a las dificultades
que pueden tener los nifios para adaptarse al jardin, las insegu-
ridades que esto les ocasiona y la necesidad de que la institucion
tenga muy presente esta situacién. Asi mismo, como otro de los
aspectos a trabajar menciona la atencion y concentracion, pues lo
considera fundamental en esta edad. La alimentacion, como ya
vimos, es otro elemento primordial, tanto por la exigencia insti-
tucional que se hace como por el mismo bienestar de los nifios. El
aprender a compartir, se evidencia como otro de los temas de este
nivel, algo que para ella no es facil pues los nifios tienen caracte-
risticas particulares en esta edad, pero que se hace indispensable
para la vida en el jardin.

“Ellos de todas maneras les da todavia esa inseguridad, ese miedo
de estar en otro lugar desconocido. Generalmente son los niveles
de atencion lo que mas hay que trabajar, porque ellos no centran su
atencion, pues la mayoria de nifios, o sea lo que dicen los autores es



Capitulo Ill. Qué sabe una maestra de educacion inicial sobre los nifios... 103

que los nifios alcanzan una atencién de 7 minutos... pero digamos,
uno dice mantener la atencién es que digamos uno pueda mediana-
mente hacer una actividad en donde ellos escuchen, como que se
interesen en lo que uno esta hablando y también por lo que después
van a hacer, porque bueno llega un momento en que ellos estan ahi,
listo, bueno, Ah, si, tan chévere y esto’, pero ellos se cansan rapido,
entonces toca cambiar la actividad, toca ponerlos a hacer otra cosa,
porque los niveles de atencion es lo que mas hay que trabajar. Lo
mas que hay que trabajar en los nifios, o sea lo que uno ve, es la
alimentacion, porque eso cuesta mucho, la parte de la alimenta-
cién hay que trabajarla muchisimo, que coman las verduras y mas
cuando no vienen de procesos anteriores, porque uno hace todo ese
proceso en sala materna, pero cuando llegan aqui a parvulos de
primera vez, a uno le toca hacer todo ese trabajo que no se hizo
estando en un jardin y que generalmente en las casas, si la mamad de
verdad es una mama dedicada y paciente y realmente preocupada
por la alimentacion sana de su hijo, seguramente ese chiquito va
llegar acd y va ser un nifio que coma de todo y que coma bien, pero
la mayoria no porque los nifios estdn aprendiendo a conocer los
alimentos, a probarlos, a degustarlos y hay unos que no les gusta.
Generalmente lo que menos les gustan son las verduras, y es lo que
uno mas, como que mas se esfuerza, en que ellos coman eso porque
es como lo mas saludable, aunque dicen: ‘Bueno, pero si no comen
verduras, algtin dia llegardn a comerlas’, pero generalmente aqui

nos exigen... entonces por eso hay que trabajar”.

“Lo otro es el egocentrismo... Es muy marcado, porque ellos todavia
quieren todo para ellos mismos, y ellos todavia como que ese yo exis-
tencial estd madurando un poco y todavia no tienen esa conciencia
de que el otro también quiere, de que el otro también necesita, to-
davia no hay esa comprension de esas emociones del otro, entonces
no, ellos solo piensan en ellos mismos, en lo que yo quiero, en lo que
yo necesito, y yo cojo mi juguete y es mio y nadie me lo va quitar y
si yo puedo voy le quito el del otro y me lo cojo para mi... Y como
estan todavia en ese aprendizaje de compartir y de todo eso, por-

que hay que trabajar mucho eso también, el compartir, que vamos
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a compartir, que es para todos, porque ellos pelean mucho por eso,
por la posesion de sus juguetes, de sus cosas, lo quieren todo para
ellos, y si le quitan, lloran, gritan, hacen la pataleta, entonces esa es

otra caracteristica de los nifios de 2 a 3 afios, que hay que trabajar”.

Como ya se menciond, la maestra hablé de los nifios que tuvo
el afio pasado, o sea los nifios entre 2 y 3 afios; sin embargo, estos
en la actualidad tienen mas de 3 afios y estan en el grado de pre-
jardin. Ella afirma que este afio han despertado mas, hablan m4s,
son mas independientes. Las observaciones que hace muestran
que, aunque ya no son oficialmente sus alumnos, ella no deja de
estar pendiente de ellos y se refiere a la manera como los ha visto
cambiar.

“A los 3 afios cambian hartisimo, ellos ya, como dicen por ahi, ‘los
terribles 3 afios’, ellos ya se despiertan mas, los nifios que yo decia,
por ejemplo, que no hablaban en parvulos y que eran callados, este
afio han cambiado, por ejemplo Alejandro Pirajan, que yo te decia
que él nol...] pero es un nifio un poco mas despierto, ya tiene mas
iniciativa para bajarse de la mesa e irse al patio solo sin que la profe
tenga que acercarse y bajarlo, o sea ya ha cambiado, ya se despier-
tan mds, ya hacen mas cosas, ya han adquirido mas habilidades, ya
han madurado un poco mads, asi pasen dos, tres meses, pero siempre
ya el cambio es total, los nifios ya llegaron totalmente cambiados.
Yo, por ejemplo, le decia a Nelly, a la profe que los tiene ahorita:
‘Pero cémo ha cambiado Harrison, él no era asi’, Harrison ahora esta
totalmente cambiadisimo, habla més y ya no llega llorando como
lloraba al comienzo y el tnico que si no ha cambiado es Sebastidn
(risas)”.

Acerca de los nifios de 4 afios hace observaciones similares a
las anteriores. En general afirma que tienen una buena memoria,
que se aprenden las canciones y las adivinanzas muy rapido.
Igualmente, la participaciéon de ellos en las actividades es mucho
mayor y afirma que con ellos ya se pueden hacer proyectos de
aula, es decir, trabajar con una pregunta durante un tiempo maés
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prolongado. Asi mismo, aclara que ya empiezan a construir normas
y que son muy estrictos para que estas se cumplan.

“Hoy en la actividad que hacian con el sefior que vino del ibrp, €l les
dijo al comienzo que se llamaba Jorge, y al final, bueno, hasta luego,
‘¢Como es que me llamo yo?’, Jorge’, todos se acordaban. Uno les
pone digamos una imagen, colocamos varias imagenes, entonces las
mostramos primero asi, aqui estd haciendo esto, aqui esta haciendo
esto, por ejemplo de un nifio, de un abuelo, de un adulto, de una
sefiora, de un adolescente, bueno asi diferentes figuras y les da uno
la vuelta, entonces los pone a adivinar, eso si, todos calladitos, le-
vantan la mano y todos quieren pasar y uno dice: ‘Bueno, ¢y donde
esté tal cosa?’, y la mayoria saben dénde estaba y la voltean y si era
ahi, o sea... yo no sé el grupo, porque no puedo decir que todos los
grupos sean iguales, y que todos los nifios, de pronto las profesoras
trabajan mucho esa parte de la memoria, la ubicacidn, trabajaron
muchas secuencias, si trabajaron mucho esa parte cognitiva y ellos
siguieron con eso, porque de verdad que es impresionante las cosas
que uno diga. Y esos juegos asi de adivinanzas, se aprenden rapi-
do una adivinanza, o sea, si se las di hoy, mafiana vuelvo y se las
repito y ya por la tarde se la saben toda, y me la dicen toda. Las
canciones generalmente uno con los nifios de parvulos se demora
unas dos semanas para que se aprendan una cancion bien, asi y la
canten, con ellos en un dia, se aprenden la cancién. Ya van como 10
canciones que se han aprendido y solo llevamos como dos meses,
estamos en marzo, pues dos meses porque desde el 14 de enero y se
han aprendido cantidad de canciones... La participacidn, todo, uno
con ellos puede hacer un proyecto y ellos aportan, dan ideas, todo,
mientras que los chiquitos de 2 afios, pues al comienzo ellos no le
van a decir a uno: ‘Yo quiero saber sobre las hormigas’ o ‘Quiero
saber sobre los animales salvajes’, o ‘Quiero saber por qué las nubes
se mueven’. Nada, ellos no, uno tiene que ver es qué es lo que mas
le gusta a ellos, mirar las caracteristicas de esa edad y cémo hacer
una planeacidon en la que uno sea esa guia para esas actividades que
ellos quieren, ¢si?, o sea tratar uno de hacer, mientras que con los de
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jardin, pues es que ellos ya aportan, ellos ya dicen, ellos ya le dicen
a uno, yo quiero esto, hagamos esto, ya le proponen a uno cosas,
todo, hasta las mismas normas, ellos no admiten que se rompan las
normas, y yo pienso que por eso también hay tantas quejas: ‘Es que
él me pegd’, ‘Es que él me quitd’, ‘Es que él tiene plastilina y ahorita
no es hora’, ¢si? O si se cogen algo y se lo llevan: ‘Mire, profesora,
que él se cogié eso y no sé qué’, ‘El se quité eso’, entonces ellos estan
muy pendientes como de esa parte y de la construccién como de
la convivencia y de la parte social en ellos es como lo que mds se

observa ahi, como eso”.

Discusion

El anterior trabajo, que como ya deciamos es un estudio de caso
y en ese sentido no puede ser generalizable, si se podria afirmar
que se convierte en evidencia del saber que tienen las maestras
sobre los nifios y, por tanto, sobre sus procesos de desarrollo,
pues, como lo menciona Stake (1998), en el caso es posible ob-
servar lo general.

Seguramente, la primera conclusion de este estudio es un
llamado a realizar un trabajo similar con una poblacién mas amplia,
que permita mayores precisiones frente al saber que poseen las
maestras sobre los procesos de desarrollo de los nifios y cémo este
resulta ser determinante para el trabajo pedagdégico. Ampliar este
acercamiento al saber de las maestras que trabajan con nifios y
niflas de primera infancia es avanzar hacia su reconocimiento
como profesionales reflexivas y como interlocutoras validas, y por
qué no, como especialistas de la educacién inicial.

Lo recogido en el estudio muestra que las maestras conocen a
los nifios con los que trabajan y este conocimiento se logra a través
de la interaccién cotidiana que sostienen con ellos; gracias a una
permanente actitud de observacion y escucha de las diferentes
sefales que van manifestando, tanto grupal como individualmente.
Mediante esta cercania logran identificar y tener muy presentes a
los nifios que requieren mayor apoyo y acompafiamiento. Unido a
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esto es importante resaltar la capacidad de las maestras no sola-
mente para reconocer las dificultades que ellos presentan en ciertos
aspectos, sino también para identificar y valorar las capacidades
y gustos que tienen en otras dimensiones. Este conocimiento que
tienen las maestras de todo el grupo, y a la vez de cada nifio, es en
ultimas el principal referente para planear las acciones pedagdgicas.

Resulta interesante evidenciar como este conocimiento par-
ticular que tiene la maestra de los nifios con los que trabaja esta
impregnado del conocimiento general que posee sobre los nifios
de primera infancia, asi como de aquello que se espera lograr con
el trabajo pedagdgico para estas edades. Segun lo observado, se
espera que aquello que los nifios de estas edades logren no esté
vinculado con contenidos tematicos o disciplinares, sino con
procesos de desarrollo y conquistas claves para la vida, como: ser
independiente y auténomo; relacionarse adecuadamente con los
demas; construir hébitos alimenticios apropiados.

Para las maestras es claro que estas conquistas implican
darles tiempo a ellos, pues se trata de un proceso en el que resulta
fundamental comprender que existen ritmos particulares y en el
que intervienen diversos factores, entre ellos el contexto familiar
y las experiencias que alli se tejen, asi como implicaciones de
orden madurativo.

Por otro lado, vale la pena resaltar que si bien los docentes
se interesan por cada alumno e incluso pueden trasladar sus in-
quietudes al psicdlogo, su trabajo supone mucho mas que tratar
de abordar a unos cuantos alumnos que suscitan el interés del
clinico (Jackson, 1968). El trabajo del docente exige ser respon-
sable de todo un grupo, preparar los materiales para una actividad
plastica, organizar el salén para que los nifios pasen por diferentes
trayectos y laberintos, hacer los informes del progreso de los nifios
para socializar con las familias, organizar las carpetas de trabajo
de los nifios, ademds de ayudarles a comer, llevarlos al bafio,
acompaifiarlos a dormir, etc. Sin embargo, lo anterior no invalida
el saber, sino que lo potencia en el sentido de reconocer que se
trata de un saber situado y que se produce en una gran variedad
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de contextos, lo que lleva a plantear la necesidad de reconocer a
las maestras de educacién inicial como interlocutoras validas sobre
el desarrollo de infantil.

Por ultimo, lo recogido en el estudio permite reafirmar la idea
de Tardif (2009) sobre el caracter diverso del saber docente, ya
que este proviene de diferentes fuentes, en este caso del curriculo,
la formacién y la propia experiencia.



Capitulo IV.

Investigacion y produccion de
conocimiento en la educacion
de la primera infanciat

Introduccion

El presente capitulo plantea algunas problemadticas en torno a la
investigacion y la produccidén de conocimiento en educaciéon de
la primera infancia, o educacién inicial, en nuestro medio. Se
abordan reflexiones sobre las relaciones entre el conocimiento
producido por las investigaciones de la psicologia del desarrollo
y el conocimiento pedagdgico, asi como algunas consideraciones
sobre el caso de la investigacién en educacién infantil en la Facul-
tad de Educacién de la Universidad Pedagdgica Nacional.

La educacion de la primera infancia, que actualmente se
denomina educacidn inicial, aparece en la agenda publica latinoa-
mericana a partir de la primera década de 2000. Normativamente
en Colombia, la Ley 1098 de 2006, Cdédigo de Infancia y Adoles-
cencia, en su articulo 29, habla del derecho a la educacion de los
nifios menores de 6 afios. Lo anterior puede ser leido —de hecho
lo es para muchos- como una contradiccién con la Ley 115 de
1994, en donde se habla de tres grados de educacion preescolar.

1 Este escrito es un desarrollo de la ponencia presentada en el i Congreso Interna-
cionaly vin Nacional de Investigacion en Educacion, Pedagogia y Formacion Docen-
te, realizado en Bogotd entre el 22 y 24 de agosto de 2012.
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Sin embargo, esto se podria analizar como que mds que entrar
en contradiccién, lo que hace la ley es visibilizar el derecho a la
educacién de los nifios de 0 a 3 afios, que por demads, hace varias
décadas estan en instituciones educativas.

Lo anterior no quiere decir que antes del afio 2000 la edu-
cacién de los nifios menores de 6 afios no hubiera sido tema de
investigacion o de conocimiento académico, desde luego que si.
Incluso, la formacién de maestros para este rango en instituciones
de educacién superior es anterior a la de los maestros de la basica
primaria. Ya en la década de 1970 del siglo xx, cuando el grueso de
maestros de primaria era normalista, es decir, su formacién era de
nivel secundario, existian los programas de expertos en educacién
preescolar, como el de la Universidad Pedagégica Nacional, desde
donde se irradi6 este nivel de formacién a otros centros educativos
de carécter universitario.

A pesar de lo anterior, se podria afirmar que el tema de la
educacion de la primera infancia no ha tenido en Colombia la re-
levancia en cuanto a la produccién investigativa y académica que
este nivel requiere. Solo como un ejemplo, si se ingresa a la pagina
de la Editorial Magisterio, una de las editoriales que en las ultimas
décadas se ha dedicado a la publicacion de libros sobre educacion
y pedagogia, encontramos que en la categoria educacion infantil
(que afortunadamente existe) hay 17 titulos, pero al mirarlos con
detenimiento, solamente 5 de ellos se refieren concretamente a
esta etapa educativa y han sido producidos en Colombia. Hay uno
sobre dislalia, otro de maltrato infantil, uno de juegos en preescolar,
uno sobre concepciones de infancia en la educacién infantil y el de
Hugo Cerda, sobre educacion preescolar, legislacién y curriculo,
que seria de los pocos, sino el tinico, historiografico que circula en
el pais sobre el tema de la historia de la educaciéon preescolar. De
los otros 12, 8 son de formacién ciudadana desde preescolar hasta
quinto grado y los otros 4, aunque estdn relacionados con los nifios
menores de 6 afios, no son producidos en Colombia.

Algo similar a lo anterior se puede observar en investigacién
en educacion de la primera infancia, que incluso como categoria es
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bastante reciente. Por ejemplo, en el estado del arte de la investigacién
en educacién y pedagogia en Colombia, realizado por Colcienciasy
la Sociedad Colombiana de Pedagogia (Socolpe), publicado en 2001,
no se encuentra una categoria especifica que hable de la educacion
inicial o educacion infantil, categoria més universal.

Mapeo de investigaciones de primera infancia
(2006)

Ahorabien, en la actualidad seria mas acertado decir que la investi-
gacion en educacion de la primera infancia se enmarca en unas pro-
blematicas que, de cierta manera, reflejan la situacién de la misma
educacion inicial. Para ello se hace referencia, con cierto deteni-
miento, al documento producido por la Comisién de Mapeo de
Investigaciones en Primera Infancia, publicado en 2006, como
uno de los componentes del Programa de Apoyo a la Formulacién
de la Politica Publica de Primer Infancia 2005-2015 (2006), desde
la gestacién hasta los 6 afios, que se realizd paralelo y como un in-
sumo a la construccién de la politica de primera infancia, Conpes
109 de diciembre de 2007. Este mapeo de investigaciones, que
como en el mismo documento se aclara, que no es exhaustivo,
ya que se limit6 a la década de 1995-2005 y se restringid a las
universidades e instituciones que registraron investigacién en el
disco virtual. El mapeo conté con el reporte de 12 universidades?
que consignaron 359 investigaciones en primera infancia. Es im-
portante dejar claro que las observaciones que se hagan sobre

2 En el documento aparece que la comisién del mapeo fue integrada por: Funda-
cién Universitaria del Norte, Universidad de Antioquia, Fundacion Universitaria
Luis Amigd, Red Antioqueia de Nifiez rebani, Universidad Industrial de Santander
(uis), Universidad del Cauca, Universidad del Valle, Pontificia Universidad Javeriana
Cali, Pontificia Universidad Javeriana Bogota, Universidad Nacional de Colombia,
Universidad Pedagdgica Nacional, Maestria en Desarrollo Educativo y Social Cin-
de-Universidad Pedagdgica Nacional, Universidad del Externado, Doctorado en
Ciencias Sociales Nifiez y Juventud Cinde y Universidad de Manizales, Instituto Co-
lombiano de Bienestar Familiar, Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Uni-
versidad de la Sabana, Universidad de los Andes, Ministerio de Educaciéon Nacional,
Comisién de Monitoreo y Evaluacion, Colciencias, Alianza por la Nifiez Colombiana.
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este trabajo no tienen la intensién de criticarlo, ya que no se des-
conoce el valioso aporte de este. Lo que si se pretende es eviden-
ciar el estado de la investigacién y polemizar sobre una mirada
que sobre este tema de la educacién existe.

Infancia y derechos

La primera caracterizacién de las investigaciones se hizo en dos
grandes categorias: la primera, infancia y derechos, en la cual se
consignaron 230 investigaciones, y la segunda: garantes de los
derechos de la primera infancia, con 129 investigaciones.

En cuanto a primera infancia y derechos, las investigaciones
se categorizaron, a su vez, en los cuatro grupos de derechos: en
el de supervivencia se reportaron 106 investigaciones correspon-
dientes al 46 %, es decir, es el area del derecho donde hubo el
mayor nimero de investigaciones. Estas se centran, mayormente,
en el campo de la salud y la nutricién. En el derecho al desa-
rrollo se encontraron 88 investigaciones; es decir, el 38 % de las
investigaciones. Esta serd la categoria en la que se hard énfasis,
pues en ella se encuentran las investigaciones catalogadas como
de educacidn inicial y aquellas sobre los procesos de desarrollo
infantil, muchas de las cuales se presentan como relacionadas con
la educacién inicial. En el derecho a la proteccion se encontraron
25 investigaciones que corresponden al 11 % y en el derecho a la
participacién hubo 11 investigaciones (4 %).
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Figura 1. Investigaciones por dreas de derecho
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Fuente: Programa de Apoyo para la Formulacidn de la Politica de la

Primera Infancia (2006).

En la segunda gran categoria, garantes de los derechos de la
primera infancia, se sub-categorizaron: familia 33 % (42); agentes de
salud, educativos y comunitarios 21 % (28); instituciones guberna-
mentales y no gubernamentales que agencian programas de primera
infancia 23 % (30); instituciones que forman agentes educativos que
trabajan con primera infancia 19 % (24), y Estado 4 % (5).

Figura 2. Investigaciones por garantes de derechos
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Aqui se hace una primera pregunta sobre esta categorizacion,
pues cuando se observa que en la segunda categoria se incluyen
las investigaciones realizadas en hogares comunitarios y con ins-
tituciones educativas, asi como las desarrolladas con maestros de
educacion inicial, instituciones formadoras, entre otras. La pregunta
serfa si estas instituciones se pueden considerar, solamente, como
garantes de los derechos o son ellas mismas el derecho, en este
caso, a la educacion inicial, es decir, ¢los maestros de educacion
inicial o las madres comunitarias son solo los garantes del derecho
al desarrollo entre los que se incluye la educacién inicial o ellas
son las que hacen posible este derecho? Ahora bien, una segunda
inquietud es que aunque la educacién inicial aparecerd, como
se verd mds adelante, como una de las categorias del derecho al
desarrollo, no se encuentra la educacién inicial como un derecho
en si, sino como parte del de desarrollo. Aqui entonces hay unos
primeros puntos para futuros debate.

Como ya se decia, el andlisis se va centrar en las investigaciones
clasificadas dentro de la categoria derecho al desarrollo, ya que es
en la que se incluyeron las investigaciones cuyas tematicas fueron,
a su vez, clasificadas en: educacién inicial (7 %), evaluacion del
desarrollo infantil (2 %), desarrollo de procesos (78 %), necesidades
especiales (8 %), trastornos del desarrollo (2 %) y factores contex-
tuales (1 %) (en el documento no aparece un niimero especifico de
investigaciones, sino un cuadro con porcentajes en donde se alcanza
a ver los datos aproximadamente).
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Figura 3. Investigaciones sobre derecho al desarrollo
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¢Es la educacidn inicial un derecho?

En este sentido, se retoma la segunda observacién que ya los datos
llevan a plantearse: {Qué es considerado como investigaciones en
educacion inicial y por qué? Esta pregunta se hace mediante una
comparacion con la definicién de lo que se denomina educacion
en ciencias, uno de los campos mas prolificos de la investigacion
en educacion de las tltimas décadas. Como se verd, el concepto
para algunos investigadores del campo de la educacién es mucho
mas amplio y encierra las investigaciones en una variedad de te-
maticas en donde el contenido de la educacién en ciencias esta
siempre presente.

Es la produccién de conocimientos sobre educaciéon en ciencias:
busqueda de respuestas a preguntas sobre ensefianza, aprendizaje,
curriculum y contexto educativo en ciencias, asi como sobre el pro-
fesorado de ciencias y su formacién permanente, dentro de un cua-
dro epistemoldgico, tedrico y metodoldgico consistente y coherente
en el cual el contenido especifico de las ciencias estd siempre pre-
sente. Serd este el significado que usaré de aqui en adelante al refe-
rirme a la investigacién en educacion en ciencias. (Moreira, 2005)
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Si aceptamos esta definicién en un campo de la educacién
que ha reflexionado desde hace varias décadas, y formulamos algo
similar a la investigacién de la educacién de la primera infancia,
encontrariamos que el nimero de investigaciones en educacion
inicial seguramente aumentaria. Sin embargo, el problema no es
tanto del nimero de investigaciones, sino que esta clasificaciéon de
las investigaciones muestra unas tendencias de como se concibe la
educacion inicial, que es a lo que interesa hacer referencia.

Concepciones acerca del sentido
de la educacidn inicial

Las concepciones acerca del sentido de la educacion inicial serdn
el tercer interrogante, que lleva a preguntarse qué sentidos se
expresan tanto en las categorizaciones del mapeo como en las
mismas investigaciones. Para el andlisis se tomaran algunos ele-
mentos planteados en la categoria educacidn inicial y otros de los
planteados en el desarrollo de procesos.

Concretamente, en la subcategoria de educacion inicial, se
ubican seis investigaciones y en la presentacion de la categoria en
el mapeo (Programa de Apoyo para la Formulacién de la Politica
de la Primera Infancia, 2006) se dice:

En relacion con la educacién inicial la discusion, en el pais, tiene
que ver con la idea de superar las concepciones de esta como pre-
paracion para la escolaridad solamente y como aprestamiento para
el entrenamiento en destrezas basicas para los aprendizajes de la
lectura y la escritura y los rudimentos para la construccién de los
algoritmos bésicos. La tendencia general de estas discusiones afirma
hoy la educacién inicial como fundamento para el desarrollo del
nifio y la nifia en el marco de la perspectiva de los derechos. (p. 41)

Ante todo, esta afirmacion parece responder al primer inte-
rrogante que haciamos acerca de la educacién como derecho, ya
que se encuentra aqui una intension de verla como un derecho, asi
como una concepcidn explicita de un sentido de la educacién inicial.
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De esta manera, las seis investigaciones que se clasificaron alli
son: una sobre el estado actual de la educacién inicial en contextos
rurales; una sobre adaptacion del nifio al contexto escolar, y cuatro
sobre ltidica y expresion estética con temdticas como: juego en el
recreo escolar, desarrollo de la expresividad musical, potencialidades
pedagdgicas de contar cuentos y sus posibilidades de desarrollo del
pensamiento narrativo, y juego como medio de evaluacién diagnostica.
Las dos primeras se presentan como investigaciones que sustentan
una posible politica, pues habla que la educacién inicial en la zona
rural estd por construirse y la segunda se referencia como parte de
la necesidad de que la politica contemple la transicién como uno de
los aspectos que puede estar afectando los problemas de repitencia
y desercion en primer grado. Sobre estas cuatro investigaciones,
se afirma:

La lddica, la expresividad y la estética como principios rectores de
la educacion inicial son fundamento para potenciar posibilidades de
despliegue de las potencialidades del desarrollo humano del nifio.
Desde el punto de vista investigativo estas son tematicas que requie-
ren atencidn investigativa, dada su importancia para los procesos de
socializacion del nifio. (p. 42)

Ahora en la conclusion final se menciona, ademas, la necesidad
de que estas investigaciones “impacten las practicas cotidianas
del trabajo educativo”, apreciacién sobre la que mas adelante se
polemizara:

Aunque limitadas, estas cuatro investigaciones muestran la diversi-
dad de perspectivas desde las cuales investigativamente es posible
abordar la temdtica de lo ludico, la expresividad y la estética. Ha-
llazgos en este campo enfrentan el reto de impactar practicas coti-
dianas de trabajo educativo directo con los nifios. (p. 43)

Ahora bien, en cuanto a las demds categorias de derecho al
desarrollo, se encuentra que la temdtica mas referenciada en el
mapeo es la relacionada con el desarrollo de procesos, dentro de la
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cual se realizan estudios sobre desarrollo integral (6), desarrollo
socioafectivo (30), desarrollo cognitivo (21), desarrollo represen-
tacional (5), desarrollo psicomotriz (3) y desarrollo moral (2).

Figura 4. Investigaciones en desarrollo de procesos
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Primera Infancia (2006).

Esta clasificacién trae al presente lo que en educacién de la
primera infancia se denomina dimensiones del desarrollo (Men, 1998).

En desarrollo integral, el mapeo plantea algo interesante y es
que las tematicas que abordan estas investigaciones tienen que ver
con la caracterizacién del desarrollo integral del nifio en contextos
relacionales como la familia, la escuela y los municipios. Se prevé
que estos estudios se constituyen como referencia e incluso como
lineas de base para futuros desarrollos investigativos que pretendan
evaluar tanto la politica publica de primera infancia y sus efectos
sobre el desarrollo infantil, como su impacto.

En desarrollo socioafectivo, en el que se presenta el mayor
numero de investigaciones (30), se orientan en su mayoria hacia
exploracién de lo socioafectivo en procesos interactivos, funda-
mentalmente con la familia.

En lo concerniente a desarrollo cognitivo se mapearon 21 inves-
tigaciones. Las tematicas investigadas corresponden al aprendizaje
de lecturay escritura, desarrollo de pensamiento matematico, toma
de perspectiva cognitiva, aprendizaje de nociones, habilidades psi-
colingiiisticas, la génesis de los modelos mentales, el disefio de un



programa para el aprendizaje de la cultura china dirigido a nifios
colombo-chinosy el desarrollo de pensamiento de orden superior a
través de un programa de filosofia para nifios. Estas investigaciones
se adelantan, en su mayoria, en el contexto educativo; sin embargo,
la pregunta es: ¢Por qué no fueron catalogadas como de educacion?

Desde el desarrollo representacional se identificaron investi-
gaciones que exploran el humor, el desarrollo de las propiedades
del campo gravitacional y el desarrollo de la racionalidad cientifica
en los nifios. Llama aqui la atencién el hecho de que estas inves-
tigaciones no se catalogaron como cognitivas.

En cuanto a las temdticas en relacién con el desarrollo psi-
comotriz, los trabajos tienen que ver con la exploracién de la
expresividad psicomotriz y la conciencia de si y las influencias de
ejercicios en la coordinacién de la motricidad gruesa y fina. En
cuanto a las asociadas con el desarrollo moral, estas trabajaron
el juicio, la accidn moral y la influencia del concepto de Dios
en el desarrollo moral. Por dltimo, en lo que se refiere a necesi-
dades especiales, el mapeo identificé siete investigaciones: una
sobre autismo; dos sobre sindrome de Down; dos sobre sordos;
una sobre invidentes y una genérica sobre nifios con necesidades
especiales.

Lo anterior muestra una variedad y cantidad de investigaciones
que vale la pena evidenciar. Sin embargo, aqui lo que interesa es
mostrar y reflexionar sobre una de las conclusiones en la categoria
de desarrollo cognitivo:

El aprendizaje de la lectura y el desarrollo del pensamiento matema-
tico son las temdticas mas estudiadas. Las investigaciones mapeadas
son referentes interesantes que podrian aportar, tanto conceptual-
mente como metodoldgicamente, para enriquecer practicas de edu-
cacién inicial en lo que tiene que ver con el desarrollo cognoscitivo.
Por otra parte, son referentes de consulta para derivar implicaciones
pedagogicas para los aprendizajes de la lectura, la escritura y las
matemadticas con nifios de 3 a 7. (p. 56)

119
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Si se presta atencion a los argumentos expuestos arriba, por
un lado, la razén por la que se categorizan ciertas investigaciones
en educacién inicial y, por el otro, el de la conclusion de la inves-
tigacion del desarrollo cognitivo, se encuentra que alli hay dos
concepciones, teorias o intereses en el sentido de Habermas, sobre
el sentido de la educacion inicial. Estos dos sentidos, contradictorios
de cierta forma, coinciden o expresan los que con mas fuerza se
dan en nuestra educacion inicial, como ya lo plantea el mapeo. La
argumentacién de por qué se toman estas investigaciones parece
partir de una teoria en la que la educacidn inicial tiene unos
sentidos propios: que es el despliegue de las potencialidades de
desarrollo del nifio, y que la lidica, la expresividad y la estética
son actividades que posibilitan este despliegue. Esta primera con-
cepcién coincide con los planteamientos que se encuentran en el
documento Desarrollo Infantil y Educacion Inicial (pas, 2003) y
que aporto en la primera movilizacién por la primera infancia que
se dio en ese mismo afio, en la cual ya se planteaba lo siguiente:

La educacion inicial tampoco es instrumental: se considera con sen-
tido en si misma valiosa para contribuir a potenciar el desarrollo del
nifio y la nifia, y este desarrollo tiene sentido como propdsito en si
mismo. Por tanto, asi ello sirva para adquisiciones posteriores, no se
orienta a ser instrumento para ellas. (p. 99)

Esta orientacién dirigida a los jardines del pass, hoy Secre-
tarfa Distrital de Integracion Social (spis), buscaba fundamentar
el trabajo pedagégico con los nifios menores de 5 afios en el arte,
la literatura, el juego y los escenarios de aprendizaje, elementos
que se encuentran en el citado documento y que forman parte de
una cierta tradicion en la educacion de los niflos de esta edad, en
muchos paises y en algunos jardines infantiles del nuestro, asi
como en la actual orientacién de la politica pedagdgica de primera
infancia tanto en Bogotd como en el pafs.

Sin embargo, la clasificacidn, sobre todo la conclusién de las
investigaciones de los procesos de desarrollo, inicia evidenciando
que “el aprendizaje de la lectura y el desarrollo del pensamiento



Capitulo IV. Investigacion y produccién de conocimiento en la educacion de la... 121

matematico son las tematicas mas estudiadas”. Esto podria llevar
a otra teoria implicita sobre el sentido de esta etapa educativa que
se podria plantear como que la finalidad de la educacién inicial es
la preparacioén para la educacién basica primaria o incluso, en el
que su sentido es la primarizacién,® es decir, bajar los contenidos
que tradicionalmente eran de la educacién primaria a la educacion
inicial para iniciar cuanto antes el aprendizaje de los contenidos
formales. De esta teoria o interés se sustenta la siguiente afir-
macion: “De otra parte, son referentes de consulta para derivar
implicaciones pedagdgicas para los aprendizajes de la lectura, la
escritura y las matematicas con niflos de 3 a 7”. Esta afirmacion
nos podria llevar a decir que estos aprendizajes se deben iniciar
ahi. Desde luego hoy sabemos que estos se inician desde la cuna,
pero aqui parecen estar orientadas concretamente para el trabajo
pedagodgico en instituciones educativas, pues incluso la mayoria
de ellas, como se dijo, estan realizadas en instituciones educativas.

En esta linea, ése podria pensar que la primarizacién del sistema
educativo estd sustentada en investigaciones sobre los procesos de
desarrollo? Esto llevaria a entender lo que pasa en la gran mayoria
de jardines infantiles privados e, incluso, en algunos publicos, en
los que se encuentra como objetivo que los nifios inicien el proceso
de aprendizaje de la lectura y la escritura a los 3 afios, edad en la
que deben aprender las vocales y los nimeros hasta 5 o 10; los de
4 deben empezar con algunas consonantes y los nimeros hasta
el 100, y los de 5 afios deberdn terminar el grado de transicion
leyendo y escribiendo, sumando y restando, como lo muestran las
investigaciones sobre maestros principiantes de educacién infantil
(Fandifio y Castafio, 2012). Aunque esta practica, desde luego, no
necesariamente estd relacionada con las investigaciones de las que
se habla, sf impresiona la coincidencia entre ambas posiciones con
la edad de inicio de dicho aprendizaje. Esto dltimo es uno de los
retos de la construccion del conocimiento pedagogico, al cual se
hard referencia més adelante.

3 Elconcepto de primarizacién es tomado de Sanchidrian (2010).
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¢El conocimiento pedagdgico es una “implicacién”?

Una cuarta observacion se refiere a como se ve la produccién
del conocimiento pedagdgico en educacion inicial a partir de las
investigaciones. Si se retoma la conclusiéon que se presenta en
los diferentes procesos de desarrollo, se encuentra una idea que
genera gran inquietud: las investigaciones sobre procesos de de-
sarrollo “son referentes de consulta para derivar implicaciones
pedagdgicas para los aprendizajes”. Esta idea tiene que ver con
la imagen bastante generalizada de que la educacidn inicial o la
pedagogia infantil se construye a partir de los desarrollos de las
investigaciones de la psicologia sobre el desarrollo y que son los
resultados de estas investigaciones, las que son el fundamento
para las propuestas pedagogicas, es la idea de pedagogia como
implicacion, como repercusién o como consecuencia.

Ahora bien, sin negar que es importante que los maestros en sus
procesos de formacién se acerquen a los conocimientos producidos
en las investigaciones de las psicologias del desarrollo infantil, la
idea como pareceria asumirse tiene como base la creencia de que
la psicologia es la ciencia bdsica y que el trabajo de la pedagogia
es aplicar o derivar implicaciones, en un proceso que no se define
muy claramente, pero que parece de una simplicidad tal que no se
entiende por qué no se hace. O para plantearlo de otra manera, es
que el saber cientifico es el de la psicologia y el saber pedagdgico
serfa un saber instrumental. Esta idea, a pesar de los grandes de-
bates que ha tenido, es asumida implicitamente en muchos casos
por la misma pedagogia infantil.

Sin embargo, esta idea tiene varios problemas que han sido
desarrollados por varias tendencias de lo que se conoce como pe-
dagogia critica (Carr y Kemmis, 1988), ante todo, esta la idea de
que los saberes cientificos son neutros y los resultados son verda-
deros. En ese sentido y como se explicd en los andlisis del mapeo,
en las investigaciones se asumen posiciones de lo que debe ser
la educacién inicial que reflejan unos intereses que como tal son
debatibles y, por tanto, estan lejos de ser verdaderos.



Capitulo IV. Investigacion y produccién de conocimiento en la educacion de la... 123

Igualmente, lo anterior conduce al debate de la pedagogia
como un saber técnico que toma sus conocimientos de los saberes
cientificos y los aplica, o la pedagogia como un saber practico
(Schwab, 1989; Stenhouse, 1993; Carr y Kemis, 1988), en donde
las preguntas de la practica determinan su saber, uno en el que
los medios y los fines se trabajan de manera simultanea. Schwab
(1989) plantea la perspectiva practica, en la cual se hace indis-
pensable el conocimiento de lo que pasa en nuestras instituciones
educativas y que propone una investigacion practica deliberativa,
pues se parte del supuesto de que no hay perspectivas totalizadoras,
que existen varias teorfas sobre los comportamientos humanos; en
ese sentido todas tendrian que estar ahi, para deliberar y que, como
en el caso de la pedagogia infantil, convoquen varias disciplinas.
El planteamiento es que las investigaciones en piscologia del desa-
rrollo, que pretendan dar orientaciones para la practica, desde el
inicio se trabajen de manera interdisciplinaria con los pedagogos.
Pues no tiene mucho sentido presentar una investigacién y luego
plantear que la tomen los maestros y de alli deriven métodos,
el problema de la educacién va més alla de los métodos. De acuerdo
con Stenhouse (1993):

Emplear la investigacidn significa realizarla. El profesor tiene una
base de motivacion para la experimentacidon. Nosotros los investiga-
dores tenemos motivaciones para suscitar esa investigacion: sin una
reaccién investigadora de los profesores nuestra investigaciéon no
puede ser utilizada. (p. 38)

La investigacion en el programa de educacion
infantil de la Universidad Pedagdgica Nacional

Ahora se toma el caso del Centro de Investigaciones de la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional (cup) durante 2006 y 2012,* donde

4 Estos datos son los que facilité el ciup, lo que no quiere decir que anterior a estas fe-
chas no se hiciera investigacion. Aunque con anterioridad a 2005 el nimero es mas
reducido, se encuentran investigaciones en campos como el juego, la socializacién,
la lecturay laescrituray el lenguaje y el pensamiento del profesor.
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se hara énfasis en los proyectos de la Facultad de Educacién y
mas concretamente a los aprobados a profesores del programa de
Educacién Infantil. No se toman aqui los proyectos del departa-
mento de posgrado, ni del programa de Educacién Especial o el
de Psicopedagogia, pues lo que interesa es analizar cémo piensan
los profesores del programa la investigacion.

En la Facultad de Educacién durante los afios 2006 y 2012,
se aprobaron 118 proyectos, de los cuales 25 (21 %) son proyectos
de profesores del programa de educaciéon infantil, tematicas que
tienen que ver con la educacién infantil.

Figura 5. Investigaciones en la Facultad de Educacién de la upn
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Primera Infancia (2006).

Ahora bien, cuando se analizan las investigaciones que durante
estos afios han realizado los profesores del programa de educacion
infantil, hay que hacer dos consideraciones: a) en afios anteriores
se realizaron proyectos de investigacién que, aunque no se tiene
la seguridad, deberian estar en mapeo y b) el contexto en los que
se realizan estos proyectos.

Durante la primera década del presente siglo se llevaron a
cabo en el programa varias investigaciones; en un lapso de tiempo
en el programa tuvo varias reestructuras tendientes a obtener
tanto la acreditacion previa como los registros calificados. De esta
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manera, en el afilo 2000 el programa de Licenciatura en Educacion
Preescolar se reestructurd y cambié su nombre al de Licenciatura
en Educacién Infantil. Este nuevo programa, ademas de aumentar
los afios de estudio pasando de 4 a 5 afios, amplié la formacion de
las maestras de nifios menores de 6 afios, para los menores de 8
se plantearon en el ciclo de profundizacién dos énfasis: Educacion
Inicial y Primeros Grados de Basica Primaria. Las investigaciones
realizadas se clasifican en cinco grupos: a) sobre el programa
mismo, b) sobre las estudiantes, ¢) sobre la situacién de la educacién
infantil, d) histdricas y estados del arte y e) otras investigaciones.
Estas se presentan siguiendo su orden cronolégico.

Investigaciones sobre el programa

Son estudios que fundamentalmente buscan comprender el pro-
grama tanto es su historia como en sus desarrollos mas actuales,
y de alli derivar recomendaciones argumentadas para posibles
cualificaciones. Se encuentran estados del arte sobre los trabajos
de grado a partir de 1984, estudios sobre imaginarios de los pro-
fesores sobre ciencia y tecnologia, sobre situacion de las practicas
formativas y sobre el desarrollo de los espacios enriquecidos. Asi
mismo, hay un proyecto sobre la formacion en lectura y escritura
en la facultad.

En 2005, se aprobaron tres investigaciones, la de Arana et
al. (2006), que parte de un andlisis de las imdgenes de ciencia y
tecnologia que tienen los profesores del programa de educacion
infantil, a través de una encuesta en la que se mencionan aspectos
como: “El método cientifico es visto como un a priori deductivo o
empirico analitico, se percibe la ciencia descontextualizada, neutral
y alejada de la sociedad” (p. 91). De alli se desprenden recomen-
daciones para el programa. Un segundo proyecto es el “Estado del
arte de los proyectos del programa de Licenciatura en Educacion
preescolar, de 1984 al 2002”, de Nossa et al. (2006), en donde se
sistematiza el conocimiento acumulado en el programa a través
estos trabajos. Para ello se toma una muestra de los trabajos de
grado, 1984 a 1988. Las categorias con las que estos se analizan
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son: los periodos ya mencionados; las temdticas o tépicos a los se
orientan los trabajos, se resalta como en el periodo 1988-1998 las
mas significativas son la lectura y la escritura con el 14 %, luego
con el 4 % ludica y el juego y con el 3 % trabajos sobre afectividad,
creatividad, artes plésticas y educacion ambiental, ademads de otras
en mas bajos porcentajes. En el periodo 1998 a 2008, aunque el
tema de lectura y escritura sigue siendo el de mayor porcentaje,
comparativamente con el periodo anterior baja al 7 % y educacion
ambiental y matematicas van a ocupar el 5 % y con 3 % respecti-
vamente. Se encuentran también trabajos sobre: las artes platicas,
socializacidn, ludica y juego y expresidn corporal. Aqui se van a
observar temdticas que no se encuentran en los afios anteriores,
que aunque no tienen porcentajes grandes si aparecen, como son:
filosofia para nifios, sistematizacion de experiencias, tradiciones
indigenas. Las otras categorias son: escenarios educativos, sector
educativo, niveles de atencion, actores, area geografica y ubicacién.
El tercer proyecto, de Flores (2006), tiene la finalidad de “generar
un proceso de autoinvestigacion de las practicas de formacién en
lectura y escritura en la Facultad de Educaciéon dentro de la pers-
pectiva de investigacidn accién participativa y pedagdgica” (p. 5).

En 2007 se aprueba un proyecto de Martin et al. (2008), que
buscaba “consolidar la propuesta pedagogica y arquitecténica del
exploratorium.” Este proyecto es realizado por Juego, Cultura y
Crecimiento, el grupo con la mayor trayectoria investigativa en el
programa, y cuya investigadora principal es Rosa Mercedes Reyes;
quien trabajd por varios afios en el Centro de Investigaciones de la
upN y luego ingresé como profesora de planta de la Universidad, y
realizd y publicé varias investigaciones sobre el juego en primera
infancia. Este grupo propuso y desarrollé en el nuevo programa
la idea de espacios enriquecidos, desde esta propuesta se planted

5 El grupo define el exploratorium como el conjunto o reunidn de varios entornos
académicos, que se encuentran en un solo espacio, en el que se promueven per-
manentemente las interacciones entre pares y docentes, y el desarrollo de los pro-
cesos de aprendizaje en un ambiente que es concebido como un espacio educador
(Duran, 2012).
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el exploratorium, sobre el cual esta es una segunda investigacion.
El resultado de este trabajo, que se llevé a cabo durante 2004 y
2008, estuvo centrado en el quehacer pedagdgico de los espacios
enriquecidos y en el esquema arquitecténico que podria configurar
el escenario denominado exploratorium.

En 2008, Martinez et al. (2009) realizan una investigacién que
buscaba: “caracterizar la practica educativa del proyecto curricular
de educacién infantil de la Universidad Pedagégica” (p. 3). Aqui
se indaga con los profesores y estudiantes sobre los sentidos que
para ambos estamentos tiene la practica.

En 2009 se realizan dos proyectos: a) la segunda fase de la
investigacion sobre practica, en la que se plantea hacer sugerencias
para reorganizar la practica formativa en el programa, asi como
dar orientaciones sobre los trabajos de grado de las estudiantes, y
b) una segunda fase de “Estado del arte de los proyectos de grado”,
pero esta vez centrados en los afios 2005 al 2008.

Investigaciones sobre las estudiantes

Esta es una tendencia que se ha desarrollado en los tltimos afios
y que han argumentado varios tedricos e investigadores de la edu-
cacién, y son mayoritariamente trabajos sobre los saberes y las
creencias de los estudiantes, en temadticas y cursos especificos que
tienen como objetivo la movilizaciéon de las mismas con el fin de
cualificar la formacidn. Se encuentra incluso la evaluacién de pro-
puestas de trabajo que se realizan en los cursos.

En 2006, Vergara et al. (2007) realizan una investigacion
que busca

Evaluar una propuesta de formacién en Educacién Matematica de
estudiantes para profesores (gpp) de primaria que integra conoci-
mientos matematicos y didacticos, que se reflejan en el disefio de
unidades didacticas e intervenciones pedagdgicas, basada a su vez
en un modelo local de los organizadores previamente adaptado al
contexto, coherente con los nifios a quienes van dirigidas las activi-
dades e intervenciones didacticas. (p. 9)
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Esta investigacidn se realiza dentro de espacio enriquecido
de matematicas con estudiantes de la profundizacién en primeros
grados de bésica primaria.

En 2007, Nossa et al. (2008) realizan la investigaciéon “In-
fluencia de las creencias, préacticas y pautas de crianza de los
estudiantes de la Licenciatura de Educacién infantil de la upn.
Proyectos Curriculares de Soacha y Bogot4, y la relacion de estas
con su quehacer educativo”, en ella se analizaron estudiantes en
practica y se indagd junto con sus familiares sobre las practicas
de crianza con el fin de determinar relaciones, entre estas y las
observadas por los estudiantes en sus practicas.

En 2009 Durdn y Martin (2010) buscaron “identificar las
creencias sobre el juego y el movimiento, con las que ingresan
los estudiantes de 11 semestre y la movilizacién de las mismas,
a través de su recorrido por el Espacio Enriquecido de Ludica y
Psicomotricidad especialmente” (p. 6). Este proyecto, a la vez
que reflejaba el estado de este espacio enriquecido, aportaba al
estudio de las creencias de las estudiantes y su movilizaciéon en
temas especificos.

Investigaciones sobre la educaciéon infantil

Estas investigaciones salen ya del espacio de la universidad y en-
tran a mirar la situaciéon de las précticas en educacién infantil,
tanto en instituciones donde se realizan practicas como en otras
donde no. Estas investigaciones posibilitan una mirada mas amplia
de la realidad educativa en la que se encuentran los nifios, lo que
posibilita una incidencia tanto en la formacién de las estudiantes
como en las mismas instituciones donde se realizan. Lo anterior
contribuye a la produccidn de conocimiento en estos campos.

En 2006, se inici6 la investigacién de Castafio y Fandifio (2007)
sobre los problemas de ensefianza de los profesores principiantes
del programa de educacién infantil con las dos primeras promo-
ciones egresadas de la reforma de 2000, en la que se indaga sobre
los problemas que perciben las maestras en las categorias, problemas
sociales, institucionales, didacticos. Esta investigacion, si bien
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podria estar en alguna de las dos categorias anteriores, se ubica
aqui, pues de cierta manera muestra la situacién de la educacion
infantil a la que las maestras se ven avocadas.

En 2008 el grupo de lenguaje, Rincédn et al. (2009) realizan una
investigacién que busca “construir sistemas de apoyo pedagdgico
para favorecer el desarrollo del lenguaje desde una perspectiva
discursiva, cognitiva y sociocultural en nifios de 3 meses a 5 afios”
(p. 6). La investigacién se realiza con las maestras de los sitios
de préctica y, ademds de comprender sus practicas, se orienta a
una cualificacion de las mismas a través de la construccién de un
sistema de apoyo. Este trabajo es una continuacién de investiga-
ciones anteriores de este grupo. El grupo ha seguido realizando
investigaciones en el campo con la Facultad de Educacién. En
2008, se inicia la segunda fase sobre problemas de ensefianza de
las maestras principiantes (Fandifio y Castafio, 2009), en la cual
se vuelven a indagar los problemas de ensefianza de las mismas
maestras de la investigacién anterior, pero esta vez en su tercer afio.

En 2010, Restrepo presentd una propuesta que buscaba

[...] identificar y construir observables de la practica pedagdgica
en las escuelas rurales en especial de la escuela unitaria y la im-
plementaciéon de propuestas pedagdgicas que posibiliten acciones
transformadoras de la practica, mediante la implementacion de un
observatorio de educacién rural que oriente el sentido, la produccion
de pensamiento y accion en los contextos educativos rurales. (p. 5)

En 2010, Fandifio realiza un tercer proyecto en el cual analiza
y compara los problemas de ensefianza en el proceso de sociali-
zacién de las maestras principiantes egresadas del programa de
educacién infantil, en el primer afio con los del tercer afio, en el
nivel personal, didactico, institucional y social. Aqui se evidencian
que problemas como las relaciones con los padres de familia, con
las jerarquias institucionales, son muy sentidos en el primer afio,
pero que dejan de ser percibidos de manera tan fuerte en el tercero.
A su vez, en el tercero, emergen problemas con el trabajo con los
nifios que antes estaban mds invisibilizados.
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En 2011, Durdn et al. (2012) adelantan una investigacion
que busca identificar las creencias respecto al juego y a la accién
misma de jugar, que tienen los maestros que trabajan con nifios
sordos y desplazados, en jardines infantiles del Secretaria Distrital
de Integracién Social.

Investigaciones histéricas y estados del arte en
temas relacionados con la educacion infantil

Son estudios de caracter documental sobre temas especificos que
atafien a la educacién de estos niveles educativos.

En 2009, Aguilera y Gonzdlez publicaron un libro que recoge
el proyecto que hacia un

[...] balance sobre las tendencias, vacios y aportes de la produccion
tedrica sobre la didactica de las ciencias sociales que circulan en el
contexto nacional y su relacién con la produccién a nivel iberoame-
ricano, para la educacion preescolar y basica primaria, en el periodo
comprendido entre 1994 y 2006. (p. 5)

En 2011, en la linea de estudios histéricos que ya se mencio-
naron, las profesoras Garcia y Rojas (2012) realizaron un estudio
cuya finalidad era

[...] caracterizar los textos y manuales escolares empleados en Co-
lombia para la ensefianza inicial de la lectura en el periodo com-
prendido entre 1970 y 2000, en la perspectiva de acercarse a una
comprensiéon de los enfoques pedagdgicos subyacentes y predomi-

nantes de la época. (p. 6)
Otras investigaciones

Aqui se catalogan investigaciones en las que no es muy clara la
referencia a la educacién infantil como se define en el programa,
o0 sea, la que se imparte a los nifios entre 0 y 8 afos.

En 2005, Gaitdn (2006) presenta un proyecto que busca
construir un consolidado a nivel nacional que permita establecer
la actualizacion del estado de arte de investigaciones y trabajos
en familia, de 1994 a 2004. En 2010 se presenté un proyecto
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cuyo objetivo era “elaborar un estudio comparativo en Colombia,
Argentina, Chile y México sobre las formas de participacién de la
familia en el sistema educativo” (p. 4).

En 2007, Ospina y Agudelo realizaron con otros profesionales
un proyecto sobre salud escolar cuya finalidad era

[...] fortalecer desde la investigacion, la docencia, la proyeccién so-
cial y la gestion institucional en la Universidad Pedagdgica Nacional
la relacién existente entre los sectores de educacién y salud, con
el fin de aportar al mejoramiento de la calidad de vida, promover
la salud y evitar la enfermedad de nifios, nifias, adolescentes y sus
familias, por medio del conocimiento de las concepciones que sobre
salud escolar existen en algunas instituciones educativas y de salud
del Distrito Capital, y mediante la elaboracién de una propuesta
de formacién de docentes en ejercicio y los que estdn en proceso
formativo. (p. 7)

Por ultimo, a manera de referencia, solamente se mencionan
los proyectos que se aprobaron para ser elaborados en 2012, pero
que a la fecha estaban construyendo el informe final: creencias
de las docentes de tres jardines infantiles acerca de las rutinas,
analisis y caracterizacion de las précticas en las escuelas rurales
y la construccién de un lineamiento para familias.

La gran mayoria de estas investigaciones se podrian en-
marcar en educacioén infantil, algunas centradas en la educacion
inicial y otras en los primeros grados de primaria, pues, como ya
se vio al hablar de educacién en ciencias, las aqui presentadas
abordan el problema de la practica de la educacién inicial, de
la formacién de maestros, del contexto e incluso de la historia.
Incluso empezamos a ver investigacién educativa en términos
de los autores ya citados (Schwab, 1989; Stenhouse, 1993; Carr
y Kemis, 1988; Contreras, 1990; entre otros), es decir investiga-
ciones educativas cuya finalidad es, de acuerdo con Carr y Kemmis
(1988), “desarrollar teorias arraigadas en los problemas y pers-
pectivas de la practica educativa (antes que los problemas
y perspectivas de alguna préctica cientifico social)” (p. 72).
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Sin olvidar que la finalidad de la investigaciéon educativa es ga-
rantizar que las observaciones y las interpretaciones los juicios
de los practicantes de la educacién lleguen a ser mas coherentes
y racionales y, por consiguiente, adquieran mayor grado de obje-
tividad cientifica.

A modo de cierre

Ante todo, la anterior panordamica no tiene la intensién de mostrar
un cuadro completo de la situacién de la investigacién en educa-
cién de la primera infancia, lejos estamos de ello. Trabajos como
los del mapeo son necesario repetirlos con cierta periodicidad, lo
que permitirfa observar y analizar las permanecias y los cambios
en los problemas de investigacion, en sus enfoques e incluso en
sus metodologias. Esto lleva a comprender, de manera mas glo-
bal, como se esta analizando el problema de la educacién infantil
y, a partir de alli, consolidar verdaderas lineas de investigacién en
el sentido en que los resultados que se produzcan dialoguen y se
enriquezcan entre si.

Ahora bien, si se toma el caso de la Universidad Pedagdgica
como un ejemplo de lo que los programas de educacién infantil
estan abordando en la investigacién que realizan, es pertinente
afirmar que se estan logrando investigaciones educativas en el
mismo sentido que se planteaba arriba, es decir cientificas para
cualificar la practica educativa propiamente dicha en el sentido
de construir propuestas sustentadas para el mejoramiento de la
educacion inicial.

Para ello, y siguiendo la linea de los autores mencionados, es
necesario que los investigadores universitarios se asuman como
acompafiantes de la practica educativa, ademas de la de sus es-
tudiantes, la de los mismos maestros con los que tienen contacto
contacto. Los sitios de practica, como hemos visto, parecen ser
escenarios adecuados para ello, aunque desde luego sin desco-
nocer que esto implica condiciones de tiempos y recursos para los
maestros en las escuelas; de esta manera se facilitaria el desarrollo
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de teorias de la educacién que solo se podran construir desde alli.
Esto implica asumir que la participacion activa de los maestros en
la investigacion es indispensable, pasando por abordar problemas
desde las comprensiones que estos tienen y desde las exploraciones
que hacen sobre los problemas educativos.

En este sentido, hoy es indispensable aceptar la complejidad
de los problemas educativos y asumirlos en esta complejidad, lo
que lleva a reconocer y hacer cada vez mds explicita la necesidad
de abordarlos desde diferentes perspectivas, hecho que implica
trabajos interdisciplinarios en los que participen las diferentes
disciplinas interesadas en el problema educativo. Esta idea, si bien
parece de sentido comtin, esta lejos de realizarse. El debate que
estd planteado en este trabajo sobre las relaciones entre la psico-
logia y pedagogia, para el caso de la educacién infantil, hay que
profundizarlo y enriquecerlo, pero siempre teniendo la claridad de
que estos son saberes distintos, y sobre todo, que tienen intereses
y finalidades diferentes y que solamente al reconocer estas parti-
cularidades se podrian realizar verdaderos didlogos.

Asi mismo, es pertinente reconocer los desarrollos de la in-
vestigacion educativa. En los dltimos 30 afios, se ha observado
su desarrollo. Los problemas metodolégicos estan alli, el debate
entre métodos cualitativos y cualitativos, aunque se diga que ya
estd saldado, no lo estd. Si bien el mapeo no hace un analisis
sobre este aspecto ya que no era su interés, deja abierto este pro-
blema. El caso de la Universidad Pedagdgica deja ver una gran
variedad de metodologias, la mayoria de ellas de corte cualitativo,
que permiten ir teniendo mejores comprensiones del problema edu-
cativo; la variedad de estudios sobre las creencias, concepciones,
imaginarios, etc., lo evidencian. Sin embargo, hay pocos en las
perspectivas de investigacién-accién, propuestas por Stenhouse
(1993) y después enriquecida con la perspectiva critica de Carr
y Kemmis (1988), que implican apuestas practicas, o lo que se
denomina construccion de conocimiento prdctico, a las que se les
tiene mucho temor en el pais y que a menudo aqui se invalidan,
porque llegar hasta la propuesta misma se considera didactismo
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o activismo. Pero que por lo mismo seria necesario continuar
construyendo.

Por ultimo, pensar el problema de la investigacién educativa
interesada en la cualificacién de la formacién de los sujetos para
una mejor sociedad es algo que, de cierta manera, se estd iniciando
y no es tarea facil, pues el acto educativo es ante todo ético y, como
se sabe, la tensién entre la tradicién y el cambio estdn presentes
en esa busqueda que es siempre ideoldgica y politica, por mds que
haya una intencién de desligarse de esto, buscando la objetividad
tanto de los problemas como de las posiciones como investigadores.
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Problema

Desde finales de la década del ochenta del siglo pasado, las poli-
ticas educativas en nuestro pais han detectado una serie de pro-
blematicas que, de manera reiterada, se evidencian en el primer
grado de la educacion basica primaria: el fracaso escolar, la repi-
tencia e incluso la desercién son algunas de las situaciones que
hablan de la necesidad de pensar los aspectos que desencadenan
este problema. Sin desconocer la complejidad del mismo en sus
aspectos sociales, econémicos y politicos, en el plano pedagdgi-
co se identifican claramente algunas causas del problema, entre
ellas: la fragmentaciéon o rompimiento que se da entre la edu-
cacion preescolar y el primer grado, en lo referente al manejo
del tiempo, distribucién y uso de los espacios; ritmos de apren-
dizaje; estilos de relacion pedagdgica; metodologias de trabajo;
exigencias académicas; lugar asignado al juego; el énfasis en los
resultados.

En este sentido, y teniendo en cuenta que esta problematica
no ha sido ajena a los diferentes programas de gobierno en los

1 Profesoras del programa de Educacion Infantil de la Universidad Pedagdgica Na-
cional. En este proyecto participaron Liliana Martin, como asistente de investiga-
cion, y Pilar Buitrago y Carolina Fonseca, estudiantes del Proyecto Curricular de
Educacion Infantil, en calidad de monitoras.

137
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ultimos afios, surge una pregunta: ¢Por qué, a pesar de las di-
versas propuestas pensadas para diseflar espacios pedagogicos y
académicos propicios para el logro de la articulacién preescolar
primaria, no se evidencian sus resultados?

Se parte de considerar que, mds alld de todo programa de
capacitacion o de actualizacion, existe un sistema de creencias
en los profesores que determina y da sentido a su trabajo y a la
interpretacion que hacen de este tipo de programas, lo que nos
lleva a formular nuestro problema de investigacion en términos de:
¢Cudles son las creencias de los profesores del grado de transicién
y primero de primaria, en cuanto a los sentidos de estos, tanto
para los nifios como para la institucion escolar, que posibilitan u
obstaculizan la articulacion entre estos grados?

Sobre el tema de la articulacién entre educacién prees-
colar y primer grado de primaria, a finales de la década de
1970 se realizaron en diversos paises de América Latina una
serie de investigaciones (cip, 1981) cuyo objetivo principal
fue “escuchar la influencia de la educacién preprimaria sobre
los resultados del aprendizaje en la escuela primaria” (p. 22).
Ahora bien, sin desconocer estos antecedentes, la preocupacion
por el problema de la articulacidn entre preescolar y primaria
aparece en los documentos oficiales colombianos a finales de la
década del ochenta. Frente a los altos indices de fracaso y de-
sercién escolar en los cursos primero y sexto grado de educacion
basica, se crean, desde el Ministerio de Educacién Nacional,
programas que indagan la problemdtica e intentan dar respuesta
y solucién a esta.

En ese sentido, entre 1987 y 1992 se realiza una primera
indagacion sobre las causas que podrian motivar la desercién y
repitencia en el grado primero. Se resaltan los siguientes resul-
tados (men, 2002, p. 10): 1. El escaso numero de nifios que habia
hecho preescolar. Solamente el 14 % de los nifios que ingresaban
a primero habian cursado el preescolar. 2. Ruptura entre las
formas como se atiende al nifio en las diferentes modalidades de
la educacidn inicial y el curso primero. 3. Falta de concordancia
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con el esquema institucional de la escuela y la organizacién rigida
del curso primero. 4. Un alto nimero de nifios por grupo (38-40).
5. Heterogeneidad de edades especialmente en la zona rural. 6.
Extensién del programa de primer grado (217 objetivos). 7. Expec-
tativa de los padres que esperan que muy rdpidamente los nifios
aprendan a leer y escribir. 8. Asignacién obligada del maestro
para el primer curso. 9. Poca decisién del docente en la admi-
nistracién de la institucion. 10. Exceso de actividad e inquietud
del nifio (normal desde la psicologia, pero inconveniente para la
institucién). 11. Practica del docente centrado en el contenido y
orientada principalmente hacia la memoria. 12. Incomprension,
intolerancia y descuido hacia los nifios por parte de los padres.

En 1987, el Ministerio de Educaciéon (Delgadillo y Rojas,
1987) realiza la investigacién “Elaboracién de juegos que integren
el desarrollo de habilidades de pensamiento en el programa de
primero de primaria”. En este contexto, el Men decide en primer
lugar revisar los objetivos de primer grado con el fin de reducirlos
y, en segundo lugar, organizar el curriculo para primero con la
participaciéon de maestros de preescolar y primaria, incluyendo
pedagogias basadas en el juego, asi como realizar profundos
cambios en las relaciones psicopedagogicas y en el ambiente es-
colar. Este fue el primer programa que intent6 hacer una propuesta
de articulacién preescolar primaria a través de la flexibilizacion
del primer grado, sin embargo, no era suficiente ya que era nece-
sario también revisar lo que estaba sucediendo en el preescolar.
Asi, la formulacion de la nueva carta constitucional en 1991 in-
troduce la educacién obligatoria desde los cinco afios de edad y se
realiza la propuesta pedagdgica para el grado cero.

El grado cero se concibié como el curso que posibilitaria
la transicion de la vida familiar y comunitaria a la vida escolar,
como tal sus caracteristicas se centraron en el afianzamiento del
deseo de saber, en el intercambio social, en el reconocimiento de
diferencias culturales y de aprendizaje, y en la exploracién de los
saberes previos de los nifios. Asi, retomando planteamientos de la
escuela activa y de la corriente psicoldgica constructivista se disefia



140 Maestras, practicas e investigacion en educacion infantil

una propuesta pedagdgica que tiene como protagonista principal
al nifio. A la vez, se asume como principio pedagogico que el sujeto
aprende a través de su accién sobre los objetos del mundo y en
constante interaccion con el otro. En consecuencia, se proponen
estrategias de intervencion centradas en el trabajo por proyectos
y en el juego. Este programa se lleva a cabo a partir de 1992.

En el afio 2000, el Ministerio de Educacién Nacional inicia la
investigacion en Bogoté: “Articulacién Preescolar-Primer grado:
diagnostico sobre necesidades, saberes, practicas y sugerencias de
los docentes”, en la cual se encuestaron 482 maestros de preescolar
y primero; posteriormente se organiza, en diciembre de 2000, el
Primer Encuentro Nacional de Articulacidon Preescolar Primaria;
alli se completa, en términos de experiencias y sugerencias de los
docentes, la informacién que se necesitaba para hacer el diagnéstico.
La intencién del anterior andlisis fue “describir la realidad de la
escuela desde la perspectiva de los docentes y definir criterios para
su formacidn, respecto a la articulacion entre preescolar y primer
grado” (MeN, 2002, p. 21).

Como resultado de este estudio se encontraron las siguientes
probleméticas:

[...] poca participacién de los padres en los procesos académicos de
sus hijos, desarticulacién e indiferenciacién entre las propuestas pe-
dagogicas de preescolar y primero, [...] se hace evidente la rigidez
en la aplicacién de los programas en los maestros de primero, la fal-
ta de espacios para que los docentes disefien y evalien cooperativa-
mente el curriculo, los grupos numerosos de estudiantes y la escasez
de recursos para la realizacion de proyectos. (Men, 2003 p. 22)

Asimismo, se detectan problemaéticas que ya se habian descrito
en el estudio realizado 14 afios atrds, en 1989: cambios bruscos en
el manejo y uso del espacio en el grado primero, horarios rigidos,
grupos heterogéneos, nifios que ingresan a primero sin haber
cursado el preescolar, entre otras. Con respecto a los procesos curri-
culares, segun la investigacion, se evidencian dos tendencias: una
encaminada hacia la construccién de la autonomia y el aprendizaje
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significativo, y otra hacia la heteronomia y el aprendizaje mecdnico
y memorista. Asi mismo, en cuanto a la relacién maestro/alumno, se
establecen diferencias entre los ambientes interaccionales de estos
grados, el preescolar calido, afectuoso, con posibilidad de acceder
al juego, y el primero centrado en lo que los docentes denominan
relaciones serias necesarias para la adaptacién a la primaria.

Frente a este panorama es necesario indagar por qué los
diagnosticos de 1989 y de 2002 coinciden en tantos puntos y qué
incidencia tienen en ellos las creencias de los maestros sobre los
sentidos de los dos niveles educativos.

El proyecto trabajé sobre dos conceptos fundamentales, el
concepto de creencias de los profesores como el objeto de investi-
gacion y la articulacion entre la educacién preescolar y primaria
como tema sobre el que se indagan las creencias. El concepto de
creencias ha sido explicitado en el primer capitulo de este trabajo.

Para hablar de articulacion tomaremos el planteamiento de
los espafioles Zabalza (1993), Argoz (1997) y el trabajo de las
argentinas Gonzadlez et al. (1995).

La articulacion o continuidad en la escuela hace referencia,
segun Zabalza (1993), a las “conexiones que se establecen entre
los diversos agentes de formacién y los sucesivos momentos forma-
tivos con el propdsito de que la accién educativa resulte coherente
y progresiva, resaltdndose su sentido unitario y global” (p. 900).
En este sentido, uno de los problemas de ruptura mas importantes
del sistema educativo se encuentra en la conexién o articulacion
entre la escuela preescolar y la escuela primaria. La preescolar se
ha debatido entre un doble riesgo: por un lado, convertirse en una
estructura puramente asistencial para el cuidado y guardia de los
nifos; por otro, transformarse en un adelantamiento de la primaria.

Hablar entonces de continuidad o articulacién es hacerlo desde
un determinado enfoque de escuela y del papel que desempefia
en ella la educacién preescolar. Se trata de entender la articulacion
o continuidad dentro de una concepcién de curriculo como un
proyecto formativo integrado.
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En este sentido, al hablar de articulacién se distinguen (Argoz,
1998) dos tipos fundamentales: horizontal y vertical. La articu-
lacion horizontal hace referencia a la coordinacién de la escuela
con otras agencias formativas del entorno: familia, instituciones
de cardcter social y cultural, otras escuelas. Esto implica cons-
truir una escuela que actiie como espacio de integracién de las
diferentes influencias que recibe el nifio: una escuela capaz de
utilizar y enriquecer la accién educativa extraescolar. Asi mismo,
se busca el fortalecimiento de la relacion familia/escuela, estos
dos escenarios tienen funciones y recursos diferentes, la accién
de ambos puede multiplicar los efectos educativos a través de sus
respectivas influencias.

La articulacion vertical hace referencia a la configuracién de
un proyecto curricular integrado en el que se establecen nexos en
los pasos de un nivel escolar al siguiente, a través de momentos
de transicién en los que participen los profesores de los diferentes
niveles. Lo anterior se construye con un doble referente: por una
parte, una visiéon de desarrollo infantil como un proceso integrado,
y por otra, la apuesta por la construccion de un curriculo integrado
de formacion.

Ahora bien, un proyecto de articulacién implica, segiin Zabalza
(1993), pensar la organizacion escolar desde tres dimensiones:
organizativa, curricular y profesoral.

La dimension organizativa implica una cultura escolar pensada
en pro de la articulacion, en donde los profesores son conscientes
del trabajo cooperativo que esto exige. Esta dimension se concreta
en el disefio de un proyecto educativo institucional (pe1) en el que
cada institucién va construyendo un estilo propio de escuela, y
la adaptacion de las disposiciones curriculares oficiales pasa por
las particularidades que ha identificado la institucién y en donde
se contempla una organizacién de espacios, tiempos y recursos
que promueve el éxito de la continuidad, por cuanto se dispone
de espacios y tiempos flexibles que posibilitan su uso compartido
por parte de los diferentes miembros de la comunidad educativa,
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y una evaluacién y seguimiento que permite revisar el proceso y
hacer los cambios que esta requiera durante su desarrollo.

La dimensidn curricular se concreta, por un lado, en el disefio de
un modelo curricular adaptativo en el que se respeta la identidad
de cada uno de los niveles del sistema educativo y la creatividad
del profesor. Se trata de construir un proyecto de formacion que dé
unidad y coherencia a las acciones pedagdgicas que se van desarro-
llando. Lo que cada profesor o grupo de profesores hace se justifica
en la medida en que concretan y contintian el proyecto global.

La dimensién curricular implica una estructura interna que
posibilite el establecimiento de lineas matrices globales, que se
convierten en el norte de la intervencién pedagogica; la busqueda
del sentido global de cada etapa, con la intencién de equilibrar los
dos principios de la continuidad: el mantenimiento de una accién
constante a lo largo de la escolaridad y el respeto de la identidad
de las etapas; la coordinacion de intervenciones, condicion basica de
la continuidad para el fortalecimiento de los nexos entre los dife-
rentes agentes formativos, especialmente los profesores. Se propone
crear una nueva cultura de cooperacién y de trabajo conjunto.
Por tdltimo, un proceso de evaluacion que tenga como propdsito
adaptar la accién pedagoégica al ritmo individual y colectivo de
los alumnos, asi como abrir canales de comunicacion entre los
profesores de unos niveles y los siguientes (a través de informes
y comentarios), para asi garantizar una cierta sistematizacién de
las iniciativas que se pongan en marcha.

La dimension profesoral se entiende como la creacién de una
nueva cultura profesional que debe orientarse en una direccién que
garantice que los profesores se concentren alrededor del proyecto
formativo colectivo y que asuman como ideas matrices del propio
trabajo aquellas que han sido definidas en el per. Asi mismo, que sean
capaces de trascender la especialidad disciplinar para identificar
su componente formativo, que tengan cierto conocimiento de los
programasy planteamientos de los otros profesores y, fundamental-
mente, que estén dispuestos a establecer relaciones de cooperacion
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y colaboracién con otros colegas para llegar a desarrollar proyectos
que impliquen cada vez a mds docentes.

Lo anterior tendria que ser apoyado por el fortalecimiento de
redes intermedias, es decir, por la pronta diligencia y colaboracién
de los agentes que tiene a su cargo la organizacién interna es-
colar: coordinadores, orientadores, piezas claves en el esquema de
funcionamiento de la institucién. Este fortalecimiento apuntaria a
la creacién de espacios y momentos comunes para el encuentro entre
maestros con la intencién de resolver cuestiones practicas, tomar
decisiones profesionales y armar equipos de trabajo y de estudio.

Ademds de los trabajos de Zabalza (1993) y Argoz (1998), se
encuentran los de un grupo de académicas argentinas, quienes
se dedican a pensar en el problema de la articulacién entre el jardin
y la escuela general basica. Maria Teresa Gonzalez, Ana Maria
Borzone, Elena Stapich y Maria Helena Duhalde (1995), quienes
enlazan sus investigaciones acerca del aprendizaje de la lengua 'y
de las matemadticas con las reflexiones sobre las posibilidades de
conexion entre estos dos ciclos, elaboran propuestas de articulacion
concretas y particulares.

Es asi como las citadas autoras argentinas, en su libro Arti-
culacion entre el jardin y la Ecs, plantean la necesidad de pensar
los aspectos que a nivel organizativo e institucional inciden en la
articulacién entre estos dos niveles. En ese sentido, y a manera de
hipdtesis, se hace una apuesta por el proyecto institucional y por
una mirada interaccionista del aprendizaje como posibles opciones
para crear puentes de articulacién.

En cuanto al primero, y en consonancia con los planteamientos
de Zabalza (1993) y Argoz (1998), se argumenta que el proyecto
educativo seria una de las condiciones que permitiria crear desde
el quehacer cotidiano y formativo del maestro alternativas para la
continuidad entre uno y otro grado. Se requiere entonces

[...] de un proyecto educativo que provea un rico entorno expe-
riencial, pleno de accion y produccion, que fomente las habilida-
des reflexivas y la metacognicion; que estructure y potencie las
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interacciones, y que posibilite el disefio de intervenciones didacticas
que favorezcan la construccion de conceptos y su sistematizacion.
(Gonzélez et al., 1995, p. 16)

Con respecto al aprendizaje, desde una perspectiva interac-
cionista, Gonzdlez et al. (1995) analizan el ingreso del nifio a la
primaria. Plantean que este, como sujeto social y cultural, al pasar
de un ciclo a otro, guarda una memoria experiencial que ha cons-
truido a través de sus vivencias en el hogar o en el jardin. Estas se
constituyen en punto de partida para los procesos escolares. Desde
ellas, y teniendo en cuenta la propuesta curricular institucional,
la maestra puede disefiar situaciones problemdticas que propicien
la construccién de la grupalidad, del sentido de pertenencia, de la
cooperacion y de la comunicacién horizontal.

Asi, las autoras parten de la siguiente hipdtesis: “El sujeto
que aprende necesita y desea vivir su educacién como un proceso
continuo, que le posibilite integrar su sentir, su pensar y su hacer”
(Gonzdlez et al., 1995, p. 22), para ello se argumenta que se requiere
de maestros, programas e instituciones que se preocupen por la
estructuracién del psiquismo a través del disefio de intervenciones
pedagogicas intencionadas, orientadas por un modelo ensefianza
aprendizaje centrado en el juego, la estimulacién y el andamiaje,
lo que permitiria responder a las necesidades y caracteristicas de
los nifios mds pequefios.

Para Gonzalez et al. (1995),

[...]1a articulacion es un problema que afecta a los chicos y demanda
respuestas por parte de los grandes, de las instituciones y del mismo
sistema educativo, espacios todos ellos configurados en una trama
histdrica y social. En este sentido no pareceria acertado establecer
un modelo de articulacion absoluto y permanente, las concepciones
tedricas cambian, las demandas comunitarias difieren en el tiempo
y el espacio, los actores —se espera— adquieren nuevas competencias
y los sistemas —en general- sufren modificaciones. (p. 23)

En ese sentido, la autora sefiala que ademas de la indispen-
sable articulacién que se debe realizar a nivel administrativo y de
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gestidn a través del proyecto institucional, es necesario pensar una
did4ctica de la articulacién que, ademds de la cognicién, tenga
en cuenta los afectos, una diddctica que permita tomar distancia
de los “modelos prisioneros del empirismo, el asociacionismo, de
las propuestas que solo recitan el constructivismo, en una vana
apelacion a ciertas corrientes psicoldgicas en desmedro de otras”
(Gonzélez et al., 1995, p. 25).
Por su parte, Elena Stapich (1995) plantea:

[...] desde el punto de vista simbdlico es importante que nifios y
nifias perciban que existe un transito, un pasaje entre el jardin y el
primer grado y que puedan tener la vivencia de esa mutacion, de
caracter casi inicidtico. Un cambio de lugar, de indumentaria,
de compaiieros, de docentes, de horarios y habitos, ayuda al chico
a comprender que se trata de una nueva etapa, con mayor relevancia
de las adquisiciones relacionadas con el aprendizaje, y que las expec-
tativas depositadas en €l son otras. (p. 53)

Ademas, advierte que desde una perspectiva diferente se
puede pensar la articulacién como una continuidad absoluta en
la cual no se presentan fracturas, ni cambios bruscos, dado que
los aprendizajes adquiridos en el preescolar se ensamblan con los
conocimientos que se construyen en la nueva etapa.

Stapich (1995) propone pensar el problema de la articulacion
desde algunos conceptos que podrian ayudar a establecer puentes
o nexos entre la educacidn inicial y la k. Entre estos se encuentra
la “zona de desarrollo préoximo que permitiria instalar el proceso
de aprendizaje en un escenario de desafio a la inteligencia infantil”
(p. 63). En esta misma linea aparece la idea de una intervencién
pedagdgica atravesada por el concepto de andamiaje y modelado,
lo que asigna al maestro un lugar activo y de acompafiamiento
gradual pensado en funcion del aprendizaje y desarrollo del nifio.

Por ultimo, las autoras invitan a abandonar las antinomias o
dicotomias que en apariencia caracterizan o al preescolar o a la
primaria, en la via de construir un binomio que ha de ser pensado
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de forma paralela y no sucesiva. Enfrentar el jardin y la g8 no
permite pensar una propuesta de articulacién.

Metodologia

La opcién metodoldgica de la investigacién estuvo orientada ha-
cia un abordaje de tipo cualitativo, dado que desde alli se busca
“comprender la realidad subjetiva que subyace a las acciones de
los miembros de la sociedad” (Torres, 1995, p. 14). Desde aqui, se
pueden estudiar relaciones sociales, analizar practicas culturales,
indagar puntos diferentes de acuerdo con los distintos actores so-
ciales que intervienen en un proceso de investigacion y, ademas,
abordar tematicas donde las dimensiones subjetivas y simbdlicas
son decisivas.

Este proyecto de investigacion buscé que emergieran las
concepciones, comprensiones y representaciones que tienen los
maestros sobre la articulacion preescolar primaria, ademds de
los supuestos que manejan ellos con respecto a la intervenciéon
pedagodgica en los cursos: transicién y primero.

Se utilizé fundamentalmente la técnica estimulacion de re-
cuerdo con dos componentes fundamentales: la observacion y las
entrevistas. Se realizaron dos observaciones, una al iniciar y otra al
finalizar el afio escolar, y posteriormente se hicieron las entrevistas
sobre dichas observaciones. Asi mismo, se tomaron algunos docu-
mentos personales como los planes de aula y los diarios de clase.

Para el andlisis y categorizacidn de las entrevistas y observa-
ciones recurrimos a la técnica de andlisis de contenido, para ello
nos orientamos por los planteamientos de Porlain et al. (1997),
Martinez (1991), Bonilla-Castro y Rodriguez (1997).

Teniendo en cuenta los objetivos de la investigacion, asi como
las observaciones y entrevistas realizadas, se determinaron las
categorias que fueron el marco de analisis comun a cada una de las
instituciones investigadas. Al entrar en cada institucién, surgieron
subcategorias propias de cada una. Las categorias comunes y las
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no comunes nos permitieron la caracterizacion y la comparacion
de las diferentes creencias que subyacen al problema de la articu-
lacién entre el grado de preescolar y el primer grado de primaria.

Dichas categorias fueron: sentido del grado transicién y de
primero, entendido como qué se ensefia y como se ensefia, que
son las categorias centrales para las maestras de cada grado. Asi
mismo se indaga con cada maestra de manera general sobre el
curso anterior o el siguiente, respectivamente, acerca de: cdmo
llegan los nifios a cada grado, como salen los nifios del grado, como
son los nifios, cémo se da la articulacién entre preescolar primaria
y qué pasa con los padres de familia. Lo que permite ahondar en
las anteriores categorias.

Las instituciones

La investigacién se realizé con cuatro instituciones de la ciudad
de Bogota: tres de caracter ptiblico y una privada. En estas se
hizo un primer contacto con las directivas y posteriormente se
contactd a las maestras. En este tipo de estudios la colaboracion
de ellas es fundamental, ya que es a quienes se les observa y se le
entrevista a profundidad. Las instituciones que colaboraron con
el estudio fueron:

* Colegio 1 (C1): institucién publica, dependencia de una
universidad publica; se encuentra en el norte de la ciudad
y atiende nifios de los sectores medios; tiene 5 grados de
transiciéon con un promedio de 25 nifios y 4 de primero con
35. En el estudio colaboraron voluntariamente una maestra
de transicién y una de primero (Nadia y Dolly, respectiva-
mente), asi como la coordinadora de preescolar y primaria.

* Colegio 2 (C2): institucién publica distrital ubicada en el no-
roccidente de la ciudad; atiende nifios de los sectores bajos y
medio bajos. Tiene un grado de transicién con 30 nifios y uno
de primero con 40. Se trabajé con las dos maestras (Ester
y Maritza) y con la orientadora de la institucién.
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* Colegio 3 (C3): institucién publica ubicada en el suroriente,
recibe nifios de estratos bajos. Posee dos cursos de transicién
con 30 nifios cada uno y dos de primero con 40, se trabajé
con una de las maestras de transicion y una de primero que
voluntariamente accedieron (Marta y Rosa), con el coordi-
nador y la orientadora de la institucion.

* Colegio 4 (C4): institucion privada reconocida por la Secre-
tarfa de Educacién en la modalidad de Colegios de Inno-
vacién Pedagdgica. Cuenta con dos cursos de transicién con
15 nifios y dos primeros con 20 nifios. Se trabajé con una de
las maestras de cada grado (Diana y Luz) y con el coordi-
nador de preescolar y primaria.

Comparacion entre las cuatro instituciones

Sentido de transicion para las maestras de este nivel

Ante todo, es importante resaltar que el grado de transicion posee
diferentes sentidos segun el sector social de los nifios que atiende.
Tanto en el colegio 4, al que asisten los nifios de sectores medios
y altos, como en el colegio 1, al que asisten nifios de sectores me-
dios, la mayoria de ellos de transicién han hecho como minimo un
grado anterior (kinder) en la misma institucién. Por el contrario,
en las dos Instituciones Educativas Distritales (1ep) estudiadas,
adonde asisten nifios de los sectores populares, solamente existe
este grado y, aunque algunos vienen de otros jardines oficiales o
privados, no hay un patrén comun entre ellos.

Ahora bien, cuando nos centramos en qué se ensefia, nos encon-
tramos con dos tipos de contenidos: unos referidos a la adaptacion
a la vida escolar que incluyen los aspectos de socializacién y otros
los contenidos académicos referidos a aprendizajes mas concretos de
este grado. En el primer tipo de contenidos hacen mas énfasis las 1Ep,
pues las maestras sefialan que uno de sus propdsitos es ensefiarles
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a compartir, a respetar, a entender que en la escuela existen unas
dindmicas que determinan y delimitan su accién y que, ademds,
se comparten espacios, tiempos, juguetes, materiales, lo que sig-
nifica aprender a estar con otros. Estos contenidos, que se podrian
catalogar como de socializacion, entendida como el aprendizaje
de las normas para la convivencia social entre los nifios y entre
estos y la maestra, desde luego, también estan presentes en las
otras instituciones, pero en ellas la idea es mds de continuidad.

En cuanto a los contenidos académicos, los cuatro grados de
transicion estudiados hacen un fuerte énfasis en la preparacion
para el aprendizaje de la lectura y la escritura llegando incluso,
como en el caso del colegio 1, a la ensefianza misma, aunque esto
no es generalizado en las transiciones de la institucion. Este acer-
camiento a la lectura y la escritura en las cuatro instituciones se
realiza como una ensefianza con sentido en la medida en que las
cuatro maestras parten de las palabras o textos que estdn traba-
jando y que, en la mayoria de casos, forman parte de los proyectos,
tematicas o cuentos que se abordan.

Aunque los procesos en si difieren con cada maestra, se podria
enfatizar en similitudes como: para Ester del C2, Marta en el C3
y Diana en el C4, los nifios escriben, asi no sepan escribir; Diana
recalca la importancia de que el nifio descubra la escritura como
una necesidad. Algo similar podria plantearse con Stella en el uso
de pictogramas. Asi mismo, se da el acercamiento a las letras del
alfabeto, aunque esto se hace de diversas maneras, Nidiaenel C1y
Diana en el C4 hacen un trabajo méas de orden fonético, siendo para
Nidia el método para la ensefianza propiamente dicha. Marta, en
el C3, trabaja las letras del alfabeto pero se centra en las caracte-
risticas graficas de cada letra. Ester (C2) afirma que no se escriben
letras, sino palabras, al final se concentra en las vocales, aunque
siempre dentro de palabras. Otra similitud la encontramos en la
escritura del nombre, el cual se convierte en uno de los logros del
grado de transicidon. Asi mismo, las cuatro maestras trabajan, en
especial, la escritura de la fecha. Otro elemento comtn en Marta,
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Ester y Diana es la lectura de cuentos. Asi mismo las cuatro maestras
les piden a los nifios inventar cuentos y escribirlos.

Otro de los contenidos fundamentales para las cuatro maestras
del grado de transicién es la matemdtica. Diana y Marta hablan de
acercarse a la matemadtica a partir de juegos, una vez trabajados
estos, inician con el conteo que las lleva a la decena, asi como a
sumas y restas, hasta el calculo mental. Ester habla de empezar
primero con objetos reales para pasar luego a la suma y la resta.
Nidia se ocupa también de los niimeros y el cédlculo mental. Las
cuatro se acercan a problemas sencillos de suma y resta. De la
misma manera, trabajan los colores, la clasificacién, la seriacién,
secuencias temporales. Otro elemento que se maneja son las figuras
geométricas, volumen, area.

Un tercer contenido comun es el de la motricidad fina, en-
tendida como el desarrollo de la motricidad de la mano, lo que
permitird una mejor escritura. Es importante aclarar que los ejer-
cicios de motricidad no son vistos como ensefianza de la lectura
y la escritura, sino como un apoyo para este aprendizaje. Las tres
maestras antes mencionadas hacen referencia a la importancia
del coloreado, recortado, uso de la plastilina, etc. Asi mismo, las
cuatro maestras del grado de transicién mencionan el manejo del
renglén como uno de los elementos que les permite un mejor uso
del cuaderno al final del grado para poder ingresar a primero.

Aunque es poca la especificacién sobre otros contenidos como
el de ciencias y sociales, es claro que a través de las teméticas de
proyectos se trabajan estas dreas.

En los colegios que atienden los nifios de estratos medios y
altos existen, ademas, otros contenidos manejados por diferentes
profesores que facilitan en los nifios otras experiencias, como inglés,
educacion fisica, musica, natacién. Estos se trabajan como materias
o como talleres con otros cursos.

Vale la pena mencionar un elemento que estd contenido en
los lineamientos del grado cero: el juego. Si bien no se puede des-
conocer que en la mayoria de las instituciones hay un trabajo que
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busca estar acorde con las necesidades de los nifios e, incluso, con
caracteristicas ludicas, el juego como tal no es un elemento que
sea visible, en el sentido en que posea un lugar y unos tiempos
acordes con las caracteristicas de este como parte del trabajo pe-
dagdgico. Pareceria que el juego, en términos generales, se deja
principalmente para los momentos de recreo.

Por tltimo, mencionaremos algunas caracteristicas del grado de
transicion que si bien no son comunes a las maestras, si evidencian
otras miradas del grado. Dentro de estas se encuentra el considerar
que en transicién se hace un trabajo mas condescendiente, mas
libre, en donde se les permite a los nifios correr, jugar, donde es
importante que ellos se sientan satisfechos y felices. Se usa para
el grado de transicién una metéfora con la planta y se dice que
este nivel es como la semilla que se abona para que pueda seguir
desarrollandose.

En una primera aproximacion a cdmo se ensefia en transicion,
todas las maestras hablan y muestran el trabajo por proyectos como
la estrategia principal, aunque el sentido de este tiene sus particu-
laridades en cada una. En el C4, la actividad central es el proyecto
integrado de aula, cuyo tema se define a través de las charlas que
se tienen cotidianamente con los nifios. El proyecto debe durar
todo el afio y es el elemento integrador de todos los contenidos esco-
lares. Diana realizd, en el afio de nuestra observacion, un proyecto
sobre el “El universo”. En el C1, se desarroll6 otro determinado
por la maestra; consistié en un gran tema dentro del cual habia
pequefios subproyectos que permitian integrar todos los contenidos a
trabajar. El proyecto de Nidia del C1 fue: “La naturaleza: los seres
vivos”, con dos subproyectos: la huerta y los insectos. Estas dos
instituciones también trabajan temas ocasionales.

En el C2 existen dos tipos de proyectos institucionales: los
llamados proyectos de aula, cuyos temas son determinados entre
los maestros y la orientadora; dentro de estos, se desarrollan
cuatro temas, uno por cada periodo escolar. Este afio los temas
fueron: la familia, los libros, el medio ambiente y nuestra cultura.
En ellos se busca integrar los contenidos escolares. Los otros son
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los proyectos transversales, los cuales se proponen desde el bachi-
llerato para todo el colegio. Ester estuvo en el de medio ambiente
y la idea era desarrollar experiencias muy concretas en el aula.
En C3, Marta inicié con un proyecto llamado “Cinco pieles” sobre
medio ambiente, propuesto en un laboratorio; sin embargo, los
nifios se cansaron. Al proyecto se integran la lectura y la escritura,
asi como las habilidades motrices. Posteriormente ella y algunas
compafieras trabajaron “El juego y los juguetes en la construccion
de la convivencia”, en donde el juguete de los nifios era un invitado
al salén, pero que se usaba en el descanso. También construyeron
juguetes y posibilitaron espacios de juego y aprendizaje.

Cdémo ya plantedbamos, a través de los proyectos también se
trabaja la lectura, la escritura y un acercamiento a las matematicas.
En el C4 y en el C3 se trabajo la tienda como un espacio comple-
mentario para el aprendizaje de las matematicas.

En los colegios 1y 2 se utilizaron libros de texto fundamental-
mente para reforzar algunos conceptos y para el trabajo motriz. Asi
mismo, se mencionaron las guias elaboradas por ellas. Tanto en los
colegios anteriores como en el colegio 3 trabajaron un cuaderno con
los nifios para las tareas que debian realizar en la casa con ayuda
de los padres. En el colegio 4 se manejo el renglén utilizando hojas
blancas donde se delineaban renglones anchos que le permiten al
nifio trabajar la delimitacién del espacio y acercarse al cuaderno
que utilizara en primero primaria.

Como ya se mencionaba, existe una diferencia para las ins-
tituciones en cuanto a como ven la llegada de los nifios al grado
de transicién. En los colegios 1 y 4 la gran mayoria de nifios han
realizado el grado kinder en la misma institucién. En el colegio
4, los nifios ingresan a transicién a los 6 afios y terminan a los
7. En los colegios oficiales se habla de que algunos nifios llegan
sin normas, se salen del salén, no prestan atencién, no resisten
actividades muy largas; en fin, no poseen unos comportamientos
basicos para el trabajo en este grado. Asi mismo, se resaltan las
carencias sociales, afectivas y econdmicas que sufren estos nifios. Al
inicio del afio se realizan diversos tipos de actividades para mirar
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cémo llegan ellos y desde donde hay que partir para el trabajo en
el grado. Esta mirada atenta a los nifios cuando inician el tnico
grado obligatorio de la educacion preescolar evidencia la preocu-
pacién de las maestras que trabajan en las instituciones oficiales,
por conocer a cada nifio y, a partir de alli, plantear su trabajo.

En cuanto a cémo son los nifios una de las creencias mds
comunes que se hallaron entre las maestras fue que los nifios son
diferentes, que van a diferentes ritmos en el desarrollo y en el
aprendizaje, que tienen rasgos de personalidad diferentes; que los
hay timidos, extrovertidos, lentos, etc. A lo anterior se asocia la
idea de que los nifios requieren atencion diferencial, es decir, que los
mas lentos necesitan una mayor dedicacion por parte de la maestra.
Esta idea es reiterada en las maestras que trabajan con nifios de
los sectores populares, aunque la comparten las cuatro maestras.
Por otra parte, se afirma que los nifios pasan por diferentes etapas
en el proceso de maduracion, que es natural y debe ser acompafiado
por las maestras, lo que implica tener la suficiente paciencia. Sin
embargo, los nifios pueden dar saltos y sorprender gratamente a la
maestra, ya que se pueden observar avances que en un principio
no se esperaban. Las maestras comparten la idea de que estas
diferencias individuales llevan a que los grupos o cursos sean cada
afio diferentes y hagan exigencias distintas a las maestras.

En general las cuatro maestras afirman que los nifios salen de
transicion mas maduros, lo que los habilita para entrar a primero de
primaria y completar el proceso de apropiaciéon del coédigo escrito.

Las maestras consideran que los nifios estdn listos para el in-
greso a primero y fundamentalmente para la lectura y la escritura,
que tienen las suficientes herramientas y esperan que hagan una
buena primaria. Para Nidia, por ejemplo, este paso es incluso mas
importante que el que se hace de la primaria al bachillerato. En
Marta, Ester y Nidia la preocupacion por la preparacién de los nifios
para el ingreso a primero parece constante y casi es el objetivo
basico de su trabajo, sin desconocer que este curso tiene sus propias
especificidades. Vale la pena mencionar que Ester y Marta hablan
de casos de nifios que no alcanzaron los logros, y Stella afirma
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que, como la norma no permite que ellos repitan transiciéon, muy
seguramente se quedardn en primero.

El proceso de articulacion, en general, es visto desde las
particularidades de cada institucién. En el caso del C2, donde
existe solamente un grado de transicién y uno de primero, sus dos
maestras tienen una relacién no solo de colegas sino de amistad de
varios afios, lo que ha permitido una comunicacién permanente en
aspectos como: el trabajo que realiza cada una; los proyectos que
son manejados y, a la vez, socializados entre si, y el conocimiento
de los nifios. Stella le muestra el trabajo que cada uno hace, para
que su compafiera los vaya conociendo. En el orden institucional,
resalta el apoyo que les hace la orientadora y el hecho de que el
establecimiento tenga unos estdndares que le dan claridad hasta
donde ella debe llegar con sus nifios.

En el C3 hay dos grados de transicion y dos de primero; Marta
lleg6 a la institucion el afio pasado y encontrd que no habia comu-
nicacién entre las maestras, pero esta se ha venido creando de tal
forma que hoy las maestras de preescolar, una de primero y una
de tercero, han generado unas relaciones de amistad y de trabajo
conjunto que se expresa en el proyecto sobre el juego y los juguetes
que, incluso, se convirtié en proyecto institucional. Asi mismo, en
la actualidad ellas hablan de cada nifio en particular y de hasta
dénde llega cada una, sin que esto se vuelva una camisa de fuerza.
También plantea que desde la instituciéon es importante que se
determinen programas curriculares flexibles pero que orienten el
sentido del trabajo en cada nivel. Existe ademds en la institucion
la comisién de evaluacidn, que ha sido una instancia donde las
maestras han podido articularse, pues cada un habla sobre lo que
ha trabajado para que la del grado siguiente lo tenga en cuenta.

En el C1 las reuniones de las maestras se hacen de kinder a
tercero por areas. El colegio esta buscando que de manera volun-
taria algunas maestras de transicién contintien con los mismos
nifios en primero, con el fin de evitar los cambios bruscos para
estos. Pero Nidia, concretamente, siempre ha estado en el grado
de transicién y no estd interesada en pasar a primero. Al finalizar
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el afio, ella lleva a los nifios de su grupo a un salén de primero
para mostrarles cdmo es este curso: un mobiliario diferente al de
transicién y el horario de clases, ya que el trabajo se enfoca en
las areas. Otra forma de articulacién son las actividades institu-
cionales que se realizan con los cursos de kinder a primero y en
las cuales los nifios se relacionan entre si.

El C4 esta organizado por mddulos. En el primero se en-
cuentran los nifios desde kinder hasta segundo y hay dos grados
por curso. Esta situacion hace, segtin Diana, que no haya problemas
de articulacién dentro de los mdédulos. Todos los cursos hacen la
misma rutina de actividades que seria el elemento de articulacién.
La unica diferencia entre transicién y primero es que en primero
ya llevan cuaderno y deben manejar el renglén. Alli existen re-
uniones semanales con las ocho maestras del mdédulo en donde
estudian algunos textos y hablan del trabajo que cada una realiza.
Asi mismo, hay reuniones de las dos profesoras del grado con el
coordinador para mirar el trabajo de cada una y, ocasionalmente,
hay reuniones entre las maestras de grados contiguos.

En sintesis, la articulacion es vista como una situacion de las
maestras; en este sentido las relaciones entre las de transicién y
primero parecerian fundamentales, como en el caso del C2 y del
C3, e incluso como en el C1 cuando se busca que las maestras de
transicién contintien con los nifios en primero para llevar a cabo
un proceso sin mayores rompimientos, o como en el C4 donde se
rotan las docentes por los diferentes grados del mddulo.

Un segundo elemento estaria dado por la necesidad de un
curriculo o estandares explicitos para ambos grados, donde se sepa
qué se le pide a un grado y al otro. Un tercer elemento serian las
reuniones conjuntas de ambos grados que, de manera informal, se
dan en el C2, o formalmente, pero dependiendo de las relaciones
personales que se dan en el colegio 3. Sin embargo, esto es proble-
matico, ya que, con la fusion de las primarias con las secundarias
en las instituciones distritales, las reuniones de maestros se hacen
por areas y los grados iniciales pierden atencidn.
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Tanto en Ester como en Marta, del C2, es evidente el sentido
del primero como el grado en el que se ensefia a leer y escribir
propiamente dicho. Ester hace énfasis en que el primero es mas
acelerado y los nifios deben lograr trabajar a un mismo ritmo. Asi
mismo, en primero se exige mds y el trabajo de los nifios debe
estar mejor realizado. Para el caso del C2, en el primero hay mayor
formalizacién escolar, ya que se trabajan las diferentes areas, lo
que para la maestra implica un cuaderno por cada una y ademas
los programas de estudio estdn mas delimitados. Ester y Nidia,
del C2 y del C1, plantean que el mobiliario cambia, ya no estan
las mesas para seis nifios sino se pasa a pupitres bipersonales o
unipersonales. En el caso del C4, si bien se van solicitando ma-
yores niveles en los trabajos, la diferencia mas grande esta en el
uso del cuaderno.

Las cuatro maestras hacen referencia a la relacién con los padres
como uno de los elementos fundamentales de su trabajo. Las de
los centros educativos distritales se quejan de que en muchos casos los
padres dejan a los nifios en el colegio y se desentienden de ellos.

En la mayoria de instituciones se realizan talleres o charlas
con padres para explicarles su forma de trabajo, especialmente
en lo concerniente a la lectura y escritura, con el fin de que ellos
colaboren. Tal pareciera que para el caso de los sectores medios y
altos, la solicitud va encaminada a un trabajo coordinado entre el
colegio y la familia, en el sentido de que la familia acepte la forma
de trabajo del colegio y la apoye. En las instituciones distritales el
pedido es mas que la familia esté pendiente de los avances de los
nifios y acompafie este trabajo. El trabajo por proyectos es para
las maestras una de las formas en que se vinculan con los padres,
principalmente a través de la consecucién de informacién para
que los nifios participen en la clase.

Las maestras, en general, conocen las dificultades familiares de
los nifios e incluso hablan de los cambios que se han dado en ellas
en los ultimos afos, encontrandose cada vez mas el fendmeno de la
madre cabeza de familia como un elemento que influye en el nifio.
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Sentido de primero para las maestras de este nivel

Para la maestra Dolly del C1, primero es un curso para que los
nifios sean felices, su meta es que los nifios se sientan a gusto con
lo que hacen, con lo que viven. Ademds, resalta que el objetivo de
los primeros meses del grado es nivelarlos en ciertos aprendizajes
y sefiala que esto es hacer una transicién pequefia.

Por su parte, Maritza, del C2, sefiala que en el curso primero
es de gran importancia abordar el trabajo de tres dimensiones:
cognitiva, comunicativa y social, para lo cual ella parte de los sa-
beres previos de los nifios y de la interaccidn que ellos establecen
con el mundo, con la realidad y la naturaleza.

Rosa, del C3, plantea que primero es un curso de encantos y
angustias. Los encantos corresponden a la forma como los nifios se
relacionan con el conocimiento y con ella, destacando que los chi-
quitos le plantean al adulto preguntas que este no espera, preguntas
que manifiestan su curiosidad, sus hipdtesis, su imaginacién y su
inquietud por aprender. Las angustias del grado primero, las ubica
en la forma como algunos nifios se relacionan entre ellos y en lo que
produce esta forma de interaccion. Ella se refiere al comportamiento
agresivo, a los nifios pegalones, a aquellos nifios que desbordan la
normay frente a los cuales ella, muchas veces, no sabe como actuar.

Desde otro lugar, la maestra Luz, del C4, resalta dos factores
que para ella dan cuenta del sentido de primero. Por una parte,
sefiala que los niflos son mas independientes, ello significa que
el maestro puede despreocuparse de aspectos asistenciales para
favorecer la construccidn de la autonomia y la autorregulacion.
Como segundo factor, destaca que en primero es determinante la
conciencia que se adquiere frente a la importancia de la lengua
escrita, lo que implica el poner en préctica todo lo aprendido du-
rante los afios anteriores.

Con respecto a qué se ensefia en el grado primero, las maestras
de las cuatro instituciones tienen unos denominadores comunes: el
aprendizaje de la lectura, la escritura y las nociones bdsicas de las
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matematicas. Rosa, del C3, sefiala que sus propositos estan asociados
a su proyecto pedagdgico de aula: “Mi amiga la ciudad bonita”,
asi, desde esta iniciativa se desprenden acciones pedagdgicas que
favorecen el aprendizaje de los contenidos de cada area. Las salidas
al barrio y talleres como “El supermercado” o “La tienda de ropa”
le permiten trabajar nociones relativas al concepto de nimero:
notacién y enunciacién de nimeros, adicion, sustraccion, relacion
parte-todo, correspondencia uno a uno, clasificacién, seriacion,
relaciones de equivalencia y de orden, asi como la produccién
escrita. Maritza, del C2, plantea el area de matematicas dentro de
la dimension cognitiva; en consecuencia, para ella lo principal es
ensefiar a pensar a través de preguntas y cuestionamientos, con el
proposito de acceder a la construccién de conceptos. Asi, con los nifios
se trabajan conjuntos, composicién y descomposicién numérica, la
decena, la adicidn, la sustraccion y la solucién de problemas en un
circulo numérico de 0 a 999. La enseflanza de la matematica esta
integrada con los otros contenidos; de esta manera, en la lectura
del cuento que observamos luego se hicieron conteos y operaciones
con los ingredientes que se habian referido en el cuento.

Para la profesora Luz, del C4, el proyecto integrado de aula
constituye el eje y el horizonte de su intervencién pedagogica.
Asi, las indagaciones referidas al proyecto le permiten trabajar el
conteo, la suma, la resta, los conjuntos y la solucién de problemas;
en sus palabras, “el proyecto es un pretexto que se aprovecha para
trabajar aspectos légico-matematicos”. En otro sentido, Dolly, del
C1, aborda la ensefianza de las matemadticas desde su proyecto de
aula “Los animales”, el cual utiliza especificamente para trabajar
lo referido a conjuntos. Ademas, realiza sesiones de juegos mate-
maticos que tienen como proposito reforzar lo trabajado durante
el afio: suma, resta, conteos, valor posicional.

Rosa y Dolly, del C3 y del C1, coinciden en la utilizacién de
juegos estructurados y dirigidos para que los nifios realicen una
serie de operaciones y relaciones. Asi, Rosa acude a las regletas de
Cusinaire y al Tamgran, mientras que Dolly hace alusién a juegos
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de mesa tradicionales pero que han sido utilizados para abordar los
procesos matematicos, en donde se hacen registros de puntuacion,
sumas, restas y se definen ganadores y perdedores.

En lo que respecta a los procesos de lectura y escritura, las
maestras comparten la idea de que para aprender a escribir es ne-
cesario trabajar la produccién escrita, como un factor determinante
para potenciar la funcién expresiva y comunicativa del lenguaje.
Asi, para Rosa este debe ser un proceso tranquilo y placentero,
caracterizado por el respeto de los ritmos de aprendizaje. En cuanto
a la lectura, plantea que incluso antes de ingresar a la escuela los
nifios realizan actos de lectura que se convierten en el punto de
partida para acceder al cédigo lingiiistico convencional.

Maritza y Dolly enfatizan el sentido de su intervencién en
el desarrollo de habilidades comunicativas. Para ellas es indis-
pensable ligar la oralidad con la escritura, en una perspectiva
de construccién de significado. Asi, plantean que es importante
proponer actividades que vinculen la produccidén escrita con la
vida cotidiana de los nifios. En el contexto de esta producciéon
se asume la ensefianza de los aspectos formales del lenguaje,
refiriéndose principalmente al uso de las mayusculas y los signos
de puntuaciéon. Como un elemento singular de su intervencion,
Maritza, orgullosa, habla de la ensefianza de los trazos de las letras,
refiere que aun retomando ejercicios psicomotrices tradicionales,
ella logra que sus nifios tengan hermosas letras sin descuidar la
produccién escrita como construccién de significado. En lo que
atafie a la lectura, Maritza trabaja diferentes formatos textuales,
asi las recetas y los juegos de palabras son modelos textuales que
ella utiliza para promover actos de lectura. Por dltimo, para la
profesora Dolly es fundamental que, en el proceso de aprendizaje
de la lengua escrita, el nifio construya y se exprese a través de sus
textos. Esta construccion esta relacionada con lo que se trabaja en
el proyecto “Los animales”, las palabras relacionadas con este son
el referente para identificar los fonemas que las componen, ademaés
la produccién textual se circunscribe al proyecto.
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Para la profesora Luz, la lectura cobra vital importancia en
primero, leerles a los nifios y con ellos es uno de los rituales del
colegio. Ademas, el proyecto integrado de aula y su tema central
se convierten en la excusa para leer; los nifios indagan y traen
materiales que pueden servir para enriquecer la experiencia del
proyecto. En el C4 la escritura se asume como un proceso natural;
teniendo como referente el proyecto, se crean acciones de inter-
vencion que vinculan a los nifios con la construccién del signo.

En lo que se refiere a ciencias naturales y ciencias sociales, se
puede inferir que para las cuatro maestras el trabajo en esas areas
estd integrado al desarrollo del proyecto de aula.

Otro sentido atribuido al curso primero tiene que ver con los
procesos de socializaciéon que nuevamente aparecen con mayor
fuerza en las instituciones publicas de sectores populares. Para
la maestra Rosa es indispensable ensefiar a los nifios a que se
quieran a si mismos, que aprendan a valorarse y a confiar en sus
posibilidades, esto constituye un aspecto que, segun su criterio,
es indispensable para lograr una relacién adecuada y gratificante
con el conocimiento. Maritza seflala la importancia de que los
nifios aprendan a resolver sus conflictos y asume como referente
el trabajo en valores como la amistad y la convivencia, los que
se constituyen en la excusa para involucrar a los padres en una
reflexién que les permitird a los nifios buscar caminos para solu-
cionar adecuadamente sus conflictos.

Para Luz, del colegio privado, el propdsito central es lograr que
los nifios se vinculen con procesos de autorregulacion y resolucion
de conflictos. A través de la creacién de espacios que promueven
el didlogo, la participacién y el reconocimiento del otro, ella busca
la cohesién del grupo y la autonomia de cada nifio. Por su parte,
Dolly, del C1, hace referencia a la importancia de una apropiacion
de la norma atravesada por conversaciones cotidianas que permitan
comprender su importancia para la convivencia en el aula.

En cuanto a cdmo se trabaja, es necesario sefialar que en
todas las instituciones aparece la idea de proyecto como referente
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central de la intervencion pedagdgica. Se manifiesta interés por
el trabajo por proyectos dado que posibilita la integracién de
areas y el trabajo de procesos cognitivos, sociales, afectivos, co-
municativos, etc. En palabras de Luz el proyecto es un “ambiente
de conocimiento, dentro del cual se manifiestan intereses, inquie-
tudes y saberes”. En ese sentido, tales criterios también son enun-
ciados por Dolly, quien sefiala que el trabajo en el C1 se realiza a
través de proyectosy, a partir de estos, se integran las diversas areas
y se abordan distintos procesos. Rosa, del C3, plantea que el tema
del proyecto es la excusa para realizar exploraciones, para buscar
informacidén, para descubrir nuevas cosas. A través del proyecto
se logran crear las condiciones para abordar la socializacién y la
relacién con el entorno, dado que el proyecto sale de la institucion
para complementar la informacién necesaria para su desarrollo.

La maestra Maritza, del C2, hace referencia a los proyectos
transversales definidos institucionalmente y que sirven de referente
para su trabajo, pues de alli se derivan actividades que ella lleva
a cabo en su aula. En este mismo sentido, Rosa, del C3, también
trabaja desde un proyecto institucional: “El juego y el juguete en
la construccién de la convivencia”, el cual pretende favorecer las
interacciones en la escuela y construir otras formas de relacion
entre los nifios; la maestra, por su parte, retoma esta intenciona-
lidad para su trabajo en el aula.

La construccién de textos es una de las acciones derivadas del
proyecto de aula en cada institucién. En el C3 “Mi amiga la ciudad
bonita” representa la excusa para escribir; por consiguiente, se
inventan canciones, se hacen descripcionesy se escriben pequefias
historias. En el C2, la maestra enfatiza en la necesidad de propiciar
un aprendizaje de la escritura desde la construccién de textos con
significado que se vinculen con lo cotidiano y, a partir de estos, se
trabajan los aspectos formales del lenguaje. Por tltimo, en el C1,
una vez los nifios reconocen los fonemas en palabras y frases, se
procede a la construccion de textos ideados por ellos, teniendo en
cuenta el tema del proyecto que se esté realizando; estos escritos,
a su vez, se convierten en material de lectura para la clase. En
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el C4, el proyecto acerca de “La China” brinda la posibilidad de
acercarse a diferentes formas de escritura y de produccion textual.

En el C1 y en el C4 se cuenta con el trabajo de apoyo de otras
areas. En el C4, se encuentran musica, inglés y educacion fisica,
algunas se integran al desarrollo del proyecto como en el caso del
inglés, pero se da privilegio al desarrollo de los procesos basicos
en cada drea. En el C1, la maestra comunica a los maestros de darea
el tema del proyecto para que ellos trabajen en torno al mismo.

Una de las condiciones que las maestras sefialan como indis-
pensable para el desarrollo de los proyectos es el trabajo colectivo.
En este sentido, la conversacidn, el didlogo, la socializacién de los
trabajos de los nifios y la participacion se convierten en acciones
cotidianas en el aula de clase. Luz, del C4, le atribuye un gran valor
al didlogo diario y constante, pues de su contenido se derivan las
acciones que adelanta en el aula. Asi mismo, ve en este una opor-
tunidad para la participacién de los chicos en las decisiones que se
toman en el grupo y para que los nifios demanden sus derechos.
En este mismo orden, Dolly, del C1, plantea que en su intervencion
se crean espacios de conversacion y socializacién en los que ella
propicia la expresidén oral de los nifios.

Las maestras explicitan diferentes opiniones acerca de cémo
llegan los nifios al grado primero, hacen referencia a la actitud de
los nifios y a los procesos que han desarrollado frente al aprendizaje
de la lengua escrita y las nociones matematicas. Con respecto a la
actitud de los chicos, las maestras plantean que los nifios llegan
con deseos de aprender y con inquietud por el conocimiento.
Rosa argumenta que es importante que ellos hayan aprendido a
expresarse, entendiendo por ello que no les dé miedo hablar y que
puedan decir lo que piensan.

Las cuatro maestras plantean que una de las caracteristicas de
primero es que los nifios llegan con diversos niveles de apropiaciéon
de la lengua escrita, ello depende de la propuesta pedagdgica
de transicién o de si se han dedicado a ello el afio anterior, para
el caso de la escuela publica. Para Luz, es indispensable que los
nifios no lleguen angustiados frente al proceso de aprendizaje de
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la lectura y la escritura. Ella sefiala que los chicos llegan a primero
con diferentes niveles de elaboracién del cédigo escrito, desde
aquellos que se encuentran en niveles minimos, hasta aquellos
que ya empiezan a leer y escribir. Esto no es problematico para la
maestra, ni para la institucién, dado que se espera que los nifios
consoliden su proceso durante el transcurso de primero. Dolly sefiala
que en el C4 ellos no llegan con los mismos desarrollos, algunos
leen y escriben y otros no. Sin embargo, ella espera que lleguen
con lo que ella denomina recurrentes bdsicas: manejo del renglén,
manejo del lapiz, postura corporal y el coloreado. Ademas, para
ella es fundamental que los nifios sigan instrucciones.

Con respecto a cémo son los nifios, en general las maestras
seflalan que ellos son inteligentes, capaces de resolver problemas,
inquietos por el conocimiento, espontdneos, divertidos, habladores
y carifiosos. Rosa destaca la alegria de los nifios, su gusto por el
juego y la forma como se relacionan con el otro, pero sefiala que,
asf como pueden ser afectuosos, también pueden ser crueles y
perversos. En otro sentido, plantea que los de su curso y en general
los de la escuela suelen tener profundas privaciones afectivas y
econdmicas. En concordancia con esta idea, la profesora Maritza
sefiala que sus nifios viven complejas problematicas familiares,
las cuales se reflejan en el aula. Plantea que algunos presentan
problemas de atencién y concentracién, y que en general el grupo
evidencia dificultades en la adquisicién de la norma.

Para Luz, los nifios tienen una gran capacidad para utilizar la
fantasia, explicar fendmenos de la realidad utilizando su imagi-
nacion, asi como para crear e inventar historias. Plantea que ellos
evidencian en su comportamiento algo de egocentrismo, lo cual se
asume como punto de partida para incluirlos en el trabajo grupal
y colectivo. Dolly tiene una apreciacién positiva del grupo, plantea
que los nifios de primero hacen preguntas, necesitan estimulos,
aprobacion, son expresivos, sinceros, tienen una gran capacidad
intelectual y maduran durante el afio escolar. Sefiala que pre-
sentan dificultades para seguir indicaciones por sus altos niveles



Capitulo V. Creencias sobre la articulacién entre preescolar y primaria 165

de desatenciodn, lo que ella atribuye al hecho de que en esta edad
estdn mds pendientes de los juegos y los juguetes.

Con respecto a los nifios que presentan dificultades en su
proceso académico, se evidencian diversas formas de asumir la
situacién. En todas las instituciones se adoptan estrategias para
vincularlos al grupo o para favorecer el proceso de cada nifio, se
manifiesta una especial atencioén a las dificultades referidas al
aprendizaje de la lengua escrita.

En las cuatro instituciones se plantea que los nifios salen de
primero leyendo y escribiendo. En el C1, salen leyendo y escribiendo
alfabéticamente y, ademds, construyendo textos. En la C2, crean
textos elementales con el uso de conectores, reglas basicas orto-
graficas y de puntuacién. En el C3, la mayoria maneja el cédigo
alfabético y siente gran gusto por la lectura de sus producciones
escritas, son lentos pero muy expresivos y creativos. En el C4, se
presentan avances en todos los niveles, algunos hacen parrafos
mas largos y coherentes que otros, pero todos en el proceso de la
produccién escrita acceden al uso de los signos de puntuacién y
al conocimiento de algunas reglas de ortografia.

En cuanto a las matemdticas, el logro que se comparte es que
los nifios salen sumando y restando, pero en diferentes circulos
numéricos y privilegiando diferentes procesos. Un proceso que
se realiza en todos los colegios es la resoluciéon de problemas, se
plantea que este se circunscribe a la experiencia cotidiana y a las
situaciones problematicas que se pueden derivar del proyecto.

De igual forma, se hace referencia a procesos que se lograron
consolidar durante el transcurso del afio. En cuanto a la socializacion,
en C3 y C4 se plantea que los nifios lograron trabajar en equipo,
incluso al punto de llegar a organizar colectivamente su trabajo.
En el C1, se plantea que al finalizar el afio ellos lograron mayores
procesos de autonomia, en tanto no dependen de la maestra para
seguir las rutinas de orden y aseo tanto personal como del salén.

Se puede afirmar que en cada una de las instituciones las ideas
que posibilitan la articulacion entre preescolar y primaria tienen
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diferentes origenes y matices. Uno de los aspectos que posibilita
la articulacion es la amistad que existe entre las maestras de tran-
sicién y primero. En el C3 se busca el trabajo en equipo, compartir
propuestas, buscar soluciones conjuntas a las dificultades que se
presentan, todo esto con la intencién de organizarse como grupo
de estudio, para cualificar sus practicas y crear nuevas formas de
intervencion. En el C2, las maestras han compartido la tarea de
estar con el mismo nivel durante varios afios, situacién que ha
favorecido la comunicacién entre ellas, el trabajo en equipo y la
coordinacién de acciones en cada curso. Ellas conocen los procesos
de los cursos, lo que facilita establecer lineas de continuidad y
seguimiento. Sin embargo, en el C3 se sefiala que un obstaculo
para la articulacién es la ausencia de una propuesta pedagdgica
institucional, asi como las concepciones de infancia y desarrollo
de algunos maestros.

En el Cl1, se organizan por drea o por nivel, situacién que
dificulta la comunicacién entre las profesoras de preescolar y
primero. Se podria inferir que hay una linea de articulacién, por
cuanto, en las reuniones de drea, se definen los logros y objetivos
para cada curso de la basica primaria. En el C4, la articulacion
entre preescolar y primaria estd determinada por la propuesta
pedagdgica institucional y por las formas de organizacién que
agrupan a los maestros en torno a diversos propdsitos. Por otra
parte, la institucidon ha dispuesto espacios de encuentro entre las
maestras que tienen como finalidad posibilitar la interlocucion
académica y la cualificacion de la intervencion.

En términos generales, las cuatro maestras demandan el
acompafiamiento de los padres como un factor determinante en
los resultados de aprendizaje que tengan los nifios en primero. Se
plantea que aquellos que tienen mas colaboracién en casa tienen
mayores posibilidades de alcanzar los logros del grado. Este acom-
pafiamiento, las maestras no solamente lo ubican en términos
de ayudar al nifio a hacer las tareas o deberes escolares, ellas se
refieren a una preocupacién explicita por el desarrollo afectivo y
por el bienestar del nifio.
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Por ultimo, se plantea la necesidad de crear estrategias de
comunicacién efectivas entre la escuela y la familia que permitan
el establecimiento de acuerdos de mutua colaboracién. Para ello,
cada maestra e institucién utilizan diferentes medios: entrevista
personal, cuaderno mensajero, la agenda, reuniones.

Conclusiones

Las caracteristicas del grado transicion encontradas en la investi-
gacion permiten evidenciar dos tipologias: la primera estaria dada
por el grado de transicién dirigido a los sectores medios y altos, y
la segunda, por el ofrecido a los sectores populares. En el primero
de ellos, que aqui esta representado por el C4, del sector privado,
y por el dependiente de la universidad, hay como minimo dos
grados de educacién preescolar (kinder y transicion); en el segundo,
representado por las 1Ep, no existe sino un grado, el obligatorio.
Ademads, en los sectores medios y altos se da una mayor diversidad
de actividades, en las que intervienen especialistas de otras dreas,
mayor tiempo de permanencia de los nifios en la institucién, mayor
diversidad, cantidad y calidad de materiales. Lo anterior conduce a
plantear que los nifios de los sectores medios estan en contacto con
otro tipo experiencias que les permiten un mayor enriquecimiento
en su desarrollo, lo que evidencia que la infancia menos favorecida
cuenta con menos recursos y posibilidades. Esta situacidn, si bien
es de conocimiento publico, no se menciona en los documentos
oficiales colombianos (Men, 2002).

De lo anterior se deriva el hecho de que los desarrollos con los
que llegan los nifios al grado de transiciéon dependen fundamental-
mente del sector social al que pertenecen y de haber realizado o
no otros grados anteriores del nivel preescolar. De esta manera, en
los sectores populares el nimero de nifios que no ha asistido a la
educacion preescolar es mucho mds alto que en los sectores medios
y medios altos. Las maestras de primero, por su parte, sefialan que
es indispensable para el ingreso a este curso que los nifios lleguen
con deseos de aprender, con preguntas, con un adecuado manejo
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de la expresién oral y con una actitud tranquila para acercarse al
aprendizaje. Las maestras coinciden en que, al salir de primero,
los nifios son mas independientes, organizados, trabajan en equipo
y ademads han aprendido a buscar soluciones a los problemas que
se presentan entre ellos.

Por otra parte, los resultados de la investigacion permiten
afirmar que existen dos grandes sentidos otorgados tanto al grado
transiciéon como a primero: uno orientado a la socializacién y
adaptacién a la vida escolar, y otro a lo académico o preparacion
para la primaria. En cuanto al primero de ellos, todas las institu-
ciones hacen énfasis en la socializacién, en aprender a compartir,
a respetar al otro, a resolver conflictos, respetar turnos. Sin em-
bargo, en cuanto a la adaptacién a la vida escolar, las iEp son las
que hacen un énfasis en el manejo de normas, atencién, regulacion
de tiempos y espacios, seguir instrucciones, etc., lo que se da por
logrado en las instituciones que atienden los nifios de nivel medio
y alto. Existe, entonces, una cultura del grado transicién y primero
donde, a pesar de las diferencias en las instituciones y en las mismas
maestras, persiste un sentido compartido por la mayoria acerca de
las finalidades de estos grados. La principal diferencia estarfa en
las exigencias, entendidas para el grado primero con una mayor
profundidad y especificidad.

Uno de los objetivos fundamentales en transicién y en primero
es el acercamiento y la ensefianza de la lectura y la escritura,
respectivamente. La preparacién se convierte en el propésito para
transicién, por cuanto la exigencia del grado primero es que los
niflos hayan desarrollado una serie de habilidades para poder iniciar
o continuar con la adquisicion del cédigo propiamente dicho. Es
importante resaltar que en todas las instituciones participantes
la preparacién para la lectura y la escritura desde la perspectiva
de ambos grados se realiza desde una 6ptica de construccién de
sentido. Sin desconocer que en algunos casos se enfatiza en habi-
lidades como el manejo del lapiz, del renglén, del coloreado, entre
otras; la enseflanza se realiza a través de cuentos, de inventar
historias, de la escritura del nombre, de la fecha, de los proyectos,
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actividades que en general comparten la orientacién de ser textos
ligados al interés de los nifios.

Muestra de lo anterior es el hecho de que el aprendizaje de
la lengua escrita se enmarque en el trabajo por proyectos, donde
este se convierte en la excusa que moviliza el interés por escribir
y por leer. En este contexto, las maestras de primero plantean la
importancia de la produccién textual, insistiendo en que, en este
grado, es indispensable que los nifios construyan textos con sentido.
Se podria afirmar que esta intencién atraviesa su intervencioén,
independientemente de que la ensefianza de la lectura y la es-
critura se realice desde diferentes perspectivas metodoldgicas que
combinan los nuevos planteamientos con lo aprendido de su expe-
riencia. Lo anterior da cuenta de un cambio conceptual relativo al
aprendizaje de la lengua, donde la prioridad son las acciones que le
permiten al nifio descubrir las funciones comunicativa y expresiva
de la lengua escrita. Reflejo de este cambio conceptual es el uso
de los diferentes géneros de la literatura infantil y los formatos
textuales como elementos centrales en el trabajo pedagdgico del
grado primero.

Como otro de los objetivos relacionados con lo académico,
se encuentra la iniciacion de los procesos basicos matemadticos: el
concepto de nimero, el calculo elemental, la ubicacién temporal y
espacial, la clasificacién de objetos por colores, formas, tamafios,
llegando asi a nociones elementales de geometria, para el caso
de transicion. En el grado primero, por su parte, se encuentra la
preocupacidén por la ensefianza de la suma, la resta, la decena
y el valor de posicién en un circulo numérico de 0 a 999. Como
punto compartido para algunas maestras de ambos grados, es
posible identificar como objetivo fundamental de la matemdtica
el desarrollo del pensamiento y, especificamente, del pensamiento
matematico; esto se evidencia en la importancia que le atribuyen al
trabajar con los nifios cotidianamente la resolucién de problemas,
pues de lo que se trata es de ensefiar a pensar. En la ensefianza de
las matematicas, particularmente para el grado primero, aparece
como elemento relevante los juegos estructurados que apoyan la
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construccion del concepto de niimero, algunas de las maestras se
remiten a los juegos disefiados por Jorge Castafio y hacen adap-
taciones de los mismos.

Teniendo en cuenta los objetivos que se persiguen en el grado
transicién, es posible afirmar que se trata de un grado altamente
formalizado, en donde lo referido a la preparacién para el primero
de primaria (lectura, escritura, matemadticas) ocupa la mayor parte
de la actividad diaria. En las instituciones privadas, en donde la
jornada es mas larga, existen otras posibilidades para una mayor
diversidad de actividades que permiten un desarrollo més integral
de los nifios.

Por su parte, en el grado primero es importante recalcar
que ser maestra de este grado tiene unas implicaciones sociales
fuertes, dado que la expectativa social se centra en el logro de la
ensefianza de la lengua escrita. Las maestras se sienten evaluadas
por los diferentes miembros de la comunidad educativa, segtn el
éxito o no de este objetivo.

La forma de trabajo es otro de los elementos compartidos por las
maestras en transicion y primero, los proyectos de aula constituyen
la estrategia metodoldgica principal, aunque el sentido de lo que se
entiende por proyecto de aula varie, desde el concepto de proyecto
como una propuesta institucional y global, por dreas, transversal
o derivado de las ideas de la maestra, hasta el proyecto que surge
de los intereses de los nifios. Se comparten criterios para asumir
esta forma de trabajo: posibilita la integracién de las areas y el
trabajo de procesos cognitivos, sociales, afectivos, comunicativos,
etc. De igual forma, se resalta que para su desarrollo es importante
la participacién de los padres o adultos en la consecucién de la
informacién y apoyo en su realizacién.

Frente al lugar que ocupa el juego, si bien todas las maestras
mencionan que este es uno de los elementos fundamentales del
grado de transicion y algunas muestran espacios y tiempos con-
cretos, no deja de generar cuestionamientos el lugar del juego
en este grado, ya que nuestras observaciones no nos permiten
afirmar que el juego es un eje central en el trabajo pedagdgico,
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como originalmente se plantea para el grado cero (Men, 1992). Por
su parte, para el grado primero, el juego es visto como un puente
que articula la ensefianza de las matematicas con el proyecto de
aula, es asi como se propone la tienda escolar y los talleres del
supermercado o la tienda de ropa.

Dentro de los aspectos fundamentales que configuran el rol
docente en el grado transicidon principalmente, las maestras son
conscientes del papel de acompafiamiento afectivo que demanda
este grado, teniendo en cuenta no solo la edad de los nifios con
los que trabajan, sino ademads, y sobre todo en el caso las iEp, las
carencias socioecondémicas y afectivas de ellos, que les exige una
interaccion mas comprometida y cercana. De igual forma, las
maestras resaltan como parte de su trabajo realizar, durante las
primeras semanas, una serie de actividades orientadas al conoci-
miento de los nifios grupal como individualmente que les permiten
disefiar su trabajo pedagégico.

Un aspecto determinante para las maestras, tanto de transicién
como de primero, es ser conscientes de que los nifios son diferentes,
que van a diferentes ritmos, tanto en su proceso de desarrollo
como de aprendizaje, como en su modo de ser; sin embargo, esta
idea es interpelada por las presiones sociales que determinan al
grado primero. En este sentido, aparecen en las creencias de las
maestras diferencias referidas al momento en el que se debe acceder
a la escritura convencional. Por un lado, se plantea que los nifios
podrian llegar a primero leyendo y escribiendo alfabéticamente, y
por otro, se argumenta que en primero se consolidan los procesos
de lectura y escritura.

Para las maestras de transicion, el reconocimiento de las
diferencias en cuanto a procesos de desarrollo conlleva a una
atencién diferencial donde se producen saltos y avances que se
convierten en uno de los elementos mas gratificantes de la profesién.
Segun las maestras, las diferencias entre los nifios producen que
cada afio se den grupos diferentes y, por ende, propuestas de
trabajo distintas, cuestionando asi la idea de un trabajo repetitivo
afio tras afio en el grado de transicion.
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Respecto al rol de los padres de familia, las maestras en ge-
neral lo consideran un elemento fundamental para poder cumplir
con los objetivos propuestos, tanto en el sentido de adelantar un
apoyo que refuerce en casa lo realizado en la escuela, como para
el desarrollo de los proyectos. Las maestras de primero particular-
mente manifiestan que en este curso, sin el apoyo de los padres,
es extremadamente dificil alcanzar los logros del grado. Sin em-
bargo, esta relacién se da mds de la escuela a la casa y no es tan
evidente en el sentido contrario, es decir, de la casa a la escuela.
Este serfa uno de los elementos sobre el que parece no haberse
reflexionado a pesar de que se encuentra siempre mencionado en
las politicas educativas (men, 2002).

La articulacién es vista desde dos posturas: en la primera, se
evidencia un sentido mds personal que tiene que ver con las buenas
relaciones que se dan entre las maestras de transicion y primero,
e incluso con las de los demds grados de primaria, lo que las lleva
a planear juntas, a organizar actividades conjuntas y a mantener
durante el afio una comunicacién constante que pasa por el cono-
cimiento de cada niflo. Sin embargo, no se puede generalizar que
las situaciones de interaccién y de trabajo mutuo que propicia esta
relacion sean propias del grado primero de primaria, pues persiste,
en este, la exigencia de formalizacién y por ello el desconocimiento
y la descalificacién a las formas de trabajo que se promueven en
los primeros grados del preescolar.

La otra postura tiene que ver con lo institucional, lo cual se
deberia expresar tanto en claridades curriculares sobre lo que
se debe realizar en cada grado, como en condiciones de espacios
y tiempos que posibiliten la comunicacién entre ellas. De esta
manera, en las instituciones educativas se tienen estrategias de
articulaciéon como: reuniones de area, reuniones de grado, comi-
siones de evaluacion, permanencia de las profesoras en un mismo
nivel, posibilidad de que ellas contintien durante dos o tres afios
con el mismo grupo de nifios y la visita de los nifios de transicion
a los de primero; sin embargo, en una de las instituciones, a pesar
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de la existencia de algunas de estas estrategias, se manifiesta, por
parte de las maestras, la ausencia de una propuesta institucional
que piense el problema de la articulacion.

La pregunta por la articulacién conlleva cuestionamientos
sobre los sentidos de los grados anteriores al de transicién, ya que
las concepciones sobre estos inciden en el grado de transicién y, por
tanto, en el de primero, siendo entonces la identidad del primer ciclo
educativo una via para abordar la articulacion preescolar primaria.

Por ultimo, se podria afirmar que no existen diferencias signifi-
cativas entre estos dos grados, lo que nos llevaria a plantear, por un
lado, que la articulacién existe (Men, 2002), incluso a preguntarnos
sino es excesiva en el sentido en que no existe una clara identidad
en cada uno de los niveles (Zabalza, 1993), y por otro, si los nifios
no estdn recibiendo una escolarizacién formal prematuramente.
Pero, en esencia, el estudio nos lleva a preguntarnos: {Cudl es el
sentido de la educacion inicial que se ofrece antes de los 5 afios y
en qué situacion estdn los nifios de los sectores populares?






Capitulo VI.

El Premio Compartir en
la educacidn preescolar
en 2009y 20101

Introduccion

En este capitulo se analizan las experiencias que se presentaron
al Premio Compartir en el nivel de preescolar, en los afios 2009 y
2010. Se inicia con algunas consideraciones de lo que significan
las experiencias del Premio en la educacién preescolar; posterior-
mente, se hace un corto andlisis sobre la situacién de este nivel
educativo en el pais, para pasar a una caracterizacién de las ex-
periencias en cuanto a su procedencia y poblacion de referencia;
luego se presenta un andlisis de las tendencias tematicas del Pre-
mio, para finalizar con algunas reflexiones sobre elementos que
pudieran mejorar los escritos que dan cuenta de las experiencias.?

1 En la evaluacién del Premio Compartir del afio 2009 colaboraron los siguientes
profesionales: Santiago Barbosa, Carmen Elena Betancourt, José Ignacio Galeano,
Monica Lovera, Pilar Méndez, Consuelo Mora, Emily Quevedo y Andrea Suarez. En la
evaluacién de 2010 colaboraron: Clemencia Angel, Katty Gonzalez, Claudia Molina,
Carolina Pedroza y Andrea Suarez.

2  Elpremiosolicitaba alos evaluadores un escrito analitico de las experiencias que se
leian. Este escrito compendia el analisis de los dos afios que fui invitada a ser eva-
luadora en el drea de la educacién preescolar.
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Avances que deja ver el Premio Compartir

Es innegable que el Premio Compartir al Maestro brinda la po-
sibilidad de hacer una lectura de las practicas docentes, siendo
las maestras (para el caso del preescolar, el 98 % son mujeres) y
maestros quienes se convierten en indiscutibles protagonistas a
través de la narracion que envian, en aras de obtener un recono-
cimiento por su labor. Narraciones que muestran diversas formas
de actuacidn con los nifios, relatos que hablan de lo que significa
ser maestro y que reflejan posturas variadas acerca de los sentidos
de la educacién.

En general, en la mayoria de los escritos presentados es posible
percibir un nifio activo en sus procesos de aprendizaje y de desarrollo.
Se aprecia que hay, por parte de las maestras, un convencimiento
de que los nifios y nifias son constructores de realidades y de co-
nocimiento. Esto es visible cuando, en sus documentos, algunas
maestras resaltan preguntas e ideas que los nifios expresan y que
sirven como insumos para la planeacion, la realizacién de proyectos
y de actividades pedagdgicas en estas edades.

Al concebir a la nifia y al nifio como seres activos de su proceso
de desarrollo, implicitamente se vislumbra una maestra que escucha
a los nifios, observa sus intereses y traduce sus ideas, preguntas e
inquietudes en verdaderas experiencias de aprendizaje; una maestra
que al planear comprende que su rol es provocar situaciones que
promuevan las habilidades de nifios y nifias; una profesional de la
educacion que es consciente de su funcién politica y social y estd
comprometida desde el aula con la construccién de un mejor pais.

Sin embargo, cabe resaltar que el niimero de experiencias en
el drea de preescolar es relativamente bajo. Es as{ como en 2009
se recibieron 1450 propuestas, de las cuales 63 (4,3 %) fueron de
preescolar. En 2010, el Premio hizo un desglose por drea y en esta
ocasion se presentaron 1090 experiencias, una baja considerable
con respecto al afio anterior, de las cuales 34 (3,1 %) fueron de
preescolar. En su orden, las dreas que presentan mayor cantidad
de experiencias son: ciencias naturales y educacién ambiental, con
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187 experiencias (17 %); seguido por lengua castellana con 177
(16,2 %); ciencias sociales y filosofia, 107 (9,8 %); en educacién
primaria se presentan 102 experiencias (9,3 %); tecnologia e infor-
matica, 81 (7,4 %); educacion artistica, 77 (7 %); formacién para el
trabajo, 75 (6,8 %); matemadticas, 63 (5,7 %); idiomas extranjeros,
51 (4,6 %); educacion para la inclusién, 36 (3,30 %); preescolar,
34 (3,1 %), y educacion fisica, 30 (2,7 %).

Lo anterior de cierta manera refleja que las maestras y maestros
de educacién infantil, aunque tienen mucho que contar, pareceria
que poco escriben sobre su quehacer pedagdgico; muchos pueden
ser los factores para que esto se dé y que valdria la pena inves-
tigar, pero de cierta manera evidencia pocas practicas escritoras,
pocos espacios para reflexionar y escribir. Lo anterior lleva a la
necesidad de continuar apoyando proyectos que convoquen a las
educadoras a socializar sus experiencias generando una cultura
en torno a la reflexién pedagdgica que incluya la escritura, que
posibilite el fortalecimiento del saber pedagégico de los maestros,
indispensable en la cualificacién de la educacion.

Algunas reflexiones sobre la educacion
preescolar

Antes de iniciar el analisis de las experiencias quisiéramos referir-
nos muy someramente a la situacion y a los cambios que en los tl-
timos afios se han ido dando en este nivel educativo. En general,
cuando se habla de educacién preescolar se alude a la educacion
que reciben los nifios menores de 6 afios de edad, antes de entrar
al sistema educativo; al menos esta era la acepcién que existia en
los programas de formacion de maestros y en las instituciones que
atendian este rango de edad. Sin embargo, esta denominacién en
los Ultimos afios no resulta tan clara, pues en la Ley 115 de 1994 o
Ley General de Educacién, se habla del nivel de preescolar como
uno de los de la educacién formal, constituido por tres grados,
siendo el dltimo de ellos obligatorio. Posteriormente, el Decreto
2247 de 1997 reglamenta este nivel educativo desarrollando el
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espiritu de la ley, aunque, de cierta forma, separandose de la idea
de formalidad.

Lo anterior tiende a invisibilizar el hecho de que desde hace
varias décadas existen en el pais diferentes modalidades de atencién
y educacion a los nifios de estas edades y de los diferentes sec-
tores sociales. Para el caso de la atencién a nifios de los sectores
populares, existen tanto los jardines infantiles publicos y pri-
vados como los programas de madres comunitarias,® que atienden
edades de 0 a 5 afios y que estan bajo la orientacién del Instituto
Colombiano de Bienestar Familiar (icer), o la Secretaria Distrital
de Integracion Social (spis) en el caso de Bogotd. Los sectores
medios y altos son atendidos en jardines privados en los que las
edades varian segun el periodo en que los nifios ingresan al colegio.
Algunos colegios reciben los nifios desde los 3 afios (Decreto 2247
de 1997), otros a los 4 y algunos pocos a los 5 afios. Sin embargo,
existe una realidad y es que en la gran mayoria de jardines infantiles
publicos y privados son atendidos por licenciadas en Educacidn,
especializadas en este rango de edad, aunque algunas de estas
instituciones sean consideradas como de educacién no formal.

Ahora bien, con la promulgacion de la Ley 1098 de 2006, Ley
de Infancia y Adolescencia, se inici6 la institucionalizacion del
concepto de educacion inicial para referirse a la educacién de los
niflos de 0 a 6 afios, es decir los de primera infancia. Este concepto
ya se venia utilizando y se habia definbido por parte de algunas
de las instituciones ptiblicas como el pass, hoy sbis, en coherencia
con los desarrollos internacionales que sobre esta etapa educativa
se han dado, que buscan distanciarse del concepto de educacion
preescolar para estas edades.

Esta idea habia sido ya trabajada por las universidades colom-
bianas que forman maestros para esta etapa educativa, quienes,
en las reestructuraciones de sus programas, a partir del afio 2000,

3  Estosprogramas, a pesar de haber nacido como una solucién de choque para aten-
cién a las necesidades basicas de los nifios mas pobres de la poblacion, ha tenido
unos desarrollos que no se pueden desconocer, sobre todo en cuanto a la formaciéon
y autoformacidn de las mismas madres comunitarias.
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se plantearon la no conveniencia de seguir hablando de educacién
preescolar y por ello muchas de ellas pasaron a denominarse Li-
cenciatura en Educacidn Infantil o en Pedagogia Infantil, entre
otras. El debate estaba en que el concepto de educacién preescolar
define esta etapa educativa en referencia a la escolaridad posterior,
es decir, es la educacidn que se da antes de la escolaridad formal,
lo que ha conducido a que sus objetivos y sus contenidos estén en
funcién de preparar al nifio para dicha escolaridad.

Asi mismo, se discutia que la educacién de los primeros afios
no debe verse como educacion formal, en el sentido estricto del
término, es decir, como una educacién graduada cronoldgica y
jerarquicamente estructurada, con contenidos y logros predeter-
minados. Por el contrario, el concepto de educacién inicial lleva
a pensar que las caracteristicas de esta educacién estén acordes
con las del nifio en estas edades; en ese sentido se considera que
su principal objetivo es potenciar su desarrollo, conforme a los
requerimientos de su edad. Lo anterior hace a esta educaciéon
valida en si misma, es decir, que sus objetivos y contenidos estan
en el mismo potenciamiento del desarrollo, que implica dejar
crecer y no en los de la escuela primaria, teniendo la claridad que
esta perspectiva posibilita la madurez del nifio para su posterior
ingreso a la escolaridad.

Esta situacién invita a indagar sobre lineamientos pedagdgicos
o curriculares para la educacién de estas edades. Alli se encontré
que en el pais existe un cierto vacio en cuanto a una explicitacion
sobre los qué y los cémo en esta etapa educativa. De esta manera,
cuando se leen los Lineamientos Pedagdgicos de la Educacién
Preescolar de 1998, se encuentra que se retoman los cuatro apren-
dizajes fundamentales de la educacién basica planteados por
Delors: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos
y aprender a ser. Pero a su vez se encuentra que los principios de
la educacidén preescolar son: integralidad, participacion y lidica.
Se menciona que el trabajo educativo se realiza de acuerdo a las
dimensiones del desarrollo: socioafectiva, corporal, cognitiva, co-
municativa, estética, espiritual y ética. Asi mismo, se sugiere que
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los procesos curriculares se desarrollen mediante la ejecucién de
proyectos lidico-pedagdgicos y actividades que tengan en cuenta
la integracién de las dimensiones del desarrollo humano.

Anterior a los lineamientos, el Ministerio de Educacién Na-
cional (Men) publica varios documentos que orientan el trabajo
pedagdgico en el grado cero, que posteriormente se denominara
grado de transicion, en los que se explicita que los nifios se de-
sarrollan a través de la actividad, la comunicacién y el juego, y
plantea como estrategias el juego, el proyecto pedagdgico y el
trabajo comunitario. Por ultimo, en 2010 se publica la politica
educativa para la educacién inicial en Bogotd* y alli, ademads de
plantearse las dimensiones del desarrollo, se habla del juego, la
literatura, el arte y la exploracién del medio como los pilares de
la educacioén inicial, profundizando lo planteado por el pass en
2003; el men publicé también un documento titulado Desarrollo
infantil y competencias. Los anteriores documentos son los que las
maestras tienen para la orientacién de su trabajo, a diferencia de
las otras dreas en donde las orientaciones curriculares han sido
mas explicitas.

Por otra parte, no se puede desconocer que la educacion de
los nifios menores de 6 afos es la etapa educativa con mayores
inequidades entre las dreas rural y urbana, ya que si bien desde
la Constitucion de 1991 el Estado hizo un gran esfuerzo por uni-
versalizar el grado de transicion, esto no se ha logrado sino en los
sectores urbanos, pues solamente en los tltimos afios empieza este
grado a generalizarse en las zonas rurales. En cuanto a la educaciéon
privada, si bien existe una oferta educativa que atiende casi todas
las edades de 0 a 6, esta se encuentra fundamentalmente en las
dreas urbanas; algo similar se podria decir de las instituciones de
bienestar que estdn mayormente concentradas en las zonas urbanas,
dejando en las zonas rurales una mayor presencia del programa

4 Enelano 2010, la Alcaldia Mayor de Bogota publicé el Lineamiento Pedagdgico y
Curricular para la Educacion Inicial en el Distrito, un trabajo realizado conjunta-
mente entre la Secretaria Distrital de Integraciéon Social y la Secretaria de Educa-
cién con la Asesoria de la Universidad Pedagdgica Nacional.
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“Madres comunitarias”. Todas estas situaciones se veran, de alguna
manera, reflejadas en los trabajos que se presentan al Premio.

Criterios para la evaluaciéon del Premio

Ante todo, el Premio Compartir tiene una guia de conocimien-
to publico para escribir la experiencia, la cual debe ser descrita
en tres paginas, aunque no se dan especificaciones en cuanto al
tamafio de la letra o el interlineado. La guia como tal ha teni-
do varios ajustes y para los aflos 2009 y 2010 contempla cinco
elementos: a) formular una pregunta que haya dado origen a la
experiencia; b) describir la estrategia utilizada para resolver la
pregunta; c) describir las actividades y herramientas utilizadas
para desarrollar la estrategia; d) la evaluacidn del disefio y de la
ejecucion de la estrategia y e) la evaluacion y justificacion de los
resultados. Esta guia se convierte en uno de los principales crite-
rios para leer y valorar las experiencias.

Ya para la evaluacion en si de las experiencias, los criterios
que se tuvieron en cuenta consistieron en que las propuestas
mostraran, a través de su narracion, la forma como la maestra
propone y crea espacios en los cuales la participacién de los nifios,
evidenciada en intereses, preguntas, comentarios, hipotesis, etc.,
es tenida en cuenta para llevar a cabo acciones pedagdgicas con
sentido y pertinencia, segtn las caracteristicas del grupo y de su
contexto. A la vez, se seleccionaron experiencias que permitieran
identificar reflexiones de la maestra y que propendieran por la cua-
lificacion de la practica pedagdgica, en cuanto a la incorporacion
de estrategias apropiadas y pertinentes para este ciclo escolar.

Algunas caracteristicas de las
propuestas de 2009y 2010

Iniciaremos con una corta caracterizacién de las propuestas que
se recibieron para ser tenidas en cuenta para el Premio, tanto
en 2009 como en 2010. Se analizaron aspectos como: lugar de
procedencia y tipo de institucién; grados y edades de los nifios, y
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temadticas en las que se basan las experiencias. Es importante pre-
cisar que esta caracterizacién se hace a partir de la informacién
consignada en las propuestas.

Lugar de procedenciay tipo de institucidon

En cuanto al lugar de procedencia, en 2009 encontramos que las
63 experiencias procedian de 20 departamentos de Colombia, in-
cluida Bogotd como Distrito Capital. De esta ultima junto con el
Valle sumaron la mayor cantidad (9); le siguen, en su orden, An-
tioquia (8), Cundinamarca (6), Cauca (5), Boyacd (4), Quindio
y Santander (3), Caldas, Cesar, Norte de Santander y Risaralda
(2), y Atlantico, Bolivar, Casanare, La Guajira, Huila, Magdalena,
Sucre y Tolima (1).

En 2010, cuando baja la cifra de experiencias a 34, el mayor
numero de participantes provienen de la ciudad de Bogota y co-
rresponden al 35,3 %. Le siguen, en su orden, Valle, con 11,8 %,
o sea un tercio del porcentaje de Bogotd; Antioquia y Bolivar, con
8,8 % cada una; Cundinamarca, Magdalena, Santander y Cauca,
con 5,9 % cada una, y por ultimo, Sucre, San Andrés, Narifio y
Risaralda, con 2,9 % cada una. Si comparamos con el afio anterior
se puede apreciar, ademas del bajo numero, el hecho de que casi
la mitad de los departamentos del afio anterior no se presentaron,
pues de 20 departamentos, en 2009 se bajé a 12. Asi, se nota
la ausencia de departamentos como Atlantico, Boyaca, Caldas,
Casanare, Cesar, La Guajira, Huila, Norte de Santander, Quindio
y Tolima, aunque se presentaron San Andrés y Narifio, que no
estuvieron en 2009.
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Figura 6. Numero de propuestas por departamento en 2009
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 7. Numero de propuestas por departamentos en 2010
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En cuanto a zonas urbanas y rurales, en 2009, el 75 % de
las experiencias se llevaron a cabo en el drea urbana; el 25 %
restante, en las zonas rurales, porcentaje relativamente alto que
muestra el interés que los maestros, ubicados en zonas en las que
las condiciones econdmicas y materiales son mas estrechas, tienen
sobre el reconocimiento de su trabajo.

Para 2010, la situacién cambia y se encuentra que 94 % de
las experiencias fueron del sector urbano y solamente 6 % fueron
del sector rural, hecho que implica una reduccién significativa en
el nimero de experiencias del sector rural con respecto a 2009.
Aqui no se puede dejar de mencionar que una de las finalistas de
2009 fue una maestra del sector rural de este nivel educativo.

Tabla 1. Numero de propuestas y porcentaje por areas:

ruraly urbanoen 2009

Areas No. de experiencias Por((:oe/sta_]e
Urbanas 47 75
Rurales 16 25
Totales 63 100

Fuente: elaboracidén propia.

Tabla 2. NUmero de propuestas y porcentaje por dreas:

ruraly urbano en el afio 2010

Areas No. de experiencias Por((:oe/:;taje
Urbanas 32 94%
Rurales 2 6%
Totales 34 100%

Fuente: elaboracion propia.



Capitulo VI. EL Premio Compartir en la educacién preescolar en 2009y 2010 185

Figura 8. Propuestas por areas: rural y urbano en 2009
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Figura 9. Porcentaje de propuestas por area en 2010
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 10. Porcentaje de propuestas por tipo de instituciones:

oficiales y privadas en 2009
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En cuanto al tipo de institucion: oficiales y privadas, en 2009
es de resaltar que el 73 % de las experiencias son presentadas
desde instituciones ptblicas y el 27 %, por privadas. Esto indica
que los maestros que trabajan en la educacion publica, que es la
que atiende mayoritariamente a los sectores populares, parecerian
buscar una mayor difusién de su trabajo.

En 2010, el 73 % de las experiencias son realizadas en insti-
tuciones de caracter oficial y el 26 %, en instituciones privadas,
conservando una tendencia igual a la del afio anterior. Sin em-
bargo, no deja de llamar la atencién, pues en este nivel educativo
la educacién privada ofrece una atencién considerable.

Tabla 3. Propuestas por instituciones: publicas y privadas en 2009

Tipo de instituciéon No. de experiencias Porcentaje (%)

Oficiales 46 73%
Privadas 17 26%

Fuente: elaboracidén propia.

Tabla 4. Propuestas por instituciones: publicas y privadas en 2010

Tipo de instituciéon No. de experiencias Porcentaje (%)

Oficiales 25 73
Privadas 9 26
Total 34 100

Fuente: elaboracion propia.

Edades con las que se realizan las experiencias

En cuanto a las edades de los nifios con los que se realizan las ex-
periencias, en 2009, 41 de ellas (65 %) se realizan con nifios en-
tre los 5y 6 afios en el grado de transicidén, que como ya se dijo es
el inico grado obligatorio de la educacién preescolar, que si bien
esta generalizado en las instituciones educativas urbanas empieza
a observarse en las rurales; de hecho algunas de las experiencias
tienen que ver con la creacion de este grado o con los desarro-
llos que este ha tenido en los tultimos afios; asi como también,
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la bisqueda continua de estrategias que permitan la articulacion
entre este grado y primaria.

Llama la atencién que solamente 19 % de las experiencias,
que equivale a 12, sean de jardines infantiles, o sea de institu-
ciones que atienden en general nifios menores de 5 afios. De los
jardines infantiles, 10 (83 %) son privados y solamente 2 (17 %)
son publicos. Ahora bien, las experiencias de los jardines privados
estdn centradas a partir de los 3 afios, lo que corroboraria lo dicho
arriba en el sentido de la invisibilizacién del trabajo con los nifios
menores de 3 afios. Las dos experiencias de jardines ptblicos,
aunque no son muy explicitas, pareciera que las realizan maestras
que trabajan o han trabajado en jardines de Bienestar Familiar y,
mas que experiencias, son reflexiones fruto del trabajos en estas
instituciones, pues no se evidencia que se estén desarrollando en
la actualidad.

Se presentan, igualmente, 2 (3 %) que son trabajadas con
nifios de 4 afios y 6 (9 %) las cuales son trabajadas desde transicion
hasta los primeros grados de la basica primaria e incluso algunas
son realizadas con bachillerato, siendo los nifios de transicion el
centro del trabajo.

Se encuentran otras 2 experiencias, otro 3%, que aunque
hacen referencia a los nifios y nifias de preescolar, su trabajo es
fundamentalmente con los padres de familia, mas no se explicita
el trabajo con los nifios.

En 2010, al igual que en el afio anterior, el grado de tran-
sicién en el que se atiende a los nifios de 5 afios es en el que se
presenta casi el 60 % de las experiencias. Para este afio se busco
realizar una clasificacién mads precisa que pudiera mostrar, de
cierta manera, qué maestras son las que se sienten convocadas al
Premio, encontrandose que el mayor porcentaje esta en quienes
trabajan con nifios de 4 afios en adelante. Solamente se presentan
2 experiencias que incluyen nifios menores de 5 afios, es decir, 0 a
3 o todo inicial. En cuanto a las 4 experiencias que no especifican
la edad, estas son de construccidon de materiales educativos que se
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vera mas adelante. La comparacion entre los dos afios nos lleva a
mostrar que, cuando se habla de educacién preescolar, el Premio
convoca mayoritariamente a los maestros del grado de transicion
y se amplia a los grados que contempla la Ley 115.

Tabla 5. Propuestas por edades en 2009

Niveles, grados o edades No: de. Porcentaje (%)
experiencias
Transicion 41 65
Jardin 12 19
4 anos 2 3
Transicién/primero u otros
6 10
grados
Padres de familia 2 3
Total 63 100

Fuente: elaboracidén propia.
Figura 11. Porcentaje de propuestas por edades en 2009
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 6. NUmero de propuestas por edades 2010

Niveles, grados o edades eprZ:i.e(lliiias Porcentaje (%)
Transicién y primero 1 29
Grado de transicién 20 58.8
Jardin, nifios de 4 afios 3 8.8
Nifios de 4 a 6 afios 3 8.8

Nifios de 1 a 3 afios 1 29
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Todo inicial 1 2,9
No especifica 4 11,7
Adultos 1 2,9
Total 34 100

Fuente: elaboracién propia.

Figura 12. Porcentaje de propuestas por edades en 2010
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Fuente: elaboracion propia.

Clasificacion y andlisis por tematica de las experiencias

En cuanto a las temadticas trabajadas, su clasificacién no fue tarea
facil debido a las mismas caracteristicas del trabajo con estas eda-
des; se optd entonces por una clasificaciéon por dimensiones del
desarrollo, aunque en estas no se agoten todas las experiencias,
la razén es que este es el marco del trabajo pedagégico con estas
edades. Aunque no se puede desconocer que la mayoria de tra-
bajos se centran en alguna dimension, es de aclarar que con ello
no se desvirtda la vinculacién de otras que se dan. La ubicacion,
entonces, estd hecha por las intencionalidades que se dejan ver en
las preguntas de las maestras y en el sentido que explicitan en su
trabajo. En este punto vale la pena resaltar que las maestras, en
general, estan preocupadas por el problema de integralidad y la
gran mayoria mencionan cdmo su trabajo, aunque sea en un tema
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especifico, atiende a las diferentes dimensiones; sin embargo, en
muchos casos ese afan por mostrar la integralidad termina siendo
un obstaculo para una descripcién clara de la misma. Algunas ex-
periencias no caben en esta clasificacidon y nos referiremos a ellas
de manera especifica.

Haciendo la anterior salvedad, en 2009 se encuentra que el
27 % de las experiencias hacen énfasis en la dimension cognitiva;
otro 27 %, en la dimensién comunicativa; el 22 %, en la dimensién
personal social; un 6 %, en la dimension artistica; un 3 % en la di-
mensién corporal. Asi mismo, en un 7 % de las experiencias el juego
es fundamental. Existen otras tematicas que no podrian ubicarse en
esta clasificacién, como son: una sobre la elaboracion de material
didéactico para todas las dimensiones, una sobre la creacién del grado
de transicién y dos que centran su trabajo en los padres de familia.

Para clasificar las experiencias en 2010, se tomaron las mismas
dimensiones, aunque aqui no se presentaron experiencias especificas
relacionadas con la dimension corporal. En este afio se clasifican
aparte las experiencias que se presentan como integrales, es decir
que hablan de trabajar por proyectos pero no especifican los temas
o preguntas que desarrollan, por ello no se ubican en la dimension
cognitiva. A diferencia del afio anterior, en 2010 existen expe-
riencias de inclusién de nifios con discapacidad, evaluacion y otras
mas dificiles de clasificar, como una de prevencién de desastres y
una de apoyo tutorial a nifios por parte de madres de familia, en
horario no escolar.

En 2010, las experiencias mds numerosas se encontraron en
la dimensién comunicativa (24 %) y la personal social (24 %). Si
se sumara la cognitiva y la de trabajo integrado, se encontraria
que es la tercera parte y su porcentaje no se diferenciaria mucho
de las anteriores. El problema, como ya se mencionaba, es que en
estas experiencias de trabajo integral, al no especificar claramente
los temas, ni las preguntas trabajadas, al menos como ejemplo,
no se pudieron clasificar como cognitivas. Como se observa, se
mantiene la tendencia del afio 2009.
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Tabla 7. Numero de propuestas por tematicas en 2009

Tematicas expligi'eiiias Porcentaje (%)
Personal social 14 22
Comunicativa 17 27
Cognitiva 17 27
Artistica 4
Corporal 2
Juego 5
Materiales educativos 1 1,5
Padres de familia 2 3
Creacion grado transiciéon 1 1,5
Total 63 100

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 8. Numero de propuestas por tematicas en 2010

Tematicas explzgi.ecnl-liias Porcentaje (%)
Personal social 8 24
Comunicativa 8 24
Cognitiva 3 9
Artistica 2
Integracién Escolar 1 3]
Trabajo integrado 4 12
Evaluacion 1 3
Juego 2 6
Materiales educativos B 9
Trabajo con familias 1 3
Atencidén a desastres 1 3]
Total 34 100

Fuente: elaboracion propia.

A continuacién se expondran algunos elementos que se encon-
traron en las experiencias en relacién con el énfasis en su trabajo. En
2009y 2010, se coincide en que las dos dimensiones més trabajadas
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son la comunicativa y cognitiva. La situacién de la cognitiva, que
aparentemente no aparece con un alto porcentaje en 2010, es que
en este afio se buscé hacer mas precisa la clasificacion y se hizo
una especial para los proyectos integrados, cuyo porcentaje es alto
y, como lo deciamos, similar al de la comunicativa.

En la dimension cognitiva, en general ubicamos todos los
proyectos que buscan desarrollar el acercamiento al mundo fisico
o social: la exploracion del medio y su cuidado, la vida de los ani-
males y su cuidado, el desarrollo de la inteligencia, el pensamiento
l6gico y el pensamiento matematico, asi como la ensefianza de la
tecnologia o el uso de computadores.

Conocer el entorno, la vereda, el municipio, su cultura, sus
productos, constituye uno de los principales temas. Cuestionarse
y buscar respuestas a sus interrogantes es lo que las maestras
indagan y, a partir de alli, desarrollan su trabajo. En esta linea de
exploracién y conocimiento del medio también hay experiencias de
huerta escolar, donde se siembran y cosechan productos tanto para
una alimentacién sana como para su venta; al igual que experiencias
de cuidado del medio ambiente, donde el reciclaje se convierte
en el principal objetivo. En este tipo de experiencias se encuentra
un marcado énfasis en la inclusién de la familia, que va hasta la
preocupacion por mejorar la calidad y condiciones de vida de las
mismas, convirtiéndose, en algunos casos, casi en propuestas de
educacién para el trabajo con nifios preescolares.

También hay proyectos para ensefianza de la matemdtica
con material concreto y otros en donde lo fundamental es 1a creacién
de materiales didacticos para el trabajo de 1égica matemadtica.
Sin embargo, no son explicitos en la manera como estos materiales
se trabajan con los nifios o mejor cdmo los trabajan los nifios. Se
presentan también proyectos centrados en el uso de computadores,
uso de videojuegos, incluso un software para la ensefianza de las
matemadticas que no alcanzan a ser descritos. Es de anotar que, en
2010, las experiencias concretas en estas tematicas fueron escasas
si las comparamos con el afio 2009.
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En cuanto a las estrategias, la mas comun es la de proyectos
de aula, aunque dificilmente las de este tipo se desarrollan en el
sentido escrito. En la mayoria de proyectos no se logra dar una
visién de cdmo se realiza este trabajo con los nifios, qué preguntas
se suscitan y como se trabajan estas en el desarrollo del mismo.

En la dimensién comunicativa ubicamos los proyectos que buscan
desarrollar lo concerniente al lenguaje, ya sea oral o escrito. En los
dos afios, el campo comunicativo es uno de los mas prolificos, ya
que en la educacién de los nifios menores de 6 afios, en esta drea
se han logrado mayores desarrollos tanto tedricos como practicos.

Es importante resaltar que tanto la iniciacién como la adqui-
sicion del cédigo escrito reflejan una de las principales preocu-
paciones de las maestras de estos grados. En ellas se muestra un
avance muy valioso, por cuanto en las experiencias se trabaja para
que este proceso se dé con un sentido para los nifios, a través de
los usos reales de la lectura y la escritura, y su importancia en la
formacion de los nifios. En ese sentido, se encuentran experiencias
cuyo énfasis es el uso de diversos formatos textuales, la lectura
y circulacién de textos, experiencias de libros que van y vuelven
a las casas, cuadernos viajeros donde las familias escriben, etc.
Igualmente se encuentran experiencias donde la labor se orienta
hacia el acercamiento y la inmersion de los nifios en la literatura
infantil y el gusto que este habito logra en cuanto a la motivacién
hacia la lectura y la escritura. El cuento infantil, tanto leido como
creado por los mismos nifios, aparece en algunas de estas expe-
riencias. Igualmente, se encuentra el acercamiento de los nifios a la
poesia infantil. En el campo comunicativo se presenta una expe-
riencia sobre la necesidad de trabajar el lenguaje indigena como
lengua materna, mas no presenta mayores desarrollos.

Las estrategias implementadas fueron diversas. Se destacan
los proyectos de aula, donde su desarrollo posibilité la partici-
pacion activa de nifios y nifias al tratar temas de su interés. Una
prdactica comun, también, fue la lectura dialégica o de cuentos
que fue ampliamente trabajada desde la lectura, la escritura y la
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comunicacion oral. De la misma manera, hubo practicas vincu-
ladas con el desarrollo de talleres, dirigidos a la produccién de
textos escritos o a la lectura, en los que fue evidente un marcado
esfuerzo por diversificar practicas escriturales que no se agotan en
actividades tipicas y tradicionales. Sin embargo, la escritura en estas
experiencias no se muestra como un trabajo que se lleve a cabo con
los nifios; por el contrario, pareciera que esta se deja a los padres,
quienes escriben textos para los nifios.

En 2010 se encuentran varias experiencias que muestran
la elaboracién de cartillas y otros materiales didacticos para el
acercamiento a la lengua escrita, pero estas no logran evidenciar
ni su desarrollo, ni como son trabajados en el aula. Son pocas las
experiencias, en esta dimension, que cuentan con cierta fundamen-
tacion tedrica actualizada. Tampoco logran explicitar las estrategias
utilizadas y las reflexiones que estas generan en las maestras para
su constante cualificacion.

Sin desconocer el compromiso en el desarrollo de las ex-
periencias, es importante recomendar la necesidad de incluir
temas mds variados en el trabajo con nifios, asi como atender de
una manera mds concienzuda la participacién de ellos, a esclarecer
mayormente cual es su rol en cada una de las propuestas traba-
jadas, a exaltar sus voces, a rescatar su papel como agentes activos
dentro del proceso; por ejemplo, desde preguntarse sobre cémo
participan, qué dicen, cémo logran motivarse e, incluso, cuando le
dan otro sentido a lo planteado originalmente. Por consiguiente,
es necesario que se trascienda a una comunicacién mds genuina y
auténtica, para lo cual es importante generar situaciones cotidianas
y naturales en las que el uso de la expresion oral se posibilite y
desarrolle. Asimismo, se debe rescatar el papel de la tradicién
oral, aspecto que fue relegado al enfatizar en la funcién social de
la lengua sobre la funcion estética, por medio de la utilizacion
de rimas, juegos de palabras, cantos, cuentos, a la hora de pensar
e implementar practicas de comunicacion, con miras al favoreci-
miento de la lengua escrita y oral.



Capitulo VI. EL Premio Compartir en la educacién preescolar en 2009y 2010 195

En 2010 se encontré una experiencia de alfabetizacién de
adultos que abiertamente se ubica en la dimensién comunicativa;
aqui llama la atencidon el hecho de que se considere que una ex-
periencia asi sea del area de preescolar.

La dimension personal social es otra de las trabajadas ma-
yoritariamente; son experiencias que buscan desarrollar al nifio
como persona, ensefiar valores e incluso acercarlos a posturas
religiosas, educar sus sentimientos, bajar los indices de agresi-
vidad, reflexionar sobre uso de juguetes bélicos, proyectos que se
podrian denominar de educacién sexual. Aqui se encuentran ideas
muy interesantes; sin embargo son los proyectos mds dificiles de
describir y concretar, pues en la mayoria de ellos prima el discurso
de la formacién integral del nifio y la pretensién loable de que sean
cada vez mejores seres humanos y mejores ciudadanos; se busca
el reconocimiento de ellos mismos y de los mayores, etc. Pero, al
describir la estrategia pedagogica empleada, es tal la cantidad de
actividades que se adelantan y lo que se busca con ellas, que es
muy complicado seguir un hilo conductor.

Las estrategias son muy variadas: desde exploraciéon del medio
para valorar y recuperar la identidad; pasando por las llamadas
[udicas, donde los nifios pueden llegar a ser ellos mismos, respetando
y potenciando su actividad lidica; hasta la pedagogia del amor,
que busca que los nifios trabajen con alegria y logren participar
en proyectos comunes.

En estos proyectos es reiterativa la bisqueda por superar la
agresividad de los nifios, la cual, segtin las maestras, proviene de
las pautas que brinda su medio social e incluso el de sus familias.
Esta btisqueda se hace a través de las estrategias ya descritas, y no
deja de impresionar en los resultados e impactos referenciados la
solucion de estos problemas y el logro de nifios motivados para el
estudio, respetuosos de sus compaifieros, seguidores de normas, etc.
No deja de asombrar en estos proyectos que buscan explicitamente
la formacién de ciudadanos libres y criticos la poca evidencia de
estrategias de participacion de los nifios, de construccion de normas
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y consensos con ellos. No creemos que estas no se trabajen; por
el contrario si se afirma que los logros se evidencian, muy segu-
ramente estos elementos se han trabajado. El problema es que no
se describen claramente.

Igualmente se presentan propuestas cuyo objetivo principal
es la adaptacién a la vida escolar; sin embargo, este concepto es
polémico, pues tal pareceria que la idea es que los nifios adquieran
las herramientas para adaptarse a ella. La pregunta que surge,
entonces, es: ¢Los nifios se deben adaptar a la vida escolar o la
vida escolar se debe adaptar a las caracteristicas de ellos? Esta
es, desde luego, una tension que se cumple de lado y lado, y es
donde se ponga el énfasis lo que va determinar la estrategia. En
estas la fuerza fundamental estd en que el nifio se adapte a la vida
escolar y, por ende, a la vida social de la escuela, pero de manera
consciente y auténoma, que asuma las rutinas de la institucion de
manera placentera y que a través de ellas desarrolle su identidad.
En estas tltimas se ubican experiencias potencialmente valiosas,
pero que no logran mostrar la integralidad de la propuesta a través
del escrito presentado.

Si bien en casi todos los proyectos el trabajo con los padres
de familia es reiterado, en estos es mayor, se puede rastrear un
trabajo muy cercano con ellos, con intenciones como la de permitir
que sus hijos se expresen, jueguen, entre otros.

Una de las dimensiones caracteristicas de la educacién de la
primera infancia es la corporal, y tal vez de las menos abordadas.
Se encuentran dos propuestas en 2009 trabajadas en jardines
infantiles con nifios menores de 5 afios, desafortunadamente son
propuestas poco descritas en las que se presentan mas reflexiones
sobre la importancia de esta dimension, que formas de trabajo que
se puedan apreciar. En 2010 no se presentaron propuestas que se
pudieran considerar en esta dimensién con alguna explicitacién.

En cuanto a la dimensidn artistica es pertinente afirmar que,
si bien el arte es mencionado en un gran nimero de experiencias,
se ubican acd las experiencias cuyos titulos hablan explicitamente
de las artes y de alguna manera dejan ver su trabajo con algunas
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de ellas o incluso todas: plésticas, literarias, teatro. Sin embargo,
el énfasis por mostrar como ayudan en los demads aprendizajes
no deja apreciar su verdadero desarrollo, volvemos a encontrar
el problema del discurso, pero poca evidencia en la practica; las
metodologias acd son coherentes con lo que se estd planteando,
los talleres, aunque se mencionan también los proyectos de aula.
Las artes en los escritos son vistas como elemento fundamental
para posibilitar la expresién y la comunicacion, para posibilitar el
reconocimiento y elevar la autoestima de los nifios.

En 2010 en el trabajo sobre arte solamente se presentaron dos
experiencias: un proyecto para la educacién musical en los nifios
de preescolar, sin embargo, este texto mds que una experiencia,
es una propuesta de como debe realizarse este trabajo. La otra
hace una disertacién sobre la importancia de las plasticas en la
educacién infantil, pero esto termina desarrolldndose para ensefar
las vocales y no como una forma de expresién mas amplia en la
cual se retome el sentido expresivo, sensible, estético y creativo
de las artes plasticas.

Entonces, el concepto de arte no deberia estar tan relacionado
con las actividades manuales gratuitas y mecénicas que se auto-
denominen artisticas por el simple hecho de buscar transformar
materiales o aproximarse a estos de manera utilitaria o efectista, sin
considerar que, anterior a los materiales o la obtencién de productos
o resultados llamativos, el fundamento del arte se encuentra en
una libertad fuertemente arraigada a caracteristicas expresivas,
creativasy sensibles, permitidas solo desde el reconocimiento de la
importancia de un proceso de sentido, construido principalmente
desde lo experimental.

Asociados a las anteriores iniciativas, pero como una categoria
aparte, estan unos pocos proyectos centrados en el juego. Si bien en
los analisis anteriores se encontraba el juego como estrategia, aqui
nos centramos en el juego como centro de la propuesta, como el
vinculo entre el grado de transicidon y primero, considerandose
este como una de las caracteristicas del grado de transicién en
la educacién rural. Aqui los momentos y espacios de juego son los
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que permiten encontrar las inquietudes de los nifios para realizar
el trabajo educativo en las demds dreas e incluso en relacién con
el grado primero. Igualmente, aqui se ubican propuestas para el
trabajo con los nifios desde meses a 6 afios, propuestas centradas
en el juego o en aprender jugando, que aunque no se dejan ver
explicitamente, se logran intuir intencionalidades importantes.
Ademas, se encuentra la propuesta de crear un aula lidica para
que todos los nifios, pero especialmente los de preescolar, puedan
ir a ella; la idea es bastante interesante y se presenta como un
proyecto que busca ser apoyado por el Premio.

En 2010 se presentaron dos experiencias sobre juego, aunque
se podrian haber ubicado en material did4ctico; sin embargo, por
el énfasis de sus autoras en afirmar que eran proyectos de juego,
se ubicaron en aquella categoria. En la primera se habla de juego
como asignatura escolar, pero esta no especifica a cudles juegos
se refiere. La otra trata la construccién de juguetes con materiales
reciclables y a la vez busca la formacién laboral de los nifios de 5
a 6 afios. Esto llama la atencién, puesto que propone que este sea
el eje en este nivel educativo, lo que no deja de ser cuestionable
a pesar de comprender, de cierta manera, los argumentos de las
maestras, que es incidir sobre el mejoramiento de sus condiciones
materiales de vida.

La elaboracién de material educativo es otro de los temas de las
experiencias, si bien su niimero no es muy grande, si aparecen en los
dos afios. En 2009 se encuentra la creacion de un kit de material di-
ddctico para las diferentes dreas, que no deja de ser interesante, pero
que no alcanza a ser una experiencia pedagdgica como tal.

En 2010 se presentaron tres experiencias de materiales educa-
tivos. Una experiencia que se relaciona con la produccién de material
didactico con material reciclable para superar los problemas de
aprendizaje, pero que tampoco se especifica qué materiales, ni
cémo se usan. Se encuentra también el uso de una cartilla digital
para acercar a los nifios al computador. Por tltimo, se plantea un
proyecto que busca vincular la televisién a las aulas; sin embargo,
como su nombre lo dice, atin no se ha realizado.
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Por ultimo, en 2009 se presentan dos propuestas que podriamos
catalogar como de formacidn a familias, incluso en estas los nifios de
preescolar son solamente nombrados en referencia a sus familias;
las propuestas son valiosas, desde luego, porque muestran la pre-
ocupacion de los maestros porque su trabajo educativo irradie a
los hogares, pero dejan en duda cudl es el verdadero sentido de
trabajo del maestro.

En esta linea de trabajo con familias se presenté en 2010 una
experiencia en la que se ha trabajado con madres de familia en
general, para que las que tengan tiempo apoyen a los nifios con
dificultades en su rendimiento académico y no pueden ser aten-
didos por sus propios padres. La maestra, al parecer, se ided esta
estrategia, algo desde luego interesante pero su descripciéon no
permite mostrar su propia participacion en ella.

Otras experiencias

En 2009, se encuentra la experiencia de creacién del grado de
transicién en una escuela rural que, desde luego, es importante,
sin embargo no se alcanza a ver aun su desarrollo.

Asi mismo, en 2010 se encuentran experiencias globales e
integradas, en las que no existe una temadtica que las organice;
son experiencias de trabajo por proyectos que buscan articular las
diferentes areas. Sin embargo, no explicitan qué y cudles proyectos
han trabajado, ni cémo se han desarrollado desde la practica pe-
dagdgica de las maestras.

En 2010 se presenta una propuesta explicita para incluir nifios
y nifias con discapacidad al aula regular de transicién. La maestra
describe de cierta forma la trayectoria de su trabajo, sus aciertos
y dificultades, pero sobre todo su interés constante por hacer de
su aula un aula inclusiva. Esta experiencia proyecta sus acciones
hacia la articulacion con los grados posteriores (primaria y bachi-
llerato), con el propdsito de asegurar la permanencia de los nifios
en el sistema educativo.

Igualmente se presenta una experiencia sobre evaluacion donde
se hace una propuesta para llevar un trabajo con guias, en el que
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los nifios estén constantemente autoevaluandose y coevaludndose
con los padres para que la maestra, al hacer la heteroevaluacién,
ellos estén preparados.

Por ultimo se encuentra una experiencia sobre como se ha
trabajado con los nifios la prevencion de desastres, la cual clara-
mente no esta vinculada al trabajo pedagdgico en estos grados.

Seleccion de los finalistas

Tanto en 2009 como en 2010, el procedimiento era llegar al Pre-
mio con 10 propuestas seleccionadas, las cuales se presentaban
ante la encargada del Premio y otro evaluador, y se exponian los
argumentos sobre las experiencias escogidas.

Con base en ello, el Premio escoge los finalistas, o mejor, los
maestros que van a ser visitados. En estos afios, los evaluadores
acompafidbamos a los encargados del Premio a hacer las obser-
vaciones y las entrevistas.

En 2009 se visitaron 3 experiencias: una de una maestra de
Popayan (Cauca) titulada “¢Cémo cambiar los hébitos alimenticios
de los nifios de preescolar del Real Colegio San Francisco de Asis
a través del ejercicio pedagdgico en el aula?”; un trabajo de una
maestra en Funza (Cundinamarca): “Proyecto de aula: posibilidades
de aprendizajes significativos”, y una experiencia de una maestra
en Cogua (Cundinamarca): “Construyendo puentes”. En esta dltima
se realiza un trabajo con nifios de transicién y primero de primaria,
que si bien tienen puntos comunes, es posible encontrar diferencias
en el trabajo entre estos dos cursos, pues las caracteristicas y los
intereses de los nifios de cada nivel son particulares. Esta maestra
quedd entre las nominadas para el gran Premio y recibid el premio
a la inclusién, otorgado por la Fundacién Saldarriaga Concha.
Aunque la maestra en su escrito no habia mencionado el hecho de
que en su aula tuviera nifios con discapacidad que atendia diferen-
cialmente (una nifia con deficiencia auditiva y otro con retraso en
el desarrollo), en la visita esto se observd, y este trabajo que para
ella era normal, hizo que se considerara una maestra incluyente
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y obtuviera este reconocimiento, ademas de haber sido nominada
como maestra ilustre.

En 2010 las maestras visitadas para educacién preescolar
fueron dos: una experiencia de una maestra de Cali titulada:
“Adquiriendo el conocimiento oral y escrito a través del rescate
del folclor y cultura ciudadana desde el preescolar”, y otra de una
maestra de Floridablanca (Santander): “Educacion para todos,
ipero para todos juntos
de discapacidad con problemas al aula de preescolar con apoyos
y trabajo diferencial. Esta tiltima fue nominada para el premio de

[k

, en la que se inclufan nifios en condicion

maestra ilustre. Aqui ya desde el escrito se observaba una atencion
diferencial con apoyos especializados gestionados por ella a través
de contactos personales con especialistas en inclusién ingleses.

Principales problemas que se presentan en las
experiencias del premio compartir durante
2009y 2010

Ante todo, hay que explicitar que la seleccién de las experiencias
se hace a partir de los escritos; en este sentido los selecciona-
dos son los maestros que logran evidenciar su experiencia en tres
paginas y aqui parece estar el mayor problema, pues es posible
que muchas experiencias interesantes que se presentan no logran
plasmarse de una manera relativamente clara por escrito.

Derivado de lo anterior, tal vez el principal problema estd en
la dificultad de cumplir con los tres primeros elementos: la formu-
lacion de una pregunta, descripcion de la estrategia utilizada para
resolver la pregunta y la descripcién de actividades y herramientas
para el desarrollo de la estrategia.

En cuanto al primer punto, es comtin encontrar experiencias
donde se parte de muchas preguntas, incluso demasiadas, y aunque
el problema no es el nimero, cuantas mas preguntas, dificilmente
una descripcién de tres paginas puede responderlas todas. Otro
problema determinante esta en los puntos 2 y 3, que consisten en
describir tanto la estrategia como las actividades y herramientas
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utilizadas. Cuando se leen las estrategias se espera ver la riqueza
de la experiencia en esa descripcién, lo que no puede convertirse en
un listado de los pasos que se hacen y luego otro de las actividades
que se realizan, pues la descripcién ha de ser una narracién de algo
vivo, o mejor, se esperaria que mostrara la vida de la estrategia; en
ese sentido es importante evidenciar como los nifios interactian
en y con la estrategia y cdmo van enriqueciendo esa estrategia.

Asi mismo, quisiéramos hacer una corta reflexién sobre los
proyectos de aula, pues esta es indiscutiblemente la estrategia mas
utilizada en las experiencias, tal vez influenciado por los linea-
mientos para el grado cero. Los escritos muestran como esta es
una estrategia que cada maestro reconstruye, lo que le da una gran
vitalidad y fuerza. Sin embargo, es importante que los maestros
nos acostumbremos a enriquecer nuestro trabajo con lecturas sobre
esta estrategia, no para adecuarnos a ellas, sino fundamentalmente
para reflexionar sobre lo que estamos haciendo y para resignificarla
de manera permanente a partir de nuestros propios saberes, del
contexto y de las particularidades de los mismos nifios.

Dos recomendaciones harfamos: la primera, no olvidar que
la estrategia de proyecto tiene su origen en la pretensién del
movimiento de escuela nueva de vincular la vida de los nifios a la
escuela. Esto en preescolar cobra gran vigencia, ya que aqui no
hay unos contenidos definidos que deben ser ensefiados, se trata
de acompafiar la curiosidad natural de los nifios por explorar su
entorno, para lograr mayores comprensiones sobre él; en este
sentido, es importante preguntarse por la conveniencia o no de tener
determinados de antemano los temas a trabajar, pues esto puede
llevar a cerrar los temas prematuramente y perder asi el sentido
del proyecto, como la buisqueda a preguntas e indagaciones que
los nifios y la misma maestra se hacen. No es lo mismo decir que
el tema es la familia que hacerse la pregunta: ¢Cémo son nuestras
familias?, e incluso ¢équé similitudes y diferencias hay entre ellas?
Esto, ademads de poner el tema en una perspectiva mas amplia, le
posibilita al nifio elaborar y comprender lo que vive.
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Otra consideracion se refiere al trabajo con los padres, si bien
en el nivel de preescolar el trabajo con ellos es intrinseco, en al-
gunas experiencias pareceria que ellos fueran el actor principal;
aunque se insiste en lo valioso de este vinculo, no se puede olvidar
que el trabajo del maestro es prioritariamente con los nifios y es a
través de este que se vincula a las familias. Aunque es comprensible
el afan por el trabajo con los padres, este no creemos que pueda
convertirse en el objeto de trabajo de la maestra.

En cuanto a los resultados y el impacto generado con las ex-
periencias, estos son siempre mostrados como positivos, casi nunca
se dejan ver dificultades como si ellas no fueran las que permiten
continuar las reflexiones y las cualificaciones en la experiencia.

Asi mismo persiste, aunque en muy poca proporcion, una
leve tendencia a presentar propuestas para ser financiadas. Es
importante hacer claridad en que este no es el objetivo del Premio;
consiste en el reconocimiento a un maestro, a su experiencia, mas
no busca financiar trabajos.

Como recomendaciones al Premio, se plantearia la necesidad
de entablar los contactos y acciones necesarias para que se realice
acompafiamiento a la escritura de los maestros, pues seguramente
los afanes del trabajo cotidiano de los maestros hacen que, en
muchos casos, las practicas de escritura no superen las obliga-
ciones ligadas exclusivamente al oficio y, como ya lo mencionamos,
lograr un texto estructurado y coherente repercute en la manera
como se presenta la riqueza pedagdgica de la experiencia ante un
evaluador externo.

Asi mismo, es pertinente que el Premio considere no solo la
educacién preescolar, sino que estimule y promueva la educacion
inicial, es decir que ampliemos la Ley 115 con la Ley 1098 de 2006.






Tercera parte
Formacion de
maestros para la
educacion infantil






Capitulo VII.

Las propuestas pedagodgicas
“fuertes” como una forma de
reflexion sobre la acciont

Introduccion

La finalidad de este capitulo es mostrar la manera de orientar el
curso sobre Metodologias de Trabajo, que durante mis veinte afios
como profesora de la upn he venido desarrollando, primero en
el programa de Educacién Preescolar y luego en el de Educacién In-
fantil. El curso se sustenta en la idea de que las propuestas pedagdé-
gicas fuertes, que es como conceptualizo las propuestas diddcticas
que estan enmarcadas en pedagogias totales como las planteadas
por la mayoria de pedagogos de la corriente de Escuela Nueva o
Activa, cuando son llevadas a la practica pueden ser una forma
para lograr reflexionar sobre el proceso de formacion de maestros.
Se busca que las estudiantes conozcan con cierta profundidad el
trabajo por proyectos en el aula como una propuesta pedagdgica
fuerte y tengan la experiencia de realizar un proyecto de aula con
los nifios y la maestra titular en sus sitios de practica, y reflexio-
nen sobre el desarrollo de este.

Antes de entrar en la propuesta propiamente dicha, es necesario
detenerse en el concepto de reflexion y maestro reflexivo, haciendo

1 Unaversion de este escrito fue llevado al i Encuentro Internacional de la Red Kipus
“El conocimiento que educa”, realizado en Bogota el 7, 8 y 9 de septiembre de 2005,
y alCongreso Internacional de Educacién; Investigacion y Formacion Docente, Uni-
versidad de Antioquia, Medellin, 30 y 31 de agosto, y 1 de septiembre de 2006.
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hincapié en que llegar a ser lo segundo es uno de los objetivos que
con mayor insistencia se plantea en la formacién de maestros en
las ultimas décadas, especialmente en los pregrados, pero que, a
pesar de ello, a veces lo utilizamos como un lugar comtin, pues la
mayoria de formadores, aunque lo usamos, no especificamos ni
desde dénde los hacemos, ni como buscamos llevarlo a la practica
con los estudiantes. Abordar la problemaética de la reflexividad
desde la experiencia en el desarrollo del curso es asumir una
postura reflexiva sobre mi propio trabajo y lo que aqui presento
es una aproximacion a este.

El escrito inicia con el planteamiento de los dos conceptos en
los que se fundamenta: la reflexién y el trabajo por proyectos como
una propuesta pedagogica fuerte, para pasar luego a describir cémo
se lleva a cabo el curso y las reflexiones que este ha suscitado.

A qué nos referimos cuando hablamos de
maestro reflexivo

Voy a iniciar con la etimologia misma de reflexion: este viene del
verbo latino reflectere, que significa “volver hacia atras”, “mirar
hacia atras”. Aplicada al contexto humano, la reflexiéon puede ser
utilizada en dos sentidos, como destacan Rodriguez y Gutiérrez
(1999) citando a Begston (1995): en uno conserva metafdrica-
mente su significado etimoldgico, que equivale a “volver hacia si
mismo” y permitir el autodescubrimiento o el descubrimiento de
s{ mismo como persona, sus actividades mentales, pero también
los aspectos existenciales de su vida. Este no es un proceso siem-
pre natural, ya que la tendencia humana lo inclina hacia afuera,
hacia lo que existe y sucede en el mundo en torno a él. En otro
sentido, reflexion equivale a pensar, meditar, es decir, que algtin
fendmeno estd sometido a profunda consideraciéon para lograr
una mejor comprensién de él. El objeto de pensar puede ser ex-
terno a uno mismo, pero también puede ser la propia actividad de
uno. Para Rodriguez y Gutiérrez (1999),
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[...] cuando la reflexién la entendemos fundiendo los dos significa-
dos, nos permite, respecto a nosotros mismos y nuestra actividad,
algo que de forma natural tenemos respecto del mundo exterior:
tomar distancia. De este modo la reflexién puede constituir para el
profesor un importante medio (no el tnico) de conocimiento de si

mismo y de desarrollo profesional. (p. 161)

El auge de los profesores reflexivos viene dado por el debate
sobre dos modos de concebir la accién educativa: la modalidad
técnica y la modalidad practica, las cuales son maneras generales
de caracterizar la accién humana y son utiles para pensar en en-
foques generales de trabajo en o sobre las escuelas.

La modalidad técnica de accién, o racionalidad técnica,

[...] defiende la idea de que los profesionales de la préactica solu-
cionan los problemas instrumentales mediante la seleccién de los
medios técnicos mas idoneos para determinados propdsitos. Los
profesionales de la practica resuelven problemas instrumentales me-
diante la aplicacién de la teoria y la técnica que se derivan del cono-
cimiento sistematico preferiblemente cientifico. (Schén, 1992, p. 17)

La modalidad técnica divide la accién en dos contextos: el
de concepcion y el de ejecucién, ya que concibe la accién como la
realizacion de un plan trazado previamente.

Las modalidades tecnolégicas en educacién proceden mediante
el disefio de modelos o sistemas expresados en documentos curti-
culares, paquetes instruccionales, propuestas didécticas, libros de
texto, software educativo, modificaciones de la estructura escolar,
o cualquier producto curricular elaborado en el &mbito del planea-
miento que, por lo regular, estd muy alejado del contexto de ense-
flanza (Feldman, 1999). Dentro de este modelo se ubica la corriente
de tecnologia educativa que surge después de mediados del siglo
xx como desarrollo de los planteamientos de Ralph Tyler (1973).

Los fallos de la modalidad técnica para la mayoria de au-
tores aqui citados estuvieron, fundamentalmente, en la confianza
otorgada a una accién predecible sujeta a reglas univocas. Esta
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confianza fue cuestionada porque, como afirma Coulon (1995), las
reglas estdn sometidas a un proceso de construccién significativa
y porque, aunque una accion se lleve a cabo bajo reglas, ello no
implica que no reciba influencias de otros factores. Si lo anterior
lo enmarcamos en la situacion escolar, en la que diversos autores
reconocen caracteristicas como impredecibilidad y sorpresa (Jackson,
1975), comprensién limitada y considerable incertidumbre (Cal-
derhead, 1988), vemos el porqué de sus fracasos.

Las modalidades practicas retoman, segin Carr y Kemmis
(1988), la idea de praxis definida por los antiguos griegos que se
inspiraba a su vez en la idea del hombre prudente que procura
obrar de manera adecuada, verdadera y justa en una situacion
sociopolitica dada; esta idea siempre puso en tela de juicio tanto
los fines como los medios y que hubiera un margen de eleccién
para ambos. Se trata entonces de una eleccién acerca del modo
correcto de obrar en una situacion determinada, sin someterse a
una finalidad singular.

Se considera que J. Schwab (1989) fue uno de los iniciadores
de la racionalidad préactica en educacién cuando debate las tesis
de Ralph Tyler (1973), ya que para Schwab la educacién es una
actividad préctica que recurre a la teoria en funcién de los pro-
blemas practicos que se le plantean y debe afrontarse mediante las
artes de la prdctica. Su posicion se dirigio a revalorizar las artes
de la préctica y el método deliberativo, y a sostener la necesidad
de recurrir a modalidades eclécticas en relacién con las teorias
(Barcena, 1993).

El objetivo de la modalidad préctica es la toma de una de-
cisién que guie la accion, las decisiones se adoptan con relacién
a problemas précticos y se caracterizan por ser analizadas, desa-
rrolladas y utilizadas en el contexto en que surgieron por parte
de los agentes involucrados.

Feldmam (1999), siguiendo a Schwab (1989), plantea que los
problemas practicos poseen caracteristicas como: son cuestiones
que deben ser respondidas, incluyendo como respuesta posible la
decision de no intervenir; las decisiones se toman sobre fundamentos
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que son inciertos; cada situacion es singular y configura un es-
cenario especifico; su resolucion exige elegir entre objetivos y
valores; no es posible predecir el resultado de una solucion. Las
consideraciones que se realizan para proponer una respuesta a una
situacién practica no fundamentan que esa solucion sea deseable
en si misma; solo justifica que es una posibilidad de llevar a un
estado deseable las cosas en esa situacion.

La modalidad préctica promueve, entonces, una accion reciproca
entre fines y medios, problemas, datos y soluciones. Su método es
la deliberacién que Schwab (1989) define como “una disciplina
compleja, fluida, transaccional, cuyo objetivo es identificar y lograr
lo deseable o modificar los deseos” (p. 5).

La modalidad practica establece una diferencia radical con
la perspectiva tecnoldgica, ya que en la primera se analizan las
finalidades y los medios para conseguirlas en un mismo momento,
lo que le implica reflexionar sobre sus propdsitos e incluirlos como
parte del problema. La accién préctica consiste en hacer la accién.
Esta modalidad dio lugar a nuevas perspectivas sobre el curriculo
y la profesionalizacion de los profesores, y fue la base para el mo-
vimiento del profesor reflexivo, del profesor como investigador y
del uso de la investigacion accion en educacioén.

Ahora bien, segtin Feldman (1999), las perspectivas técnicas
y las practicas tienen una articulacién necesaria. En las modali-
dades técnicas se puede dar el uso de buenos instrumentos y ello
no resulta problematico si se los considera como tales y no como
ideologias fundamentales. Es necesario reivindicar las dimensiones
técnicas de la actividad de ensefianza. La solucién practica a una
gran cantidad de problemas practicos deberia residir en la elabo-
racién y el dominio de un adecuado dispositivo técnico. Incluso
en una mirada ecléctica, es necesario el uso de los dos enfoques.

Pero antes de entrar a la experiencia del curso, quisiera plantear
que, al revisar la literatura sobre formas para desarrollar la re-
flexion en los estudiantes de licenciatura o quienes se forman para
ser maestros, es comun encontrarlas ligadas a cursos especificos,
como sucede con los diarios de clase de Miguel Zabalza (2004) o la
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propuesta de Ruth G. Kane (2002) desde las biografias personales
y las conversaciones criticas.

Las propuestas pedagdgicas “fuertes”:
propuestas didacticas

Al hablar de propuestas pedagdgicas fuertes, estoy refiriéndome a
cierto tipo de propuestas didacticas hechas por algunos pedago-
gos que estdn inscritas en planteamientos pedagdgicos histdrica-
mente reconocidos y que, como tales, se encuentran enmarcadas
en sus principios generales. El texto libre o la correspondencia esco-
lar de Freinet son ejemplos de ello. Para nuestro caso, como ya lo
deciamos, el trabajo por proyectos es definido como una propuesta
pedagogica fuerte.

El trabajar con estas propuestas desde una Optica reflexiva
permite, por un lado, acercar a los futuros maestros al estudio
de estas propuestas que se enmarcan dentro de propuestas pe-
dagdgicas totales (Fandifio, 1993) o teorias educativas globales
(Moore, 1984), y al mismo tiempo acompaiiar los procesos de su
implementacién, lo que posibilita proporcionar elementos para la
reflexiéon durante el proceso didactico propiamente dicho.

Cuando hablamos de propuestas pedagogicas totales nos re-
ferimos a las planteadas en la mayoria de casos por los pedagogos
clasicos; un ejemplo de ellas es la obra de Comenio en el siglo xvir.
Cuando uno se acerca a la Diddctica Magna encuentra el para qué
y por qué se educa, qué papel cumple la educacién en la sociedad,
el concepto de hombre hacia donde tiende la propuesta, un con-
cepto de contenidos de enseflanza, de método de ensefianza, la
forma como los alumnos aprenden, la relaciéon maestra/estudiante,
la manera como se organiza la institucién escolar e incluso la
misma aula de clase. Algo similar podriamos decir de Pestalozzi,
Froboel, Herbart, etc. Mas adelante, si tomamos a los pedagogos
de la Escuela Nueva, podremos encontrar estas caracteristicas en
Montessori, Dewey, Ferriere, Decroly, Freinet, etc. Las propuestas
de algunos de ellos estdn mds ligadas a la prdctica escolar, pues las
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desarrollaron en instituciones educativas. Desde luego, en estos
ultimos encontramos una mayor profundidad en el concepto de nifio
o en su concepcion de aprendizaje, de conocimiento, de acuerdo
con los desarrollos de la época en la que estos estan inmersos y
en sus paradigmas epistemoldgicos.

Lo interesante del estudio de los pedagogos y de su validez
actual, como lo plantea Moore (1984), es que los planteamientos
de estos son en si coherentes, es decir, de acuerdo a como con-
ceptualizan los para qué, los por qué, se formulan sus propuestas
didacticas. Dichos planteamientos son, como dira Boumard (1996)
refiriéndose a la propuesta de Freinet, circulares, es decir, se puede
entrar a ellas o bien desde sus planteamientos generales o desde
su propuesta de trabajo o su didactica. Si se entra por su didactica,
encontramos los principios generales, y si lo hacemos por los prin-
cipios, llegaremos a sus técnicas. En este sentido, las diddcticas
planteadas por los pedagogos son expresion de principios y los
principios se concretan a su vez en diddcticas. La caracteristica de
ser circulares es la que puede ayudar a promover la reflexién en los
maestros, entendida aqui como el proceso de dar fundamentacién
a la experiencia de una propuesta didactica.

Ahora bien, no podemos desconocer el panorama actual de la
pedagogia en el sentido en que esta se ha ido complejizando y hace
ya varias décadas no encontramos propuestas pedagogicas totales.
La especializacién de las disciplinas ha llevado a que lo que encon-
tramos hoy sean propuestas parciales, asi los desarrollos didacticos
estan fuertemente ligados a las disciplinas. Por ejemplo, ensefiar
a leer y escribir hoy requiere elementos de formacién lingiiistica,
psicoldgica, psicolingiiistica, entre otros. También, para ensefiar
los rudimentos de las matemadticas necesitamos comprender c6mo
se da el proceso de construccién del nimero en el nifio, pero a la
vez qué es el nimero, es decir, conocimientos matematicos y de
psicologia cognitiva. La complejizacion y especializacién del co-
nocimiento hace muy dificil que alguien pueda, en la actualidad,
hacer planteamientos para ensefiar las diferentes disciplinas como
en su momento lo hicieron Montessori o el mismo Freinet, quienes,
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sin desconocer la especificidad de cada disciplina de ensefianza,
generaron planteamientos para todas ellas.

En este sentido, no pretendemos plantear que las didacticas y
los principios de los pedagogos sean hoy en dia vélidos totalmente,
sin embargo, no podemos negar que algunos de sus elementos son
vigentes y lo seran por mucho tiempo; que otros se han actualizado
y en este sentido se han desechado elementos no validos o se han
reelaborado otros. Pedagogas actuales como Jolibert (1994), en
el caso de la lectura y escritura, nos hablan de sus origenes frei-
netianos. De otra parte, no podemos desconocer la importancia
que tiene para el maestro el conocimiento de los origenes de las
propuestas actuales. Delia Lerner (1992), por ejemplo, hace un
recuento muy interesante de los planteamientos de Decroly y de
Freinet, y de sus acercamientos y distancias con las propuestas para
la construccion de la lengua escrita que estan vigentes. Lo anterior
nos lleva a plantear que muchas de las propuestas didacticas son
saber pedagdgico, que se ha construido histéricamente y que, como
tal, forma parte de nuestra profesion.

Al ubicarnos en este punto, consideramos importante discutir
la conveniencia o no de dar recetas, es decir, adentrarnos en el
problema que se plantea en la formaciéon de maestros acerca de
responder al pedido de los alumnos sobre los como ensefiar. A
menudo en formacién de maestros se considera que los conoci-
mientos provenientes de las diferentes ciencias como la psicologia,
la psicolingiiistica, las matemadticas, son suficientes para deducir de
alli la didéctica y que los estudiantes a partir de ellas construyen
el conocimiento didéctico. Ya Delia Lerner (2001), inspirada en
Brousseau (1990; 1991), nos plantea cémo el reflexionar sobre
las preguntas que hacen los maestros sobre los cémo fue lo que la
llevé a conceptuar y a comprender que:

[...] el saber didactico, aunque se apoya en saberes producidos en
otras ciencias, no puede deducirse simplemente de ellos; el saber
didactico se construye para resolver problemas propios de la co-
municacion del conocimiento, resulta del estudio sistematico de las
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interacciones que se producen entre el maestro, los alumnos y el
objeto de ensefianza; es producto del analisis de las relaciones entre
la ensefianza y el aprendizaje de cada contenido especifico; se ela-
bora a través de la investigacion rigurosa del funcionamiento de las
situaciones didacticas. (pp.168-169)

Ahora bien, aunque la propuesta que estoy realizando se ubica
en un punto diferente al de la ensefianza de contenidos especificos,
la reflexién anterior acerca de las preocupaciones didacticas de los
profesores sera siempre indispensable en el trabajo pedagdgico.
Podria decir que se trata, en tltimas, de trabajar una propuesta
técnica que de alguna manera seria el trabajo por proyectos desde
una perspectiva practica, es decir, que si bien tiene en cuenta unos
principios que la orientan siempre tendra que ser reflexionada y
reelaborada por cada maestro a partir de las condiciones parti-
culares de su aula, de la institucion en la que labore, pero funda-
mentalmente con el grupo especifico de alumnos con el que esté
en el momento.

La ensenanza de una propuesta didacticaa
partir de la reflexion

El contexto general de la experiencia sobre el trabajo por proyec-
tos recoge la experiencia de varios afios en el seminario electivo:
Proyectos de Conocimiento Integrado, que se realizaba en el pro-
grama de Licenciatura en Educacion Preescolar, pero que con la
reforma de 2002, y por recomendacion de las estudiantes, pasé
a ser una asignatura obligatoria. Actualmente la experiencia se
realiza dentro del curso de Metodologias de Trabajo que se dicta a
las estudiantes de ix semestre del programa de Educacién Infantil.
Ellas estan, la mayoria de las veces, en una institucion educa-
tiva adelantando su préctica formativa, desde vir semestre y se
encuentran o en los grados de preescolar o en los primeros de ba-
sica primaria. Desde el primer dia se les plantea que la finalidad
del curso es desarrollar un proyecto con el grado en el que estdn
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realizando su préctica y escribir la experiencia en la realizacién
del mismo, acompafiadas por un proceso de reflexion.

El proceso en general conlleva los siguientes componentes,
algunos de los cuales son secuenciales, pero otros se van dando a
través de todo el curso como se ird explicitando:

* Indagacion de las concepciones sobre el trabajo por proyectos.

e Acercamiento a la propuesta en forma global, es decir, a su
historia, sus origenes, sus para qué, sus porqués, hasta sus
planteamientos actuales.

* Conversaciones permanentes, tanto sobre las condiciones de
implementacion como sobre el proceso mismo.

* Lectura y andlisis de experiencias.

e Escritura de la planificacion y del proceso de implementacion.

* Exposicidon del mismo.

Indagacion de los saberes previos
sobre el trabajo por proyectos

Por ser el trabajo por proyectos una de las propuestas mas difun-
didas en la actualidad, especialmente para los grados de preesco-
lar y primaria, y en tanto se encuentra en diferentes documentos
ministeriales como las Orientaciones para el Grado Cero, los Linea-
mientos Curriculares de Lengua Castellana, entre otros (MeN, 1992,
1996a y b, 2002), las estudiantes han oido, leido e, incluso, han
acompafiado o visto realizar trabajo por proyectos. De ahi que se
acercan al curso con unas creencias y concepciones sobre este que
se hacen necesarias especificar para poder trabajar sobre ellas.
Esta especificacion de los saberes previos se ha hecho en los
dltimos afios a través de la lectura y andlisis de experiencias de
proyectos escritos por maestras y publicadas en revistas pedago-
gicas. Se indagan las concepciones y creencias sobre esta forma de
trabajo al responder a preguntas generales sobre cémo se percibe
la calidad de estos trabajos y los porqués de estas apreciaciones.
Los comentarios en general que realizan las estudiantes tienen que
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ver, entre otros aspectos, con: si el proyecto surgié o no del interés
de los nifios; si se tiene en cuenta los saberes previos; si al pro-
yecto lo guiaba una pregunta; si se vincula a la familia; el papel
del maestro; el uso de los recursos; la evaluacién del proyecto; la
relacién de los contenidos de las diferentes areas con el proyecto.

Una primera apreciacién podria llevar a pensar que el cono-
cimiento que tienen las estudiantes sobre el trabajo por proyectos
es amplio y de alguna manera esto es cierto, sin embargo, algunas
observaciones llevan a plantear la necesidad de profundizar sobre
ciertos aspectos, a indagar el estado de estos conocimientos y,
sobre todo, a explicitar las creencias sobre el mismo trabajo por
proyectos que tienen las estudiantes, con el fin de incluirlas en los
debates del curso.

Es asf como una de las criticas mds fuertes es la pregunta de
si el proyecto surgid de los intereses reales de los nifios o el hecho
de que no se integraron todas las areas. Estas observaciones, en
muchos casos, ademds de producir juicios negativos rdpidos a
ciertos proyectos, muestran algunas de las inquietudes mds im-
portantes que tienen las estudiantes con respecto a los proyectos,
lo que hace que estos sean aspectos a profundizar durante la ex-
periencia de realizar el proyecto con los nifios. Estas inquietudes,
formulandolas como preguntas, son abordadas y debatidas a lo
largo del curso, convirtiéndose en: équé son y de donde parten
los intereses de los nifios? o ¢en los proyectos se deben integrar
todas las areas? En las que aparecen la mayoria de veces, aunque
en ocasiones emergen otras y son todas ellas las que le van dando
peculiaridad a cada curso.

Acercamiento a la propuesta en forma global, es
decir, a su historia, sus origenes sus, para qué, sus
porqués, hasta sus planteamientos actuales

Esta forma de trabajo pedagdgico no podria hoy en dia adju-
dicarse a un autor en particular, aunque aceptamos que es en
Dewey y en Kilpatrick en quienes encontramos los primeros plan-
teamientos, pues son muchos los autores que los citan como sus
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precursores. El estudio de algunos autores cldsicos en el tema,
como Sainz (1958) (quien presenta las formulaciones de Dewey
y Kilpatrick) y Decroly y Boon (1950), dan un marco histdrico
al planteamiento ubicando su intencionalidad y evidenciando sus
principales principios en el movimiento de Escuela Nueva.? La re-
cuperacion de estos autores permite ver que las propuestas se dan
dentro de un contexto histérico y son, como ya deciamos, parte
del saber pedagégico construido sobre la educacién de los nifios, y
que no son el producto de un simple deseo de hacer cosas nuevas.

Sobre estos autores se estudian, ademas de sus planteamientos
generales, algunas experiencias que nos sirven para analizar la
coherencia entre estas y los principios que las sustentan.

Asi mismo, se realiza un acercamiento a planteamientos
actuales como los realizados por los ministerios de educacion de
algunos paises de América Latina como Chile, México, Argentina
y Colombia, los cuales, durante la década de 1990, elaboraron
documentos sobre el trabajo por proyectos para los grados supe-
riores de la educacion inicial. De igual forma, se trabajan autores
como Hernandez y Ventura (1996) y Ventura (1995, 1996) que han
desarrollado nuevos elementos, como la reconceptualizacién de la
idea de globalizacién y las conceptualizaciones sobre construccion
de conocimiento, aprendizaje significativo, en el marco del trabajo
por proyectos o proyectos de trabajo, como ellos lo denominan, de
acuerdo con sus propias fundamentaciones.

También se realiza una comparacién entre las primeras pro-
puestas y las mas actuales, haciendo énfasis en los principios que
las sustentan, en los porqués y para qué, asi como su propuesta
didéctica, y especialmente en los desarrollos y precisiones que
estas propuestas han tenido.

2 Hacemos un énfasis especial en Decroly, ya que, aunque su propuesta no es especi-
ficamente sobre proyectos sino sobre “centros de interés”, forma parte de nuestra
historia pedagdgica, pues estuvo en Colombia en los afios 1930, invitado por Agus-
tin Nieto Caballero, pedagogo colombiano que desarrolld los planteamientos de la
Escuela Nueva en el pais.
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En este punto se determinan unos principios bdsicos del trabajo
por proyectos, entre los que mencionamos: el proyecto como res-
puesta a problemas, preguntas e hipdtesis del grupo clase, y estas
como el elemento constitutivo del proyecto y que le da sentido
al mismo, con todos sus componentes cognitivos y afectivos. El
proyecto como vinculo entre la vida del nifio y la escuela, lo que
ayuda a precisar el concepto de interés de los nifios. El proyecto
como estrategia de globalizacién del aprendizaje y desde ahi se
aporta al debate sobre la integracién de las diferentes dreas o
contenidos. El proyecto como posibilitador del trabajo grupal y
como un elemento clave en la construccién social del conocimiento.

Igualmente, se estudian los pasos que los nuevos planteamientos
indican para desarrollar la propuesta como: identificacién del tema
a partir de los intereses de los nifios; planificacién del proyecto
(qué sabemos, qué queremos saber, cémo lo vamos a lograr); desa-
rrollo de las actividades (actividades concatenadas de biisqueda de
informacidn, lectura y analisis de textos, salidas, conversaciones
con expertos, experimentos, etc.); cierre y evaluacién del proyecto
(socializaciones, materializaciones, libros del proyecto).

En fin, se da una primera aproximacion tedrica del trabajo
por proyectos y se hace una propuesta didactica sustentada en la
fundamentacion.

Alolargo del curso, ademas, se va profundizando sobre ciertos
aspectos que aportan para la fundamentacién tedrica del proyecto,
se realizan lecturas sobre globalizacién, interdisciplinaridad,
escucha docente, pregunta didactica, en fin, sobre los problemas
que se detectan a lo largo del proyecto.

Hacia el final del curso se leen y analizan otras propuestas
que, aunque no sean especificamente trabajo por proyectos, si
tienen principios similares a este, como son los planteamientos
de investigacioén en el aula del grupo de Porlain, o el trabajo por
tépicos de los ingleses o los planteados por Tonucci (1993). La idea
con estas lecturas es ampliar la mirada de los proyectos, poder
enriquecerlos con otros planteamientos que de alguna manera
van en la misma linea; es saber que las propuestas se enriquecen
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y complementan permanentemente con nuevos aportes y que es
necesario estar pendientes de estos con el fin de ir enriqueciéndolas
a lo largo de su trabajo profesional.

Conversaciones permanentes tanto
sobre las condiciones iniciales de
implementacion como sobre el proceso

Este es un paso que se da durante todo el proceso y es uno de los
elementos fundamentales del proceso reflexivo.

En un primer momento, las estudiantes comentan las condi-
ciones de sus sitios de practica y se va perfilando cémo se llevard
a cabo el trabajo por proyectos por parte de cada una.

Como se venia indicando, uno de los problemas que las estu-
diantes identifican se refiere a la manera de encontrar los intereses
de los nifios y partir de ellos empezar a planificar el proyecto. En
muchas instituciones, los proyectos se deciden institucionalmente
o la maestra los plantea. Esto se convierte para las estudiantes en
un problema casi insalvable y en el debate se busca relativizar este
argumento en el sentido en que, si bien esto es un elemento im-
portante en el proyecto, no lo determina. La idea en este momento
es que esta problematica no las paralice, sino que se acepten en un
primer momento las propuestas institucionales o las de la maestra,
y se intente trabajar desde una perspectiva de proyectos, es decir,
que se analicen las condiciones desde la 6ptica de los principios
que arriba se plantearon como una totalidad y no disgregados
unos de otros.

Por otra parte, en esta explicitacion de condiciones es comun
encontrar el problema de la mirada que las estudiantes tienen de las
profesoras con las que practican; en muchos casos son tildadas de
tradicionales y en este sentido no serian modelos o acomparfiantes
adecuados para trabajar. Sin desconocer que en muchos casos las
estudiantes tienen razones justificadas para sus observaciones,
es el momento de discutir sobre las creencias y concepciones de
los maestros, como se construyen, por qué son tan duraderas,



Capitulo VII. Las propuestas pedagdgicas “fuertes” como una forma de reflexién... 221

etc. En fin, es un momento para discutir las caracteristicas de la
préctica pedagdgica, su relacién con los contextos institucionales,
las orientaciones ministeriales, las expectativas sociales, entre
otros aspectos.

Estas conversaciones en las que se socializan las condiciones
para el inicio del proceso se realizan en plenarias donde se com-
parten los problemas y se plantean sugerencias para su posible
resolucidn, con la participacion activa de todo el grupo.

Durante la puesta en marcha del proyecto se contintia con
las conversaciones sobre su desarrollo. En cada sesién, algunas
estudiantes van contando cdmo va su proyecto; el hecho de contar
sobre el desarrollo del mismo es un primer paso en la reflexion,
ya que se trata de hablar sobre lo que se ha hecho de una manera
organizada. En muchos casos el desarrollo es satisfactorio y la es-
tudiante estd ansiosa de compartir su experiencia: cémo la ha ido
pensado y como estd realizando las actividades. Aqui se van
descubriendo otras facetas de los nifios, su capacidad de aprender,
de entusiasmarse con un tema, la memoria que tienen tanto para
recordar lo pactado como para los aprendizajes que van realizando.
Asi mismo, se evidencia la idea de que los nifios tienen saberes,
y estos, en muchos casos, estan muy arraigados. Podriamos decir
que en general se da un proceso de redescubrimiento de las par-
ticularidades de los nifios.

Pero también hay problemas de varios tipos que llevan a la
reflexién, entre los mas relevantes tenemos: la pérdida de interés
de los nifios en el proyecto, lo que lleva a plantear o bien una
reorientacién de la forma de abordar la temadtica o de realizar
las actividades, o incluso, la necesidad de cambiar de tema. La
poca participacién de los padres implica revisar cémo se les estd
comunicando a ellos el proyecto o analizar si los pedidos no des-
bordan las condiciones reales de estos para atender a los nifios. La
dificultad para integrar las dreas y las mismas ideas sobre qué es
integrar se discuten: ¢Serd que en un proyecto se pueden o deben
integrar todas las areas?; ¢esta integracidn surge de la pregunta
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que guia el proyecto o del interés de la maestra por no dejar temas
sin trabajar?, hasta aspectos como la dificultad de realizar ciertas
salidas y de ahi, ¢qué se requiere para gestionar una salida?

De otra parte, las estudiantes evidencian la necesidad de
profundizar en los temas de los proyectos y aqui se va viendo la
posibilidad de usar varios recursos, incluso de contactar estudiantes
de otras carreras que, por sus especificidades, les puedan orientar
y en muchos casos servir de expertos con sus alumnos.

En estas conversaciones se trata de (si es que esto es posible)
ir educando el tacto pedagégico del que habla Van Manen (1998)
como una destreza pedagogico-didactica de improvisar, de co-
nocer instantaneamente como ocuparse de los estudiantes en las
situaciones interactivas del aula.

Lecturay analisis de experiencias

Durante todo el proceso se realiza lectura y andlisis de diversas
experiencias publicadas sobre el trabajo por proyectos tanto na-
cionales como extranjeras, lo que posibilita conocer y reflexionar
alrededor de diferentes formas de desarrollar el trabajo, aunque
todas no se consideren ideales.

En algunos casos todo el grupo lee la misma experiencia,
en otros se organizan grupos pequefios y cada uno lee diferentes
experiencias; luego, en la plenaria, se comparten los andlisis en
torno a cémo surgid el proyecto, como se determind el tema, su
planificacidn, su desarrollo, la pertinencia de las actividades que
se realizaron, la manera como se integraron diferentes campos o
areas, su evaluacion, cierre, etc.

Ahora bien, debido a que en los documentos precursores y
actuales se plantean unas formas determinadas de realizar los
proyectos que son una abstraccién de estas, se hace necesario la
lectura de experiencias, pues son estas las que muestran las par-
ticularidades de cada proyecto dependiendo de las condiciones
institucionales, de las caracteristicas de la maestra, de los nifios,
del tema. Es decir, los planteamientos generales se van concretando
en diversidad de ejemplos que evidencian las reconstrucciones
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individuales que cada maestra hace de los planteamientos gene-
rales que se tienen.

Entre las experiencias propuestas se encuentran las realizadas
por las estudiantes (informe final) de los cursos anteriores, que
son igualmente analizadas pero que ademads tienen la intencién
de motivar a las nuevas estudiantes y mostrarles la posibilidad de
realizar un trabajo por proyectos en condiciones diversas.

La lectura de experiencias es constante durante todo el curso
y en cada clase se leen dos o tres experiencias como minimo. A
menudo, selecciono experiencias en condiciones o temadticas similares
alas de alguna estudiante y se las facilito para que ella las analice.

Escritura de la planificacién y del
proceso de implementacion

Una vez determinado el tema del proyecto, cada estudiante hace
su propia planificacién. Este primer escrito describe tanto la for-
ma y reflexiones sobre la seleccién del tema del proyecto, como
una primera planificacion. Los escritos en muchos casos muestran
aspectos que en las conversaciones no han aparecido.

Sobre el primer aspecto, el escrito muestra los tanteos que han
hecho las estudiantes para identificar los intereses; sin embargo, es
muy comun encontrar férmulas que se difunden entre las mismas
estudiantes como la caja sorpresa, que consiste en una caja que
llevan las estudiantes para que los nifios adivinen qué hay en ella.
La idea es que aquello que los nifios digan que contiene la caja, son
sus intereses. Este tipo de férmulas se discuten en la clase, no tanto
para determinar si es adecuada o no, sino para deliberar sobre los
supuestos que hay en ella, pues aun aceptando que aquello que
los nifios dicen hay en la caja pueda reflejar lo que ellos quisieran
que contuviera, esto no necesariamente tendria relacion con temas
que ellos estuvieran interesados en conocer.

En el curso no se da una manera de detectar intereses, sino
que esto se analiza en las diferentes experiencias y con ello se va
llegando a qué es eso de los intereses de los nifios, de donde surgen,
la relacién que hay entre ellos y la vida de los nifios o los medios
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de comunicacion, el papel que cumple el conocimiento que tiene la
maestra sobre los nifios, etc. Incluso va quedando cierta claridad
en que si bien detectar los intereses es un problema significativo
al iniciar el trabajo por proyectos, ya luego, cuando los nifios han
trabajado por proyectos, ellos mismos irdn dando pautas sobre lo
que quieren estudiar con un proyecto.

La escritura de la planificacién es un paso que introduje hace
algunos afios como producto de mis investigaciones sobre el tema
(Fandifio et al., 2002; Fandifio, 2004). Escribir la planificacién del
proyecto, ademds de acercar a las estudiantes al ejercicio de la
planificacién, permite ver la concepcién de proyecto. Alli se evi-
dencia lo ya planteado por otros investigadores sobre los profesores
principiantes (Roskos, 1996) en cuanto a la dificultad que tienen
para ver el proyecto como una totalidad y no como una sumatoria
de actividades. Para evitar esto se hace hincapié en algunos as-
pectos como hacia dénde va el proyecto o qué se quiere con él. Es
un ejercicio en el que la planificacién misma casi pasa a segundo
plano, puesto que una de las caracteristicas de la planificacién de
los proyectos es la flexibilidad o la necesidad de planificar sobre la
incertidumbre, dado que serd su desarrollo el que vaya conduciendo
el proyecto, sin querer decir que este sea un trabajo espontaneo.
Esta planificacion, desde luego, puede cambiar por las mismas
observaciones o porque las condiciones asi lo ameriten.

Aqui hay que cuidarse de varios problemas. El primero es que
la planificacién de la maestra no haga que el proyecto se convierta
en el proyecto de ella, donde la participacién de los nifios va que-
dando relegada a hacer lo que la maestra les sugiere. El segundo,
que se planifique, pero lo que pasa en el proyecto después no tiene
casi nada que ver con lo planificado (las actividades se dejan a
lo que fue saliendo) sin mayores explicaciones. El tercero, muy
comun, es la preocupacion referida a que el trabajo en las areas
hace que las actividades se centren en ellas y se deje de lado el
proyecto en si, es decir, el proyecto es un pretexto para trabajar
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las dreas, pero no hay inquietudes, ni problemas que abordar. La
idea es que la discusion sobre estos problemas es lo que a la larga
ird permitiendo que las estudiantes reflexionen constantemente
sobre ellos en posteriores experiencias.

Posteriormente y dependiendo del grupo, se realiza un segundo
escrito sobre cdmo va el proceso que ha sido expresado en los con-
versatorios, se solicita ser muy explicito en los problemas que se
presentan y cdmo se van solucionando. Nuevamente se da retroali-
mentacion. Estos escritos son avances para el escrito final. En casi
todos los semestres las estudiantes realizan diarios que también se
convierten en aportes para el escrito final. Aunque no se puede negar
que la carga académica de las estudiantes hace dificil que los diarios
tengan la riqueza que se esperaria.

Al finalizar el curso cada estudiante redacta su escrito final
en el que relata la elaboracién total del proyecto. Asi mismo, se
responden las preguntas: “¢Qué aprendi?”; “ési volviera a hacer el
mismo proyecto qué cambiaria y por qué?”; “¢qué preguntas me
sugiere esta experiencia?”.

La escritura del proyecto tiene varias finalidades. La primera
de ellas es reflexiva, pues escribir la experiencia como plantea
Zabalza (2004) siguiendo a Bereiter (1980) a propésito de los
diarios, es ya un acto reflexivo, por cuanto

[...] la escritura desarrolla una funcién epistémica en la que las re-
presentaciones del conocimiento humano se modifican y reconstru-
yen en el proceso de ser recuperadas por escrito. Las unidades de
experiencia que se relatan se analizan al ser escritas y descritas des-

de otra perspectiva, se ven con una luz diferente. (p. 48)

La segunda es desarrollar en las estudiantes la capacidad de
escribir, en este caso, de narrar sus experiencias de forma cohe-
rente para ser leidas por otros, no solo por la profesora, sino por
las estudiantes de los cursos siguientes, para quienes se convertira
en un documento que serd analizado y dara pautas practicas y
motivacionales sobre el trabajo por proyectos.
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La tercera, que tiene relacién con las dos anteriores, es mas
freinetiana: se trata de dar la palabra a las estudiantes y de va-
lorar el trabajo que ellas realizan como una experiencia que es
digna de ser leida y estudiada por otras estudiantes y profesoras.
En muchos casos las mismas estudiantes piden que les preste los
escritos de sus compafieras de cursos anteriores para compartirlos
con las maestras de las instituciones donde realizan la practica.

Cada estudiante entrega su escrito con una copia y esta dltima
la conservo. Este es leido, comentado y luego devuelto; si bien las
estudiantes ya no modifican el trabajo, si se espera que les aporte
en futuros trabajos. Sera finalmente el interés de cada una el que
determine el uso de los mismos.

Exposiciéon del proyecto

En las dos ultimas clases, los proyectos son expuestos a todo el
curso. Aqui se socializa el desarrollo del proyecto y se presenta
una muestra de los trabajos de los nifios. Es un trabajo arduo
pues en general son dos horas, antes eran mas de tres, donde hay
que tener la disposicién para estar atentos a cada exposicién, por
lo cual se solicita prepararse para ello. Suele ocurrir que antes de
la socializacion una o varias estudiantes manifiestan no querer
presentar el trabajo; sin embargo, se crea una situacién de con-
tagio y la mayoria de las veces estas estudiantes, al escuchar las
exposiciones de sus compafieras, van perdiendo las prevenciones
y piden realizar la suya, lo que desde luego es bienvenido.

La exposicidn de los proyectos tiene finalidades similares a las
del escrito. Se trata de que las estudiantes se vayan preparando
para la exposicién reflexionada de sus experiencias y vayan elabo-
rando una seguridad sobre el saber que van construyendo a partir
de su trabajo practico.

A pesar de los muchos afios que llevo realizando este curso,
este es siempre un momento en general de grandes satisfacciones
para mi, salgo muy optimista y muy convencida de las capacidades
de las estudiantes para su posterior trabajo profesional.
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Algunas consideraciones finales

El curso, desde luego, se ha ido ajustando tanto a las situaciones
como a mis propios desarrollos profesionales. En un principio, el
curso proponia la elaboraciéon de un proyecto conjunto; si bien
esto era muy interesante, pues las reflexiones se nutrian con una
experiencia directa, fue muy dificil conservarlo pues los tiempos
no alcanzaban y lo que terminaba pasando era que nuestro pro-
yecto casi nunca concluia como es debido. Lo anterior hizo que
tomara la decisién de no pretender abarcar tanto, pues no se al-
canzaba a realizar todo con la debida rigurosidad.

Asi mismo, a partir de la reforma del 2000, cuando el curso
dejé de ser electivo, se redujo el tiempo, se pasé de 4 a 3 horas
semanales y se diferencié para el énfasis en los primeros grados
de la bésica primaria y de educacién inicial. Desde 2004, he tenido
algunas veces la oportunidad de dictar ambos cursos. Si bien en los
primeros grados se continud con el trabajo por proyectos, para las
de educacién inicial se complementa con otras estrategias peda-
gbgicas fuertes: los rincones y los talleres, con las cuales se busca
que las estudiantes tengan una experiencia en una linea similar.
El curso hace la salvedad de que los proyectos son una estrategia
pedagdgica para trabajar con nifios mayores de tres afios, pues
como se evidencia, el manejo del lenguaje verbal por parte de los
nifios es un elemento fundamental en el mismo.

Es importante decir, también, que uno de los aspectos que mas
influyen en el desarrollo del curso es el tipo de sitio de practica
en que estén las estudiantes, pues este recurso, para este tipo de
trabajos, es fundamental.

La apuesta del curso es el acompafiamiento a la construccién
de saber “practico” por parte de las estudiantes, en la linea en que
explicitabamos arriba, es decir, un saber sobre el trabajo directo
con los nifios que contribuye a responder la permanente pregunta
de la maestra sobre cémo se ensefa, y donde las decisiones sobre
las intervenciones y las finalidades se dan de manera simultdnea,
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ya que estas parten de instituciones concretas, con nifios concretos
y en situaciones especificas.

Se asume que algunas de las estrategias pedagdgicas mas di-
fundidas, que he denominado aqui propuestas fuertes, en el sentido
en que estan construidas desde fundamentos tedricos y practicos
solidos, tienen historia, o sea, se han construido como parte de un
saber pedagogico que ha logrado permanecer precisamente por la
coherencia de sus caracteristicas y en ese sentido el conocimiento
y reflexién sobre estas son un acercamiento a la construccién de
saber pedagdgico.

La construccidén de este curso ha implicado, para mi, asumirme
como una profesora en busca de un saber practico que pueda ayudar
a orientar a las estudiantes en formacién en la construccién de
este. En este sentido, el curso consiste en un aprendizaje tanto
para mi como para ellas, pues ambas vamos aprendiendo desde
nuestra especificidad.

Con la experiencia del curso ha sido posible comprender
que las propuestas didacticas, si bien tienen principios que nos
permiten iluminar nuestra reflexidn, se construyen en un proceso
permanente donde la lectura, la escritura y la contrastacién son
las herramientas fundamentales.

Para terminar, mencionaré que a lo largo del curso tanto las
estudiantes como yo, dentro de lo impredecible y la incertidumbre
del trabajo pedagdgico, vamos reflexionando y se van tomando
decisiones que en muchos casos son singulares pero que nos per-
miten ir construyendo maneras de abordar nuestras inquietudes
pedagdgicas.



Capitulo VIII.
Acompanar a innovar?

Introduccion

La finalidad de este capitulo es presentar mi experiencia como
asesora en el desarrollo de una propuesta de innovacién de un
grupo de maestras de una institucion de basica primaria oficial
que surge en una modalidad de investigacién-innovacién impul-
sada y promovida por el Instituto de Investigaciéon Educativa y
Desarrollo Pedagogico de Bogota (ipep). Estos proyectos en gene-
ral son asesorados por profesores universitarios, investigadores u
otros profesionales de la educacién con experiencia investigativa.
La asesoria consistié en acompafiar desde una perspectiva colabo-
rativa a los maestros en la implementacidn del trabajo por proyec-
tos como una forma de mejorar la motivacidn de los estudiantes
por el trabajo escolar. El proceso de acompafiamiento partié del
reconocimiento de las formas de trabajo pedagdgico propuestas

1 Este escrito toma como base la ponencia que se llevé al | Congreso Internacional
“Nuevas tendencias en la formacion permanente del profesorado” realizado por la
Universidad de Barcelona en la misma ciudad, el 5, 6 y 7 de septiembre de 2007.
La ponencia buscé realizar una sistematizacion de la experiencia de asesoria. Para
la elaboracién de este escrito se tomaron los informes presentados al ibep durante
2001, y se realizd un encuentro en 2007 con la directora del proyecto y una de las
maestras que habia participado en este con el propdsito de “recordar” el proyectoy
de reflexionar sobre lo que habia quedado de él. Luego de este encuentro se realizd
el escrito.
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por la institucién, planted el estudio de las diferentes formas de
abordar el trabajo de proyectos y, en una perspectiva de intercam-
bio y reflexiéon permanente, acompaf la implementacion.

Objetivo

Reflexionar sobre el rol del asesor colaborativo en un proceso de
acompafiamiento dirigido a fortalecer el trabajo auténomo de un
grupo de maestras interesadas en la innovacién educativa.

Descripcidon del trabajo

En el aflo 2000, un grupo de siete maestras del Centro Educa-
tivo Distrital Clemencia Caicedo, jornada de la tarde, presentd
su proyecto de investigacion o innovacion al Instituto para la In-
novacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico (ipep),? dirigido
por la maestra Matilde Rincén Wilches, el cual luego de pasar las
respectivas evaluaciones fue aprobado. Dicho proyecto deberia
contar con la asesoria de un experto externo. Si bien en algunos
proyectos la asesoria era contactada antes del concurso, o sea que
el experto participaba en la elaboracién del proyecto, en la ex-
periencia de asesoria que nos convoca, el proyecto fue primero
aprobado y luego si buscé la asesoria.

Para la eleccién del asesor intervino una maestra del pre-
escolar de la institucion, quien habia tomado un curso conmigo
de “Proyectos de Conocimiento Integrados” dentro del programa de
profesionalizacién para maestros en ejercicio, que ofrecié la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional entre 1996 y 1999. Esta maestra

2 ElInstituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico (ipep), con
sede en Bogot3, es una institucién adscrita a la Secretaria de Educacién de Bogota
que tiene entre otras funciones la de dirigir, coordinar y ejecutar programas de in-
vestigacion basica y aplicada en lo socioeducativo y pedagdgico, asi como articular
y promover la innovacion educativa con la formacion de docentes para mejorar las
practicas pedagodgicas. Sus estrategias basicamente son de financiamiento a la in-
vestigacion en las modalidades de fomento y apoyo (Cortés, 2005).
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me recomendd ante la coordinadora del proyecto, junto con las
maestras de primaria de su institucién, para ser la asesora de este
proyecto. Luego de entrevistarnos y conocer, por mi parte, el trabajo
aprobado y, por parte de ellas, mi experiencia como profesora del
seminario, decidimos que yo podria acompafiarlas en el desarrollo
del proyecto, previa aceptacion por parte del ibep de mi hoja de
vida. Lo anterior le dio una particularidad muy importante a la
asesoria, pues el proyecto de innovacién-investigacién, al estar
aprobado por el DEp, ya estaba validado y en ese sentido el papel
de la asesoria si bien era el de ayudar a que este pudiera llevarse a
cabo con rigurosidad, tenia un cardcter colaborativo, pues se parti6
del supuesto de que el equipo de maestras tenia las capacidades
para realizarlo, en tanto la propuesta habia pasado su evaluacién
sin requerir la asesoria en su formulacién.

Supuestos de la asesoria

El ibEp asumia que el ejercicio de la autonomia escolar debia pasar
necesariamente por la generacién de innovaciones educativas y
pedagdgicas. Si no hay innovacién, no hay ejercicio de la auto-
nomia, no hay afirmacién de las instituciones desde un proceso
enddgeno. Innovar significa abrir horizontes, generar un interés
investigativo, disfrutar el placer de indagar, descubrir, proponer,
revaluar, pero ante todo, de inventar. Se trata de avanzar en una
postura critica frente a los postulados existentes, pues solo lo que
no se da por supuesto se convierte en tema de reflexion, de in-
vestigacién, de cuestionamiento y posibilita la innovacién (ipep,
1996). Estas ideas sobre la innovacién se fueron problematizan-
do y ampliando con el aporte y las reflexiones del equipo de la
Unidad de Desarrollo Pedagdgico y de varios grupos que fueron
financiados y apoyados por el ipep. De esta manera, la innovacion
es definida “no como la emergencia de un modelo pedagdgico
[...], la innovacidn es significativa para el maestro que rompe con
su propia experiencia y se inaugura como un sujeto capaz de de-
seo, proyecto y cambio de si mismo” (Torres, 2000, p. 8).
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Se asume que la innovacién contiene un saber hacer, o saber
como, que objetiva las relaciones del acto pedagdgico de modo
practico a partir de una intencién explicitamente expuesta. Se
consideraron proyectos, métodos o estrategias de innovacion,
aquellas experiencias que por su trayectoria e impacto en el proyecto
educativo institucional (pe) permiten validarse, sistematizarse y
transferirse a otras instituciones educativas.

El proyecto “La enseflanza por proyectos: una metodologia
para el desarrollo de competencias” se presenté como una mo-
dalidad de innovacién dentro de la metodologia investigacion
accién. La problemdtica que planteaba el proyecto era que, si bien
en las pruebas de competencias en lenguaje y matematicas los
estudiantes de la institucién habian alcanzado altos puntajes en el
drea de lenguaje, no pasaba lo mismo en el 4rea de matematicas.
Las maestras planteaban que si bien ellas habian intentado mejorar
su trabajo, encontraban un bajo compromiso por parte de los estu-
diantes en la realizacién de las tareas para la casa; esto las llevo a
plantearse “la necesidad de buscar un nuevo modelo pedagdgico
que integre y motive mas a los estudiantes, donde ellos se tornen
en los protagonistas de su proceso de aprendizaje”. El trabajo por
proyectos se convertia entonces en la estrategia de enseflanza que
podia ayudar a superar esta problematica.

La asesoria tenia el gran reto de acompafar el proceso sin
pretender su direccion. Es entonces un modelo de asesoramiento
colaborativo en el que, como lo plantea Imbernon (2007), el
asesor estd comprometido con la prdctica, respetando las practicas
educativas de los maestros. Es un asesor prdctico que dispone de
diversas herramientas formativas con un caracter abierto. El modelo
implica una orientacién hacia la reflexién y autonomia basado en
un andlisis critico de la practica desde los supuestos ideoldgicos y
actitudinales que hay en la base.

En este sentido, se pensé en un modelo colaborativo como

[...] un proceso que busca la adecuacién de la ensefianza a distintas
situaciones y necesidades y que se basa en la igualdad como base de
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las relaciones de los profesionales intervinientes, caracterizado por
una confianza mutua, responsabilidad compartida y comunicacién
abierta. (Murillo, 1997, p. 45)

La asesoria era un reto que se llevaria a cabo con maestras,
algunas de ellas con muchos afios de experiencia en el trabajo do-
cente con nifios de basica primaria. En este sentido se buscé asumir
una postura coincidente con la planteada por Marcelo (1997)
respecto al aprendizaje de los maestros adultos, segtin la cual
ellos se comprometen a aprender cuando los objetivos y las metas
son claras y se prevea una utilidad rapida del mismo; los adultos
quieren autonomia y ser ellos el origen de su propio aprendizaje,
es decir, tomar sus propias decisiones en cuanto a contenidos, ac-
tividades y evaluacién. Es necesario, sobre todo, en esta postura,
tener en cuenta que

[...] los adultos se resisten a aprender en situaciones que creen que
ponen en cuestion su competencia [...] que la motivaciéon de los
adultos para aprender es interna, lo que se puede hacer es animar y
crear las condiciones que promuevan lo que ya existe en los adultos;
que el aprendizaje adulto se fomenta mediante conductas y activi-
dades de formacion en las que se demuestre respeto, confianza y
preocupacion por el aprendizaje. (p. 20)

Estas reflexiones estaban, también, en concordancia con las
planteadas por el DEPp.

Desde mi perspectiva de asesoria, no se trataba de llevar una
propuesta técnica como puede ser la del trabajo por proyectos para ser
aplicada en las aulas. Sino que a partir del andlisis de los postulados
de esta estrategia pedagdgica y de las condiciones concretas de las
maestras, generar un proceso de reflexién y reconstruccién de esta,
por parte del grupo en general y por cada maestra en particular, para
que al ser desarrollada generara nuevas lecturas tanto de la practica
de las maestras como de la propuesta en si. El anterior enfoque
concibe el trabajo educativo desde una modalidad préctica de
Schwab (1989), en la que se recurre a la teorfa en funcion de los
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problemas précticos que se plantean y deben afrontarse mediante
las artes de la prdctica.

Ahora bien, la asesoria entendia el trabajo por proyectos como
una propuesta didactica enmarcada en las propuestas pedagégicas
totales, dentro de las cuales se encuentran las planteadas por pe-
dagogos como Dewey y Freinet, entre otros. En ellas, los porqués
y los para qué son el sustento de los cémo, y a su vez, los como
expresan los fines y sentidos que se buscan. El trabajo por proyectos
no es, entonces, un simple cambio metodolégico sino que implica
nuevas maneras de entender la relacién pedagogica, el papel del
maestro, el papel del nifio, la misma finalidad de la escuela y, por
ende, de la educacién; sin embargo, estas nuevas maneras hay
que vivenciarlas, experimentarlas y, desde luego, reflexionarlas
para comprenderlas y apropiarlas. Compartiamos, entonces, con
el grupo de maestras la idea de que esta estrategia pedagdgica
podia lograr una mayor participacién de los estudiantes e incidir
en un aprendizaje mas significativo.

El proyecto se realizé durante 2001 con todas las maestras de
la jornada de la tarde del b Clemencia Caicedo, iniciando en el
mes de febrero y culminando en noviembre. La asesoria se realizo
durante todo el afio con reuniones semanales los dias martes de
9:00 a.m. a 12 m., durante la jornada contraria al trabajo de las
maestras. Esta institucién de bésica primaria tenia cinco grados: un
grado segundo, dos terceros, un cuarto y un quinto. La directora del
proyecto era maestra de matematicas e inglés en algunos grados y
realizé un proyecto de matemadticas con el grado cuarto y participo
como profesora de inglés en los proyectos del grado quinto; asi
mismo, la orientadora de la institucién se vinculé a la experiencia
y realizé un proyecto con los nifios y nifias del grado quinto.

El proceso de asesoria se estructurd en cuatro componentes:

* Reconocimiento del trabajo institucional y personal de las
maestras en lo relativo a formas de trabajo més cercanas a
los estudiantes.

* Acercamiento a las propuestas de trabajo por proyectos.
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* Conversaciones permanentes tanto sobre las condiciones de
implementacién como sobre el proceso mismo.
* Escritura y socializaciéon con maestros y padres.

Reconocimiento del trabajo institucional y
personal de las maestras en lo relativo a formas
de trabajo mas cercanas a los estudiantes

La idea fundamental de este componente de inicio era trabajar
a partir de los saberes de las maestras que se expresaban en su
practica pedagdgica. Sin embargo, dichos saberes no estaban to-
talmente explicitos, por consiguiente, fue necesario reflexionarlos
y evidenciarlos. Las maestras, si bien tenian ideas generales sobre
el trabajo por proyectos y por ello habian planteado la propuesta,
afirmaban no conocerlo a profundidad y, sobre todo, no haberlo
experimentado en sus aulas, a excepcidn de la profesora orienta-
dora que habia trabajado con esta estrategia pedagogica en algu-
nos colegios donde habia sido maestra.

A partir de esta situacién se organizé la indagacién tanto de
los conocimientos sobre la propuesta como de las practicas que se
desarrollaban en la institucién, pues estas habian hecho posible,
de una parte, que los resultados de los nifios en las Pruebas Saber
fueran altos en el drea de lenguaje, y de otra, construir la propuesta
del proyecto que se iba a realizar y que, como ya se dijo, habia
sido aprobada por el DEp.

En las primeras conversaciones se encontrdé que desde hacia
varios afios se desarrollaban en la institucién diferentes estrategias
que buscaban un acercamiento al conocimiento de los nifios y
sus intereses. Al hacer la indagacidn sobre las percepciones de
las maestras sobre el porqué se estaba teniendo éxito en las pruebas
de lenguaje, ellas mencionaron algunas précticas generalizadas
en la institucién. La primera de ellas era el trabajo de Diario que
desde hacia varios afios se venia adelantando. Los nifios todos los
dias al llegar a la escuela escribian un diario que era leido por
las maestras. Este ejercicio, ademds de mejorar las competencias
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escriturales, permitfa a las maestras un conocimiento cercano de
los nifios y por ende unas relaciones mas afectivas. As{ mismo,
una de las maestras estaba vinculada al programa “Podemos leer
y escribir”® y la escuela estaba dotada con una biblioteca de aula
producto de este programa, la cual era usada por todos los grados,
lo que hacia que en la escuela el trabajo de lectura y escritura
estuviera enriquecido. Igualmente se mencionaban las salidas
pedagdgicas semestrales que tenian como objetivo brindar a los
estudiantes espacios alternativos de formacién que no pueden ser
proporcionados dentro de la institucién escolar.

La explicitacién de estas estrategias llevo a plantear una va-
loracién y visibilizaciéon de las practicas. Lo anterior hizo que en
vez de iniciar con un trabajo de reflexién que priorizara el cues-
tionamiento de las formas de trabajo tradicionales que ellas decian
realizar, se hiciera un énfasis en resaltar como el trabajo que las
maestras venfan trabajando, de cierta manera, buscaba cercania
con los intereses de los nifios, lo cual es una base fundamental en
el trabajo por proyectos.

Para complementar la comprensién anterior se convino rea-
lizar tres escritos por cada una de las maestras: una breve historia
de vida profesional, una descripcién sobre un dia de trabajo y un
escrito sobre las formas de organizar la clase, la seleccién del
curriculo y las estrategias pedagogicas utilizadas.

El analisis de estos escritos, primero por parte de la asesora, y
luego conjuntamente con las maestras, nos llevé a evidenciar que
habian elementos que podian ser, al igual que lo anterior, semillas
valiosas en un trabajo por proyectos. En cuanto a la organizacion
de la clase, los aspectos mas relevantes que se encontraron fueron:
el trabajo en grupo como una de las formas de trabajo pedagdgico
mas generalizada en la escuela, pues la totalidad de las maestras
afirman realizarlo con sus estudiantes, sin desconocer algunos

3 Programa auspiciado por la Secretaria de Educaciéon en convenio con el Centro Re-
gional para el Fomento del Libro en América Latinay el Caribe (Cerlac).
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problemas como el desorden que a veces se presentaba o el hecho
de que no todos los nifios del grupo trabajaran con la misma res-
ponsabilidad, lo que les permitia estar atentas e incidir sobre la
cualificacién de esta forma de organizacion. Ademas, se evidencid
que, en general, las maestras desarrollan un trabajo de construccion
de normas con los estudiantes para una mejor convivencia y or-
ganizacion de la clase. Lo anterior llevaba a suponer que tener en
cuenta las opiniones de los estudiantes, asi como la negociacion
entre ellos y las profesoras, eran elementos claves en el clima de la
clase, que luego serian fundamentales para la organizacién de los
proyectos con los estudiantes.

En cuanto a las estrategias pedagogicas, se observaba una
clara intencionalidad de hacer un trabajo con la participacion
activa de los nifios, ya que los talleres eran la forma de trabajo
que ellas decian usar preferentemente. Asi mismo, se evidenciaba
una familiaridad de las docentes con las corrientes de aprendizaje
llamadas constructivistas y de aprendizaje significativo que plantean
partir del conocimiento de los nifios y hacer un trabajo de cuali-
ficacién de los mismos. Una de las conclusiones de este ejercicio
de andlisis fue que una vez se profundizara en los fundamentos
del trabajo por proyectos, estas perspectivas se afianzarian tanto
tedrica como practicamente.

Los escritos revelaban también que la determinacion del cu-
rriculo era un aspecto en el que las maestras sentian la necesidad
de un cambio, pues en la seleccién de los contenidos y la asignacion
de tareas para la casa no existia ninguna participacion de los es-
tudiantes, pese a que en los documentos se encontraban esbozos
claros sobre la necesidad de tomar en cuenta las inquietudes de
los estudiantes y hacer ciertas transformaciones curriculares que
implicaran situar los contenidos en el contexto particular y social
de los estudiantes.

Los diarios de los nifios, las salidas pedagdgicas, el trabajo
en grupo, la negociacién de normas, los talleres, entonces, eran
formas de trabajo que era necesario explicitar y valorar con el fin
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de que las maestras tomaran conciencia de que ya se habian ini-
ciado procesos de innovacién, lo que se constituia en una fortaleza
para iniciar este proyecto de innovacién-investigacién como tal.

Se trataba en ultimas, como ya se dijo, de reconocer y partir
del saber pedagdgico que las maestras habian construido a lo largo
de su desarrollo profesional, tanto individual como colectivo, ya
que ellas mismas se definfan como un grupo de amigas comprome-
tidas con su trabajo escolar, que siempre habian buscado tiempos
y espacios para compartir sus preocupaciones, sus aciertos y
desaciertos en el trabajo con los nifios, los padres de familia y la
comunidad escolar en general.

Reconocer el saber pedagdgico de las maestras no implicaba
mitificarlo, ni por parte de la asesora, ni por parte de ellas mismas.
Las maestras conocian sus limitaciones, pero la idea siempre fue
irlas enfrentando a medida que se explicitaran a lo largo del
proceso. Es asi como durante el proceso surgieron afirmaciones
como las siguientes:

“A mis cuarenta afios de servicio habia aprendido cosas interesantes,
pero esta metodologia me gusté mucho porque tiene en cuenta al
nifio”.

“[...] pero esta metodologia no es tan ficil como parece, tiene as-
pectos relevantes como obligarme a ser: eficiente, constante, incon-
forme y reflexiva”.

“Lo que mas me agradé de esta metodologia fue el cambio de pasar
de una metodologia pasiva y tradicional a una activa donde los estu-
diantes participaron eligiendo el tema de los proyectos que se iban
a desarrollar, la documentacién que ellos mismos conseguian para

trabajar en cada proyecto”.

“[...] viendo dia a dia logros en mis estudiantes, que pasaron de ser
arriados a arrieros en el campo del saber, reclamar de mi actividad
atencion, guia, por lo que pasaron de estar recibiendo a dar y dar”.
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Acercamiento a las propuestas
de trabajo por proyectos

El acercamiento a los planteamientos tedricos y practicos en el
trabajo por proyectos a través de lecturas especializadas, si bien
era comprensible para la asesoria, tenia el reto de hacer de esta
accién un componente fundamental, pues buscaba que las maes-
tras involucraran los procesos de busqueda de nuevas fuentes,
su lectura y andlisis, como algo inherente a un proceso de in-
novacién. En este sentido, la pertinencia y la dosificacién de las
lecturas era el elemento que hacia posible que estas se realizaran,
ya que en general los maestros, pero de manera particular las
maestras de aula, tienen poco tiempo para el estudio de textos
especializados, pues las demandas laborales y familiares impiden
que se puedan realizar con la periodicidad que, incluso, ellas mis-
mas quisieran.

Este proceso se realizé con la lectura de varios textos, entre
los que se destaca La organizacion del curriculo por proyectos de
trabajo, de Fernando Hernandez y Montserrat Ventura (1996). El
documento era muy pertinente, pues es el resultado de una larga
asesoria realizada por dos expertos en proyectos de trabajo* al grupo
de maestros de un centro educativo de la ciudad de Barcelona.
Igualmente se leyeron otros textos sobre el trabajo por proyectos
que mostraban similitudes y, en algunos casos, diferencias con
el libro anterior, con el fin de entender que esta estrategia peda-
gbgica tiene varias aproximaciones y que la idea no era aplicar
una férmula, sino que, a partir de los andlisis y comprensiones
que se dieran del estudio sobre los textos, se pudiera encontrar
maneras particulares de entenderlos que posibilitaran el trabajo
de experimentacién en cada una de las aulas de clase.

4 Aunque los espafnoles Hernandez y Ventura construyen un concepto sobre los pro-
yectos de trabajo propio, considero que esta construccion no es contradictoria con la
utilizacion del concepto trabajo por proyectos, de mayor tradicidon en nuestro pais.
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Para profundizar la fundamentacién de la propuesta se es-
tudiaron y debatieron, ademds, conceptos como aprendizaje sig-
nificativo, globalizacién, interdisciplinaridad, etc., con el fin de
complementar y hacer mas sélida dicha fundamentacién.

Como producto de este trabajo se lleg6 a una definicién sobre
proyectos y algunas premisas sobre aquel, que orientaron este
trabajo. De esta manera, para el primer informe, al finalizar el
mes de junio, se formuld:

El trabajo por proyectos como una estrategia didactica que posibilita
acceder al conocimiento desde el cuestionamiento y la indagacion,
que busca satisfacer intereses y necesidades de los estudiantes a
partir de la organizacion sistematica de actividades o experiencias
significativas de aprendizaje. El proyecto es un acto del pensamien-
to complejo que conduce a la accién. Una forma de organizacion
que conlleva al desarrollo de competencias al permitir aprender a
aprender, aprender a ser y aprender a hacer dentro de un contexto
abriendo camino a una interrelacién mas amplia con la realidad

cambiante que deben enfrentar nifios y nifias del siglo xxi.

Dentro de las posibilidades del trabajo por proyectos se encuentran:

¢ La globalizacion de la ensefianza a partir de la relacién de sa-
beres, interrogantes y experiencias de los estudiantes en pro del
acrecentamiento de sus saberes y competencias.

e La participacién comunitaria. La vida del estudiante desligado
de su contexto sociocultural pierde significado; el proyecto
puede constituirse en el puente que vincula la vida del nifio con
su comunidad.

e El desarrollo de la autonomia de los escolares. El trabajo por
proyectos favorece el desarrollo de actitudes y valores positivos:
la responsabilidad, la reflexibilidad, el espiritu critico y la rigu-
rosidad en el trabajo.

¢ Lavalidacion del conocimiento, siendo el proyecto una respuesta

a problemas, preguntas e hipdtesis. Nifios y nifias que se sienten
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estimulados a cuestionar el mundo en que viven podréan forta-
lecer sus capacidades metacognitivas tanto como el despliegue
de su imaginacion e inventiva lo permita.

* Fomento del trabajo cooperativo, con beneficios a nivel cognitivo
y socioafectivo de todos los involucrados en este proceso.

* Fortalecimiento de la democracia escolar, ya que los proyectos
son responsables de la construcciéon de una cultura de la argu-
mentacién y de la negociacién.

* Es preciso analizar que la socializacion de la ensefianza es una
tarea intrinseca de toda actividad educadora. Si bien es cierto
que Vigotsky ha desarrollado con una particular mirada esta
cuestién, los impulsores de la Escuela Nueva ya lo habian pre-
visto, se trata de convertir la escuela en un centro de sociali-
zacién no solo de los nifios sino del conocimiento en si. La escuela
por lo tanto debe convertirse en un ambiente de trabajo y de coo-
peracion, para que los proyectos tengan un verdadero sentido y
significado para quienes los organizan y desarrollan.

* La actualizacién de los docentes, no solo en el campo de la pe-
dagogia, sino en todas las dreas del conocimiento, desde lo cien-
tifico, lo artistico y lo cultural. Esta metodologia exige al docente
prepararse cada vez mas tanto desde lo pedagdgico como desde
las areas del conocimiento, contribuyendo a vislumbrar nuevos
horizontes, a ampliar el campo de intereses de los estudiantes y
as{ mismo a plantear nuevas exigencias a los mismos.

e De igual manera la realizacién de los proyectos supone el de-
sarrollo de una actitud critica e investigativa por parte de los
maestros, pues es la reflexién lo que realmente posibilita los pro-
cesos de transformacion y convierte el trabajo por proyectos en

una estrategia innovadora. (Rincén et al., 2001)

Estas concreciones conceptuales se convirtieron en los funda-
mentos que acompafiaron permanentemente la realizacién de los
proyectos y a las cuales las maestras recurrian en las reflexiones
que se realizaron durante el trabajo:
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“Con esta forma de trabajo se favorece la exploracion de ideas, ex-
periencias vitales que se dan en la relacion del nifio con su entorno
y por consiguiente hacen posibles aprendizajes significativos cuando

se traen nuevas situaciones familiares y escolares”.

“Se logran aprendizajes mas significativos, por el interés por parte
de los estudiantes para conseguir la documentacion”.

“Cuando se trabaja por proyectos se aprovechan los saberes previos
de los estudiantes, ellos mismos permiten generar preguntas e inte-

reses que canalizados se convierten en aprendizajes significativos”.

“El trabajo grupal posibilita la interaccién entre los estudiantes,
para lograr de esta forma aprendizajes mas significativos”.

Conversaciones permanentes tanto
sobre las condiciones de implementacién
como sobre el proceso mismo

Las conversaciones sobre el proceso son el espacio mds visible de
la asesoria; sobra decir que la conversacion era el centro de las
reuniones de los martes, hablar, dialogar y discutir sobre las inquie-
tudes, temores, sobre cdmo se estaban desarrollando los proyectos.
Este proceso de conversar es en esencia uno de los elementos
fundamentales de la reflexién. Si bien mi experiencia como profe-
sora de esta asignatura en la universidad me daba elementos para
orientar este proceso, la situacion de los maestros en ejercicio es dife-
rentey, sobre todo, cada institucién y cada maestro son particularesy
plantean sus propios retos. Las conversaciones se dieron en paralelo
a la lectura y anélisis de textos.

El proceso de realizar proyectos dentro del aula se desarrolld
en dos momentos. El primero, durante el primer semestre del afio,
en el que cada maestra realizé el primer proyecto que buscaba un
acercamiento inicial a esta estrategia pedagdgica. El segundo fue
luego de las vacaciones de mitad de afio, en el segundo semestre.
En este cada maestro llevé a cabo un segundo proyecto en el que
las maestras sintieron que ya con el conocimiento adquirido po-
drian hacer mejor el segundo.
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Durante el primer semestre, hacia finales de marzo, cada
maestra inicié su proyecto en el aula. La pregunta central du-
rante el semestre era: “.Como se trabaja por proyectos?”. En este
periodo el acompafiamiento consisti6 en evidenciar y trabajar con
incertidumbres tales como: “¢Cémo buscamos los intereses de los
nifos?”, “.qué hacemos con el curriculo que tenemos que ensefiar?”,
“lcudntas horas le dedicaremos al proyecto?”.

Para acompafiar este proceso, ademds de las lecturas ya des-
critas, se analizaron varias experiencias de proyectos realizados
por maestros, se estudiaban sus pasos y se discutia sobre ellos hasta
convenir unos con los que las maestras se sintieran un poco mas
seguras para lanzarse al proceso. Asi mismo, mi papel consistié en
estimularlas para iniciar el proceso e ir reflexionando sobre este.
Asi, por ejemplo, para la inquietud sobre cémo buscar los intereses
de los nifios, se propuso preguntarles a los nifios directamente:
“¢Qué les gustaria saber?”. Las maestras de los cursos segundo y
tercero organizaron a los nifios en pequefios grupos y les formu-
laron la pregunta. Las de cuarto y quinto le pidieron a cada nifio
que contestara esa pregunta. En la siguiente reunién se llevaron
todas las preguntas de los nifios; aqui, tal vez, la mayor reflexion
fue constatar que ellos tenian preguntas y, sobre todo, deseos de
saber sobre muchas cosas. Esta idea nos llevo a la reflexién sobre
el hecho de que en la escuela los contenidos estdn, en su mayoria,
prefijados en los curriculos prescritos, lo que impide incorporar las
inquietudes y saberes de los estudiantes. Lo anterior repercute en
la poca valoracién de las capacidades de los mismos.

Posteriormente se buscd la seleccién de los proyectos en cada
curso, alli también se pudo evidenciar que los nifios podian ponerse
de acuerdo sobre un tema. Si bien esto no era facil, ellas mismas
llegaron a soluciones como que algunos temas o preguntas, que
no alcanzaban o no se podian vincular a los que se iban a realizar,
se podrian trabajar en el siguiente proyecto.

Durante el primer semestre del afio se realizaron seis pro-
yectos. Los dos grados tercero trabajaron el mismo proyecto, lo que
implicaba que las dos profesoras se coordinaran para ir al mismo
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ritmo, los grados cuarto y quinto trabajaron simultdneamente dos
proyectos distintos, y segundo trabajé su propio proyecto.
Tabla 9. Proyectos realizados durante el i semestre por grado y maestra

Grado Responsable Proyecto

Segundo Maria Idalia Pinilla Tovar Caracoleando

Marina Ramos de Sanchez

Tercero Ay B Aura Leonor Arévalo Mufioz Vivan las plantas
Maria Mercedes Velasquez Explorando el mundo
Mahecha astral
Cuarto
Matilde Rincédn Wilches Navegando e e
fracciones
Elena Mancera Mancera Mi cuerpo se mueve
Quinto

Maria Stella Gamboa Hamoén Periodistas del futuro

Fuente: Rincdn et al. (2001).

En el segundo semestre, con base en la experiencia anterior,
cada maestra trabajé otro proyecto, pero en esta ocasion la pre-
ocupacion estuvo mas en la pregunta: ¢Como trabajo yo por pro-
yectos? Aqui la confianza generada por la experiencia posibilit6
otras condiciones para el desarrollo de los proyectos. Por ejemplo,
si en el primer semestre las maestras habian sido muy enfaticas en
decir que el proyecto no se trabajaria sino dos veces a la semana,
en el segundo semestre esto habia cambiado y los proyectos se
trabajaban tres o cuatro dias. Las maestras fueron encontrando
que algunos contenidos que se planteaban en el curriculo oficial
se podian incorporar al proyecto, lo que hacia posible trabajar con
mayor intensidad e incidia en que la apropiacién de contenidos
tuviera un cardcter mas significativo, en términos de que se estaban
resolviendo inquietudes y no simplemente llenando programas.

Para este semestre se trabajaron también seis proyectos, los
grados terceros trabajaron independientemente, aunque con el
mismo tema, y el grado quinto continud con el proyecto iniciado
en el semestre anterior.
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La directora del proyecto, que en el semestre anterior habia

realizado un proyecto de matematicas con el grado cuarto, decidié
incorporarse a los proyectos de las maestras titulares en el drea

de inglés.

Grado
Segundo

Tercero A

Tercero B

Cuarto

Quinto

Tabla 10. Proyectos realizados durante el

semestre por grados y maestras

Responsable

Maria Idalia Pinilla Tovar
Marina Ramos de Sanchez

Aura Leonor Arévalo Mufoz

Maria Mercedes Velasquez
Mahecha
Matilde Rincén Wilches

Elena Mancera Mancera
Matilde Rincén Wilches

Maria Stella Gamboa Hamén

Proyecto

Mi linda Bogota

El mundo de los conejos

Vida de los conejos

Investigando la fauna
marina

(se incluye trabajo en el area
de inglés Big book about
marine animals)

¢Como vivieron los
dinosaurios?

(se incluye trabajo en el area
de inglés Big book about
dinosaurs)

Periodistas del futuro u

Fuente: Rincén et al. (2001).

La idea era que la experimentacion, la reflexién sobre ella y
el contraste con sus compafieras permitieran que cada maestra
construyera los principios de los proyectos con los que ella pudiera

identificarse.

“En el primer proyecto fue una manera de aprender, tuvimos que

entre las profesoras definir los pasos, fue mds lento pero los nifios

también estaban aprendiendo otras ‘reglas del juego’, el segundo

proyecto fue mas dindmico pues ellos sabian el camino a recorrer”.

“El desarrollo del primer proyecto fue un poco dificil por la falta de

apropiacion de la metodologia porque era algo nuevo; ya en el segun-

do proyecto adquirimos algunos conocimientos mas para el proceso
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de elaboracion y con las experiencias del anterior, pudimos hacerlo
de manera mas organizada”.

Se trataba de que cada maestra encontrara su manera de
trabajar, lo que implicaba respetar sus ritmos, comprenderlos,
sin quedarse alli. El papel de la asesoria era estimular un poco,
para que se arriesgaran a experimentar sin perder el sentido de
los proyectos.

“[...] que a pesar de las diferencias en estilos pedagdgicos que cada
docente maneja, pudimos llegar a acuerdos para un trabajo exigen-
te, frente al cual hay muchas expectativas y pocas certezas, pues
es una metodologia que cada quien construye desde su hacer y su
saber. Situacion de agrado que se ve asaltada constantemente por el
temor de caer en el llamado activismo, del cual hablamos en nues-
tras jornadas de reflexion, cémo hacer para no perder el norte y dar-
le el real significado y orientacion a las actividades emprendidas”.

Escritura del proyecto y socializacion
a otros maestros y padres

Asi como la lectura era algo implicito en el proyecto, su escrituray
socializacién también lo eran, y el trabajo de la asesoria consistia
en ayudar a vencer prevenciones y miedos. Escribir y sociali-
zar son elementos centrales en el proceso de reflexion por las
demandas de organizacién que ello implica, pero fundamental-
mente por la importancia que tiene para el maestro la valoracion
social de su saber, lo que no es posible sino a través de la comu-
nicacién de este.

La escritura de los proyectos fue realizada por cada maestra
en el transcurso de su desarrollo y fue acompafiada de revisiones
grupales que posibilitaron afinar las descripciones. Este proceso
no tuvo mayores tropiezos, pues las maestras entendian la impor-
tancia y deseaban realizarlo; asi mismo, la lectura de variedad
de experiencias y la definicién conjunta de la estructura para la
narracion de los proyectos hizo que este proceso se realizara con
cierta fluidez.
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Por otra parte, se realizaron varias socializaciones del trabajo.
La primera de ellas se hizo a las maestras de la misma institucién
de la jornada de la mafiana y en otra ocasién se realiz6 con las
maestras de la sede de preescolar donde estan los grados de tran-
sicién y primero. Hacia el final del primer semestre, el trabajo fue
presentado en un evento mas nutrido, ya que se compartié con
otras instituciones que realizaron procesos similares durante el
mismo afio.

De la misma manera, al culminar los proyectos del segundo
semestre se llevd a cabo la socializacién con los padres de familia
en toda la escuela. Para esta presentacion a los padres, si bien en
un principio se expresaban ciertos temores, el desarrollo de los
proyectos ya habia mostrado que esta forma de trabajo vincula a
los padres de una manera especial, lo que permite una motivacion
mayor para el trabajo de los nifios.

“Entre padres y maestros siempre ha existido un notorio distancia-
miento que disminuye notablemente aqui, porque la gran mayoria
se involucra en el proyecto de una u otra forma y nos demuestran
sus actitudes”.

“[...] también los padres participan en el proceso de ensefianza y las

clases se hacen mas dinamicas”.

“[...] los padres se ven abocados a acompafiar a los nifios en este
proceso e incluso cuentan sus experiencias y/o conocimientos de un
tema, por ejemplo cuando hablaron del conejo, los padres contaron

sobre sus experiencias al respecto”.

La socializacién a otros colegas fue de las actividades mas
dificiles para las maestras. Este fue un trabajo que implic6 ayudar
a vencer miedos a partir del convencimiento de que su trabajo era
valioso y, por consiguiente, debia ser socializado. El miedo mas
evidente era enfrentarse a compafieros y que estos cuestionaran
su trabajo, tanto en la fundamentacién como en la implementacion
del mismo.
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“Un momento de mucha confrontacién. Aparte de que uno se estaba
confrontando con uno mismo tenia que confrontarse con los compa-

fieros. Uno estd demasiado prevenido”.

Sin embargo, en las reflexiones sobre estos miedos, cuando se
hablaba si realmente ellas sentian que los colegas en las socializa-
ciones las confrontaban o les hacian criticas sobre su trabajo, ellas,
posteriormente, analizaban que las preguntas fundamentales de
los maestros eran los cémo: ¢Cémo buscaban los intereses?, écémo
seleccionaban el proyecto?, es decir, eran preguntas similares a las
que ellas tenian al iniciar su trabajo y que no se habia presentado
la situacién que ellas temian en cuanto a buscar inconsistencias
a su trabajo.

“[...] fundamentalmente sobre los cémo, en los detalles: ¢cémo se-
leccionan el tema? Y ya uno le bajaba al miedo, porque era hablar
de lo que uno estaba trabajando”.

“Era como la primera vez, ahora uno trabaja como mas tranquilo,
como ya uno ha tenido la experiencia, ya no le parece a uno tan
terrible hablar sobre ella. Ya se convenci6é de que es una forma de

trabajo buena para uno y para los nifios”.

Por ultimo, es importante mencionar que se publicé un ar-
ticulo sobre la experiencia en el periddico Aula Urbana del ipep
y que el trabajo en su totalidad se publicé de manera digital en
una pagina web.

Algunos resultados y conclusiones

Los cuatro componentes de la asesoria: la explicitacion y el re-
conocimiento del saber de las maestras, la lectura de literatura
especializada, las conversaciones permanentes sobre el proceso, y
la socializacién como comunicacién y valoracion del trabajo, mos-
traron ser acertados para acompaiiar el proceso de innovacién y
reflexién, no solo por los resultados sino porque en el encuentro
con las maestras, seis aflos después del acompafiamiento, todavia
afirman trabajar por proyectos en sus aulas.
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La asesoria partié de promover un trabajo en el que se visibi-
lizaran las fortalezas en el quehacer pedagdgico de las maestras 'y
ello redunda en las seguridades que tienen para realizar su trabajo;
lo anterior no implica que no se haga una reflexién critica sobre la
practica; por el contrario, al evidenciar las fortalezas, las carencias
se convierten en elementos a trabajar con mayor tranquilidad, pues
se es consciente de que en el trabajo hay altibajos pero también que
hay elementos sobre los que se puede partir para irlos cualificando.

Las lecturas que se proporcionaron en la asesoria buscaban
conectarse con los intereses de las maestras; ellas, si bien presen-
taron elementos conceptuales suficientes, no se redujeron a ellos,
por lo cual se considerd necesario buscar ejemplos practicos que
evidenciaran que los fundamentos tedricos se concretan en las
propuestas diddcticas o en propuestas practicas.

Las conversaciones peridédicas permitieron que, a través del
andlisis de las experimentaciones y de las insinuaciones para la
accion, cada maestra fuera encontrando su manera particular de
trabajar por proyectos, entendiendo que este es un proceso que
se construye dia tras dia en la reflexién permanente sobre este.

La propuesta de acompafiamiento implica entender que las
preguntas sobre el como son inquietudes vdlidas de los maestros,
en ellas se busca concretar o ser coherente con los planteamientos
tedricos que se sostienen. Las inquietudes sobre los como, que si
bien son preguntas técnicas, pueden ser tratadas como preguntas
précticas en el sentido en el que se contextualizan, y como tal, no
tienen una sola respuesta sino que estas deben construirse en un
proceso de reflexion permanente y de acuerdo con las situaciones
y condiciones particulares, tanto de la dinamica institucional como
de los mismos nifios con los que se trabaja.

Por otra parte, producir para socializar, para contar a otros,
aunque genera tensiones, se convierte en un motor para el trabajo.
Escuchar y acompafiar los temores de las maestras, como sucedié
a propdsito de las socializaciones, permite al asesor identificar una
serie de problemas en gran medida inéditos para ser reflexionados,
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lo que debe ir incorporandose a la asesoria a riesgo de verla dis-
minuida y hasta fracasada.

Todo lo anterior muestra, entre otras cosas, que la asesoria
colaborativa es también un trabajo prdctico en el que el asesor
se ve enfrentado a la incertidumbre, a la imprevisibilidad del
trabajo pedagdgico y que tiene que responder siempre desde la
particularidad.

Un modelo como el planteado por el ipep, en el que los maestros
presenten sus propios proyectos de innovaciéon o investigacion,
pareciera una estrategia adecuada para que los maestros desa-
rrollen procesos de investigacion e innovacion desde su autonomia.
Creemos que este escrito aporta precisamente a la construccién de
un modelo de asesoria que si bien no puede ser Unico, puede tener
unos principios bdsicos compartidos.

Las recomendaciones o propuestas de mejora parten de reco-
nocer que lo planteado en el proyecto, en cuanto a la metodologia
de investigacion accidén, no se cumplio a cabalidad, ya que no hubo
el tiempo para hacer un trabajo mas sistematico sobre el desarrollo
de los proyectos, el cual implicaba el uso de técnicas como la ob-
servacion, la escritura y andlisis de diarios sobre los proyectos. Si
bien se hizo una implementacién reflexiva del trabajo por proyectos
y se obtuvieron algunas conceptualizaciones significativas, no se
lograron sistematizaciones sobre los procesos de desarrollo de los
proyectos que hubieran llevado a mayores y mejores comprensiones
y construcciones.

En este sentido se recomienda retomar, por parte del Ep,
esta modalidad de financiacién de proyectos planteados por los
maestros y buscar mejoras como:

* Articular estos proyectos a las politicas de cualificacién de
maestros de la Secretaria de Educacién Distrital con el fin
de no terminar como proyectos aislados sin reconocimiento
y apoyo. La innovacién o investigacion requieren tiempos,
espacios y condiciones materiales adecuadas.
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* Alargar los procesos por lo menos a dos afios, para que sea
posible realizar procesos investigativos que consoliden las
innovaciones y a través de ellas se construya saber peda-
gbgico que pueda ser validado y compartido.

* Construir, por parte del ibEp, un modelo de acompafiamiento
en el que los asesores aporten reflexiones y estrategias.

Pero tal vez la mayor recomendacién, como reflejo de las an-
teriores, es la de generalizar este tipo de trabajos a la formacién
permanente de profesores en todos los niveles del sistema educativo,
teniendo en cuenta los siguientes elementos significativos que se
evidenciaron en la experiencia de acompafiamiento: partir de un
proyecto originado por los mismos maestros, pues ello garantiza
un compromiso tanto para su desarrollo como para enfrentar las
problematicas que se presentan. Definir el enfoque de asesoria
como colaborativo en el sentido de no establecer relaciones je-
rarquicas, sino relaciones profesionales donde cada uno de los
miembros cumple el papel que le corresponde y tiene un saber y una
experiencia que requiere evidenciarse y asumirse como punto de
partida para las reflexiones. Acompafiamientos desde la valoracién
de los saberes de los maestros, entendiendo que los maestros, en
general, quieren que sus estudiantes aprendan y estan dispuestos
a resignificar sus acciones para lograrlo.






Capitulo IX.

Percepcion de la formacion en
las maestras principiantes de
la Universidad Pedagdgica
Nacional de Colombiat

Introduccion

Este capitulo inicia con una breve historia del programa de edu-
caciéon para la primera infancia de la Universidad Pedagégica
Nacional, hasta llegar al programa desarrollado en la primera dé-
cada del 2000. Posteriormente se expondran algunos resultados
de una investigacion sobre maestros principiantes realizado con
las dos primeras promociones egresadas de la ultima reforma,
enfatizando en los denominados problemas formativos, categoria
que emergid de la investigacién y que tenia como objetivo recoger
las percepciones que las egresadas tenfan de su reciente forma-
cién en la Universidad.

Breve historia del programa de Educacién
Infantil en la upn

La formacion de maestros para la primera infancia en la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional de Colombia puede remontarse a
1933 cuando se anexa al Instituto Pedagdgico Nacional (ien), el

1 Esteescrito desarrolla la ponencia llevada al Seminario sobre Desarrollo Profesio-
nal Docente para una Educacion de Calidad sin Exclusiones en la Primera Infancia,
Universidad de Chile - oel, Santiago de Chile, 5y 6 de julio de 2012.
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kindergarten creado y dirigido por Francisca Radke,? con el fin de
servir de centro de practica a las futuras maestras de este nivel
(Fandifio, 1998).

En 1956 inicia labores el Instituto de Maestras de Educacién
Preescolar, adscrito al 1N, cuyo objetivo fundamental fue formar
docentes y auxiliares para los jardines infantiles. Se crearon dos
programas: el primero, con un afio de duracién, exigia el titulo de
normalista o institutora. El segundo fue un curso de auxiliares de
jardin y exigia haber aprobado hasta el quinto grado de estudios
primarios. En 1957 el programa para formacion de maestros se
amplid a dos afios y exigia haber aprobado hasta el cuarto afio de
estudios secundarios.

En 1969 se adscribe el programa de formacién de maestras
para jardines infantiles a la Facultad de Psicologia y Pedagogia
de la upn. El titulo que se otorgaba era de “Expertos” con una
duracién de dos afios y para su ingreso se requeria el diploma de
estudios secundarios. Casi diez afios después, en 1978, el programa
de expertos es reemplazado por el de Licenciatura en Educacion
Preescolar, con cuatro aflos de duracién. Este programa se es-
tructura de acuerdo con los desarrollos conceptuales de la época,
dandose una formacién en las llamadas Ciencias de la Educacion,
en donde eran fuertes la psicologia del desarrollo y del aprendizaje
y la sociologia de la educacidn, entre otras. Asi mismo, se hacia
énfasis en las materias instrumentales como la prelectura y la
prematematica. Lo anterior estaba inscrito dentro de los enfoques
conocidos como tecnologia educativa, en donde la planeacién cu-
rricular e instruccional tuvieron una fuerte presencia. Esta mirada
se complementaba con una practica pedagégica entendida como
aplicacidn, que se realizaba en los tltimos semestres.

En 1984, se realiza una reforma a fondo del programa de Edu-
cacion Preescolar. La idea es formar un educador capaz de “conocer,

2 Lavenida de Francisca Radke a Colombia se produjo atendiendo a una de las reco-
mendaciones de la Segunda Misién Pedagdgica Alemana, que estuvo en Colombia
entre 1924y 1926.
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comprender y transformar la realidad educativa de la infancia
colombiana” (Fandifio, 1998, p. 40). El curriculo se organiza ya no
en asignaturas sino en unidades temadticas que son abordadas en
cada semestre, como: la infancia; el aprendizaje social y conceptual;
los recursos de expresion; las relaciones pedagogia/sociedad y la
investigacién educativa, etc.

En 1987 la propuesta de cierta manera se formaliza, en el
sentido que se definen con mayor precisiéon unos cursos que puedan
ser certificados por la Universidad, aunque se busca mantener
los principios de la reforma, entre otros, contar con un curriculo
abierto y dindmico en el cual se hace énfasis en: a) una formacion
investigativa; b) una busqueda de sentido de la educacién en general
y en particular de la educacién para la infancia, contextualizando
al nifio colombiano dentro de una cultura e historia propia; c) las
asignaturas se sustituyen por temdticas problemas, entendidas
como la posibilidad de visualizar procesos de desarrollo del co-
nocimiento donde este se muestra como algo mévil, para la cual
se abre el espacio de seminario en el que se genera una ruptura
de la autoridad vertical del maestro y se reformulan las relaciones
maestro/alumno.

Se reconceptualiza la concepcién de prdctica que, ademas
de iniciarse desde el primer semestre, pasa a ser vista como una
relacidn dialéctica entre teoria y prdctica, la cual se enmarca
en una propuesta pedagégica que permita la busqueda de alter-
nativas para el trabajo con la infancia en la cual se evidencie la
importancia del desarrollo ludico, sensorial y artistico del nifio.
Se propone una evaluacidon de procesos desde una perspectiva
de sistematizacion que facilite recoger la experiencia a partir de la
reflexién y que incluya la evaluacién de los docentes, asi como
la evaluacién educativa frente al nifio y al entorno. Este programa
se fue ajustando hasta finales de la primera década del 2000
(Fandifio, 1998) debido a que los profesores de planta, ocasionales
y catedrdticos fueron cambiando.

En 1998, el Ministerio de Educacién Nacional expide el De-
creto 272 que establece los requisitos de creacién y funcionamiento
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de los programas de formacion de maestros, alli se determina la
prolongacién de las licenciaturas a cinco afios. A partir de esta
normativa, se reestructura el programa y cambia el nombre de
“Licenciatura en Educacién Preescolar” por el de “Licenciatura en
Educacion Infantil”, cuyos principales cambios fueron:

* Se trabaja con nifios de O a 8 afios.

* La practica pasa de realizarse en una institucién a realizarse
en varias, con un enfoque de investigacién accién.

* Se desarrolla el concepto de espacios enriquecidos ligado al
trabajo pedagdgico en las disciplinas de ensefianza (comuni-
cacién y lenguaje, ludica y psicomotricidad, educacién mate-
matica, socializacion, arte, ciencia y tecnologia).

De esta manera, se plantea que la Licenciatura en Educacion
Infantil:

Tiene como objeto de estudio a los nifios y nifias menores de 8 afios.
Busca formar educadores comprometidos con el desarrollo integral
de la nifiez, maestros con sentido reflexivo y critico sobre su que-
hacer docente, en general, y los procesos pedagdgicos en particular,
constructores permanentes de propuestas pedagogicas, politicas so-
ciales y culturales a favor de la infancia y con un compromiso social
que los identifica como agentes transformadores de la realidad edu-
cativa del pais. (urn, 2004)

Atendiendo criterios de diversidad, la Licenciatura promueve
la formacion de los educadores en diferentes contextos educativos,
socioculturales y econdmicos, a través de las practicas pedagdgicas
y la investigacion.

El programa esta estructurado en dos ciclos: fundamentacion,
que comprende los semestres del1al vi, y se trabajan los ambientes
de formacién pedagégica y didéctica, formacién lingiiistica y
formacion disciplinar e investigativa. El ciclo de profundizacion
comprende los semestres del vii al x, donde en vi semestre los es-
tudiantes optan por uno de los ejes de profundizacién: educacion



Capitulo IX. Percepcién de la formacion en las maestras principiantes... 257

inicial o primeros grados de bdsica. Los espacios enriquecidos en
los que se profundizaba para educacién inicial eran: ludica y psi-
comotricidad, comunicacién y lenguaje, arte y socializaciéon. En
el de primeros grados: comunicacién y lenguaje, conocimiento
matematico, ciencia y tecnologia y ciencias sociales. Asi mismo,
optan por un eje complementario: inglés, escenarios educativos
alternativos, nuevas tecnologias o arte (uen, 2009). A partir de
2008, el programa cambia al sistema de créditos y se disminuyen
las horas lectivas.

La investigacion sobre los problemas de
ensenanza de los maestros principiantes

En 2006 y 2008 (Fandifio y Castafio, 2011) se realiza una investi-
gacién sobre los problemas de ensefianza de las maestras princi-
piantes egresadas en 2005, que son las dos primeras promociones
de la dltima reestructura. Se presentan aqui los resultados de la
categoria problemas formativos, los cuales se especificaron a su
vez en dos subcategorias: fortalezas en la formacion en la univer-
sidad y debilidades de la formacién. Estas se trabajaron tanto en
el primer afio como en el tercero. Mostraremos, en primer lugar,
los resultados del primer afio y luego los del tercero.’

Fortalezas en la formacion

Las maestras egresadas tienen en su primer afio, de cierta forma,
fresca su formacion. Es asi como hablan abiertamente tanto de las
fortalezas que sienten como de las debilidades de la formacién.
Iniciaremos con las primeras.

La primera de las fortalezas de su formacién a las que hacen
referencia la mayoria de las egresadas es la prdctica: el hecho de

3 Lainvestigacion se realizé con grupos focales de discusidn. Por cada grupo se rea-
lizd un registro. Durante todo el texto se usara esta convencion: r. es el numero del
registroy p. el nimero del parrafo dentro del mismo.
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haber estado en préctica desde el primer semestre hace que ellas
sientan cierta seguridad en el trabajo con los nifios, ya que esta
les permitié aprender a manejar el grupo, conocer una variedad
de instituciones educativas y aprender a planificar y llevar un
diario de campo.

“La préctica finalmente nos sirvié para no salir —podria decir- tan
inexpertas para enfrentamos a un grupo, a lo que es toda esta dina-
mica de un colegio, en este caso a un jardin” (.3, p. 29).

“Ademds uno gana mucha seguridad frente al grupo asi sea en esos
pequefios momentos de intervencion durante la practica, a mi eso
me parece muy importante, porque a veces siento que una practi-
cante llega a primer semestre y estd muy insegura frente al grupo.
Cuando llegué a trabajar no me sentia asi, a pesar de que era una
edad que nunca habia trabajado” (1.3, p. 32).

Ligada a esta experiencia de la practica estd, segtin ellas, una
mirada diferente sobre los nifios como sujetos, que se convierte
en la base de la interaccion que establecen con otras maestras con
las que se encuentran.

“Pienso que la concepcién de nifio que nosotras formamos dentro de
la universidad, que el nifio nosotras podemos verlo como persona
que necesita de uno y que tiene importancia. Yo me quedo aterrada
muchas veces de que estoy hablando con alguna maestra y es algo
como normal para mi, parar la conversacién y prestarles toda la
atencion a los nifios. Hay profesoras que se quedan como mirando-
me, asi como que: ‘Venga sigamos hablando, déjelo’ y me parece que
es ese respeto por el nifio (r.11, p. 218).

Se mencionan, asi mismo, los espacios enriquecidos ligados a la
prdctica, ya que en ellos las estudiantes se acercan a los desarrollos
tanto tedricos como didacticos de estos espacios y se trabajan rela-
cionados con la practica, por cuanto en ellos se plantean ejercicios
para realizar y luego discutir en la clase. Algo similar se plantea
con los ejes complementarios.
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“Yo tengo una fortaleza también... es lo que yo siento en lo que sali
fuerte que es en la observacion que pienso que fue algo que nos brindé
la practica y los diferentes espacios, entonces, cuando nos proponfan
realizar trabajos en donde en la practica pudiéramos observar, o
bien sea enfocarlo en comunicacién y lenguaje o la psicomotricidad,
etc., entonces, pienso que es una fortaleza que uno pueda observar
en la practica y empezar a rescatar elementos que uno podia
contrastar con la teorfa” (1.3, p. 15).

“En los distintos espacios, o en los mismos espacios enriquecidos, el
formular tantas preguntas y el saber que uno esta haciendo proyec-
tos... que el proyecto de tal, el proyecto de otra cosa, eso que uno
vefa aqui en los espacios, ya llevado a la practica que realizabamos,
le empezaba a dar a uno cosas, asi uno dijera: ‘Esa bobada o eso me
lo invento’, eso ya ahorita ya estd dando frutos, si ya en este mo-
mento yo puedo hacer esto..., por este lado me voy, tengo como esa
iniciativa” (r.11, p. 213).

“[...] en fortalezas me parece que tenemos un componente muy im-
portante y son los escenarios no convencionales, que para mi han
sido una fortaleza, y que tal vez para otros no, no a nivel del jardin,
pero si a nivel profesional, por ejemplo, para mi trabajo de recrea-

cién los escenarios han sido fundamentales” (1.5, p. 84).

Otra de las fortalezas que se mencionan de la formacion se
refiere a la reflexidn, a la capacidad de preguntarse permanente-
mente por lo que se esta haciendo, por sus sentidos; lo anterior es
para ellas lo que les permite el movimiento y la bisqueda.

“Pues para mi fue como siempre estar cuestionandome y eso ojala
siempre permanezca, el cuestionamiento, la pregunta, o sea, como
la reflexion en el quehacer, porque es a partir de eso que he construi-
do lo que he hecho. Asi no esté estudiando ahorita algo especifico,
me cuestiono mucho: ‘¢Serad que lo estoy haciendo bien?’, o bueno
busco por tal lado, entonces, eso también me ha permitido construir
otras cosas. Pienso que lo que mas me aporto fue no quedarme solo
en un sitio, sino estar reflexionando y reflexionando sobre lo que
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hago, y pienso que la universidad nos da elementos, pero no nos da
recetas..., pero lo mas importante es esa reflexion y el compromiso
también” (1.6, p. 232).

“Yo creo que todo lo que uno piensa en la practica es porque en
los seminarios y los espacios enriquecidos le dan a uno los conoci-
mientos y al tiempo lo tedrico, lo fundamenta, para poder ir y hacer
algo dentro de un aula de clase y también cémo, {por qué lo hace?,
¢qué puede hacer?, ¢qué de lo que hizo le funcioné y no funcioné?,
y épor qué? O sea, todo eso tedrico, esos fundamentos te ayudan a

afirmarte y afirmar cosas” (1.3, p. 73).

“Haber estado en los cinco afios en la universidad, aprendiendo es-
trategias, pero no aprendimos estrategias, sino que aprendimos a
pensar y a tener unos principios que luego nos van ayudar a cons-

truir una buena propuesta para llevar al aula” (.11, p 219).
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Incluso para algunas esa reflexion serd la que les va a permitir,

posteriormente, poder hacer las cosas como ellas las aprendieron

en la Universidad, se trata de mantenerse en esa buisqueda.

“[...] yo dije mi pedagogia no es esa, salir a hacer planas, ponerlos
hacer una plana del 1 al 10 quince veces, no, lo siento, yo no estudié
cinco afios de universidad y no me enamoré solo por hacer lo que
siempre se hace en el saldn, para que digan: ‘iQué buena maestra o
qué mala maestra!’. Eso no es en lo que yo me formé como maestra

en la universidad y lo siento” (r.13, p. 292).

“[...] yo me he cuestionado y me ha traido muchos problemas tam-
bién. ‘Es que usted esta en contra de todo esto’, que no se qué, o sea
uno sale a esa realidad pero yo me mantengo en lo que yo creo, en lo
que me dio la universidad, yo creo que ahora no puedo hacer lo que
yo quiera, pero también es cuestion de tiempo y de ganar caracter”
(r.11, p. 223).

“Es como si la universidad le hubiera brindado a uno como una posi-

bilidad de una mirada de la base de las cosas” (1.16, p. 79).
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Por otra parte, se menciona el trabajo de grado como un com-
ponente clave que les permitio tener fortalezas en ciertos temas, lo
que es visto por las maestras principiantes como una ventaja de su
formacion, pues en €l se profundiza en los temas que han escogido
y ademds permite la canalizacién de los intereses de cada una.

“Y tuve que planear una actividad, la planeé desde el esquema...,
desde mi proyecto de grado, porque la actividad era de matemati-
cas, entonces la planeé con el esquema que nosotras sacamos del
proyecto de grado, materiales y todo eso” (.2, p. 14).

“[...] por ejemplo en ciencias esa si es una gran fortaleza, porque
era algo que me gustaba, algo que trabajamos con todas las ganas,
entonces, esa como que yo no siento debilidad, entonces creo que
también tiene que ver mucho con eso, con los gustos, lo que a uno
le gusta entonces uno en la universidad profundiza en la medida en
que le gusta” (.3, p. 107).

“[...] todas tenemos de todas maneras un fuerte de acuerdo a sus
intereses durante la carrera, sus gustos, sus expectativas, su misma
préactica, tampoco se le puede pedir todo a la formacién porque no
va a ser asi, porque unas se van a sentir a gusto con una cosa y otras

con otras, siempre va a haber como esa debilidad” (1.4, p. 229).

Ligado a lo anterior estd la adquisicidn del gusto por la lectura
y escritura. De hecho, la gran mayoria de maestras plantean que en
el trabajo han tenido que continuar leyendo e incluso escribiendo.

“Otra habilidad es la escritura y la lectura porque, yo cuando entré
al pregrado..., pero yo al final me di cuenta que no sabia leer, ni es-
cribir, y gracias a Dios me tocé con profesores muy cansones, cCOmo
los llamabamos por esa época, pero en ese aspecto si me considero
que me topé con los que eran, personas que me devolvian los en-
sayos llenos de tachones y que yo: ‘iUy!. Pero me sirvié y me sirvié
ahorita” (1.6, p. 235).
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Existe una fortaleza grande que muchas maestras egresadas
registran y es la credibilidad de la Universidad. Ciertamente la
UPN tiene un nombre en la formacién de maestros de educacién
infantil, una trayectoria que ellas reciben y les gusta mantener.

“[...] a mi me parece rico cuando digo: ‘Es que yo soy de la Pedago-
gica’, tienen credibilidad, cuando uno es de la Pedagégica, es como
esa fuerza de la universidad, y también como esa responsabilidad,
es que son de la Pedagdgica, como esa fama de buenos en pedago-
gia, eso es una cosa chévere con la que uno se encuentra: Ay, usted
es de la Pedagdgica’. Hay avisos donde dicen: ‘Se necesitan docentes
en preescolar de la Pedagogica’, ‘Hoja de vida tinicamente de la Pe-
dagégica’, eso también es rico” (1.6, p. 279).

“La formacidn, yo considero que lo que yo hago es bueno y me doy
el estatus porque tuve buenos sitios de practica, porque tuve una
buena formacidn... o sea, digamos que posicionar su sitio también
lo hacemos nosotros y ya los egresados de la Pedagdgica, de alguna
manera, somos mas apetecidos en ciertas instituciones” (.2, p. 228).

“[...] después ella me decia: ‘Yo sé que no eres buena para las ma-
nualidades, pero sé que eres buena por algo mds, porque conozco
la universidad y conozco el programa y yo leyendo su hoja de vida
lo que veo es que ustedes tienen una gran capacidad de liderazgo y
eso lo reconozco sin ni siquiera haberla visto trabajar, pero sé que lo
puede hacer” (r.12, p. 13).

Aunque esa situacion no es totalmente generalizada, pues
incluso puede haber instituciones para las que ser egresadas de
universidades publicas tiene sus desventajas.

“[...] no, ellos ni siquiera saben de dénde soy, y creo que si supieran
dirfan: ‘iUy! Universidad publica™ (1.6, p. 296).

Incluso, en algunos sitios encuentran que no gozan de mucha
simpatia, precisamente porque hay la idea de que los egresados de
la Universidad se sienten mejores.
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“[...] igual no quieren a la Pedagoégica, y en contraprestacion no me
quieren a mi... porque ellas dicen que las estudiantes de educacién
preescolar y ahorita educacién infantil de la Pedagdgica nos cree-

mos que sabemos mds, que somos mds sobradas” (r.4, p. 97).

Debilidades en la formacion

Pero, desde luego, se encuentran también consideraciones acer-
ca de las debilidades que sienten en su formacion, relacionadas
con: el trabajo con los padres, el trabajo con los nifios menores
de 3 afios, la mirada sobre los elementos de cuidado, algunas in-
suficiencias en su formacién didactica, especialmente para estas
edades. As{ mismo, se mencionan los problemas al enfrentarse a
las metodologias tradicionales y el trabajo con los nifios en situa-
ciones y condiciones diversas.

Sobre el trabajo con los padres, que es el problema mas sentido
de las maestras principiantes en su primer afio, afirman que no es
trabajado en las practicas que realizaron en la universidad.

“,Qué yo no tengo? De pronto esa interlocucion con los padres de
familia, esa firmeza a la hora de estar con ellos, porque yo casi en
mis practicas no habia tenido tanto contacto con los papas y a ellos
en cierta forma hay que saberlos llevar, sabérselos ganar” (1.6, p. 52).

“[...] porque intentan sobreproteger mucho a sus hijos, entonces
uno tiene que saber manejar esa situacion, saberle hablar al pap4,
entender que es papd, entender la preocupacion de papa, especial-
mente porque cuando uno estd en la universidad, uno no tiene con-
tacto directo con los papds, entonces no ha tenido la experiencia.
(r.5, p .50).

“El trabajo con padres, mas porque uno en la Universidad, por lo
menos yo con los cinco afios que estuve nunca tuve una experiencia
con padres de familia, entonces, ya entrar a trabajar uno con padres,
a mirar como desde los problemas que se presentan en la casa y que
se reflejan dentro del aula de clase, lo que los nifios cuentan de la
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casa en el aula, el estar en una reunién y comentarle al papa alguna
dificultad con el nifio de cémo buscar la forma que no sea como la
queja, porque se sabe que de una derechito cuando llega a la casa le
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va a pegar al nifio” (1.3, p. 110).

Para ello, plantean la posibilidad de mirar y analizar expe-

riencias de trabajo con padres que les puedan dar algunos elementos

para la posterior interaccion con ellos. Incluso analizar situaciones

reales y cotidianas que se presentan en la familia, que ellas tienen

que afrontar y sobre las cuales no se tienen elementos suficientes,

son un buen ejercicio.

“Yo creo que si se podria hacer un aporte a la Universidad, y es mas
desde el trabajo en familia, o sea, entender y mirar muchas actuacio-
nes y contextos familiares que se presentan y que uno termina juzgan-
do. Como entrar a mirarlas mas desde experiencias, desde vivencias,

yo creo que si podria aportar un poco la universidad” (r.3, p. 126).

“[...] porejemplo acd enlaescuela, que lamayor parte de las parejas se
separan, que los nifios tienen que ver eso, esas rupturas que no siem-
pre son las mejores en medio del didlogo, sino que al contrario son
bastante dificiles y que no puedo hacer nada y lo que hago no se
nota tanto, porque yo puedo ser la mas amorosa, pero llegar a la
casa y tal vez la situacién es muy diferente y pues no sé, pues igual
ahi la universidad tampoco es que me haya podido brindar nada, es
una situacion a la cual uno se enfrenta y que no habia contemplado
antes, pues hasta ahora es que estoy viviéndolo” (1.3, p. 123).

Otra de las debilidades que expresan las maestras egresadas

se refiere al trabajo con nifios menores de 3 afios. Algunas resaltan

que nunca les hubiese tocado trabajar con este grupo de edad.

“Primero, yo no sabia ni bien qué era lo que hacian los nifios de
3 afios, toda la practica la habia hecho era con nifios grandes, los
ultimos semestres, la tesis era con grandes, entonces, resulta que
yo hacia actividades que no eran como para la edad de los nifios, yo
manejaba otros formatos, o sea, todo lo hacia como al revés, como
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por intuicién, pero no porque realmente uno esté consciente de lo
que esté haciendo” (1.6, p. 124).

Sin embargo, aqui hay una idea que parece tener cierta gene-
ralizacion y es considerar que lo mejor era preparase para trabajar
con los nifios mds grandes, pues con los mds pequefios el trabajo
era mas fécil.

“Porque uno no sabe realmente, le quedoé ese vacid, pues si yo hubie-
ra sabido que no iba a salir a trabajar con primaria, pero yo siempre
decia ‘no preescolar’ es como mds obvio, uno se da mafias, se defien-
de como sea, en cambio la primaria no, eso era lo que yo pensaba,
error, grave error, uno dice: ‘Es que tan chiquiticos’, eso es lo mas
obvio de hacer, es lo més facil, lo que piensa la gente que uno no
hace nada, que eso es muy fécil, que es solo cantar, jugar y por eso

7

le pagan, por estar cantando todo el dia” (.6, p. 192).

Ligado a lo anterior estd el aspecto asistencial. Ellas sienten
que en la universidad no aprenden a valorar y mirar la importancia
de los elementos de cuidado con los nifios y que estos son vistos
o bien como el énfasis con el que trabajan las instituciones que
atienden los nifios de sectores populares, o como aspectos que no
le competen a una maestra licenciada. Luego, las que trabajan con
niflos pequefios se van dando cuenta de que estos elementos son
fundamentales para todos los nifios.

“A mi si se me ha cambiado un poco esa vision alli, porque la parte
que uno denomina como asistencial en Colsubsidio, digo para mi,
porque estoy entrando en ese contexto, entonces, para ellos la parte
de higiene y salud es la parte pedagdgica muy fuerte, porque depen-
de de la forma como yo los acerque al bafio, al lavado, al cepillado,
ahi en medio de todo eso tengo que utilizar estrategias que son ne-
tamente pedagdgicas para que se hagan bien y para que les guste y
ellos mismos lo sigan haciendo” (r.12, p. 49).

“Son cosas que me lo ha dado la directora, pero que en la universi-
dad como que poco de eso... y esa parte asistencial que es basica.
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Que finalmente €l es un ser nuevo en el mundo y necesita aprender
esas cosas” (r.12, p. 54).

En los aspectos anteriores referidos al trabajo con los nifios
menores de 3 afios y los aspectos de cuidado, algunas sienten que
la universidad los descuida y las prepara mds para trabajar con
los nifios grandes, incluso en colegios y no en jardines infantiles.

“O sea, yo cuando estaba estudiando en la universidad, yo decia.
‘No, a nosotros como que no nos preparan para estar en un jardin,
COmo que Nos preparan para estar en un colegio grande’, no sé qué
pensaba yo” (r.11, p. 23).

Asi mismo, ellas sienten una cierta carencia en la formacion
diddctica, es decir, elementos para el trabajo concreto con los nifios,
aspecto que, si bien es mas fuerte con los nifilos menores de 3 afios,
lo es también para los mayores, especialmente en lo referente a la
ensefianza de la lectura y la escritura, aspecto con el que muchas
se enfrentan desde el primer afio.

“Lenguaje vimos toda la carrera, lenguaje vimos desde primer se-
mestre hasta décimo con todas las profes que hay en la universidad y
asumen esa parte, pero yo siento que a nosotros nos falté, o a mi me
falto el trabajo como mas didactico, o sea, aterrizar todo ese cuento
a estrategias didacticas puntuales. Sandra me hablé algo que, yo le
dije: ‘°Como diablos hago para que esa china que se come las letras,
que omite letras, avance?’, y ella me dijo: ‘El secreto esta en la con-
ciencia fonética’, y yo: ‘Perdén?, ieso qué es?” (1.4, p. 183).

“[...] pero a la hora de uno enfrentarse a los nifios con cosas con-
cretas, como lo es por ejemplo la escritura, uno dice: ‘iUy! ¢Esto
cémo lo hago y aca como lo haria?’, o sea, yo me acuerdo que en la
universidad le decian, que el constructivismo, que empezaramos por
el garabateo y hay otra cosa, eso no se presta para el contexto, pero
bueno es que la otra cara, cudles y como se trabaja eso, por donde
empiezo y cudl es el proceso” (.4, p. 209).

“[...] yo empecé trabajando con transicion y el pensado del colegio

es que los nifios tenian que estar leyendo en junio. Yo tenia a cargo
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veinte nifios, de los veinte, siete no leyeron y pues no logré la meta,
le ponen un montdén de arandelas al asunto, le estamos cancelando
el contrato por otra cosa, pero yo creo que fue porque no logré que
los veinte nifios leyeran a mitad de afio. Ahi yo si le echo un poquito
de culpa a la universidad, porque yo entré a empezar proceso lector
y escritor y no sabia qué hacer. Yo hice el diagnédstico, sabia donde
estaban los nifios, pero no sabia exactamente cémo llevar a cabo el
proceso lector, por dénde arranco, como hago, empecé a leer libros y
libros, y tenia muchas ideas en la cabeza y ya como en abril, mayo,
yo decia: ‘Me faltd tal cosa, debi haber arrancado ast’, porque veia y
leia mas. Yo si pienso que la universidad si debe ser muy puntual en
eso, a la educacién tanto privada como publica, le interesa que los

nifios lean, escriban, sumen y resten bien” (r.10, pp. 85 y 86).

Para el caso de los nifios de tres afios, varias afirman sentir
una débil formacién en arte, lidica y psicomotricidad, a pesar de
que estos elementos estdn en el curriculo de formacién.

“[...] respecto a las debilidades sigo insistiendo en que la mayor de-
bilidad tiene que ver con lo referente a la terapia ocupacional, yo no
sé muy bien a qué se refiere la terapia ocupacional, pero lo poco que
he conocido de ella me parece fundamental... lo otro es el asunto de
psicomotricidad y la parte musical se me hace fundamental, yo creo
que todos los docentes deberiamos minimo tocar un instrumento
musical y mas en el trabajo con los pequeiios, no es solo llegar a
cantar, y la parte teatral también se me hace fundamental, tuvimos
trabajo alrededor de eso, pero nunca aprendimos a tocar un instru-
mento, vimos qué tan importante es la musica para los nifios, pero,
ahi se quedaba” (1.5, p. 83).

“Es que para mi ha sido dificil, por ejemplo, eso de los juegos y los
cantos, en la universidad nosotras no vemos... el proyecto de grado
que hicimos con los nifios pequefios eran juegos como serios..., es que
nosotras nunca fuimos como las mas dinamicas, donde el baile y el
juego y como que no lo siento que sea una fortaleza mia” (.3, p. 98).

“Muchas veces ese hacer de la universidad es muy abstracto, es

piénselo mucho, es un proceso, y concretar las cosas es dificil, por
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ejemplo, cuando yo llegué a la institucion, la directora esperaba
que yo le aportara mucho con canciones y con lidica, porque yo
era la nueva, la que iba a renovar el repertorio, eso fue lo que yo
nunca hice, rondas, canciones, nada. Uno se queda corto en eso”
(r.12, p. 32).

Maestras, practicas e investigacion en educacion infantil

Se afirma que uno de los problemas de esto es el hecho de que

muchos de los profesores de la universidad no han sido maestros

de aula y no entienden la situacién.

“[...] uno se daba cuenta que los profesores de la universidad siempre
han sido profesores universitarios, muy pocas veces se han enfren-
tado al aula, no digo todos... pero habia profesores que decian, yo
terminé la universidad, hice una especializacidn, hice una maestria
y se fueron a trabajar a la Pedagdgica, intelectualmente son... iUy!
yo me les quito el sombrero... la verdad es que uno sale con mucha
teoria pero a la hora de pararse alla uno dice: ‘¢Aca qué se hace?
¢Acd qué haria fulanita?’. Uno empieza a recordar todo lo que le
decian, garabateo, si, hagamos garabateo, que el nifio escriba como
pueda, si todo ese proceso de Ferreiro tan chévere, pero es porque
uno lo ha leido. Porque, asi como didéctico o qué otros métodos hay,
bueno si no es esa opcién entonces cudl otra, pero que sea también
acorde a mi formacidn, que yo no vaya a hacer una cosa y diga otra,
porque qué incoherencia, si trabajo asi, termina haciendo cosas que
no son” (r.4, p. 220).

Se habla en este tema sobre la importancia de las experiencias

que se tienen en la prdctica, algunas de las cuales les permitieron
mayores desarrollos.

“[...] algo hace falta ahi para que lleguemos a préctica, o sea, nues-
tras practicas de los dos primeros semestres de alguna manera fue-
ron no el relax, pero si como el asustarme y el no saber qué hacer y
el actuar de acuerdo a mis pautas... lo mismo no sé de qué manera
es importante el hecho de estar mds tiempo y mds directamente con
una institucion, porque a nosotros nos sirvio el tiempo en las escue-
las rurales, porque la responsabilidad de nosotras fue grande en ese
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lugar, el rol que se asumia para los papéas no era de practicantes sino
de profesora, para las titulares éramos profesoras y asi esperaban de
nosotras”(r.12, p. 71).

Ligada a esta situacion estd una mirada juzgadora sobre la
educacion tradicional, sobre la que no se explican sus argumentos
ni sus principios, incluso muchas veces se queda solo en su desca-
lificacién, pero sobre todo se termina caracterizando mucha de la
educacién como tradicional.

“[...] cuando nosotros ingresamos a la universidad y nos mostraron
los modelos pedagdgicos, entonces el tradicional, esto es lo que no
se debe hacer, en fin, uno salia de ahi... todo eso como que era un
mundo de lo que no se debe hacer” (1.3, p. 49).

Sin embargo, al enfrentarse ya al trabajo concreto, sienten
que algunas cosas que eran juzgadas como tradicionales ahora
funcionan. Es el caso de una maestra que trabaja con nifios pe-
quefios que lloran mucho, un dia les lleva dulces y encuentra que
le funciona y entonces se pregunta qué plantearia la Universidad.

“Aunque no lo hice todos los dias, pero a veces lo utilizaba, entonces
yo decia: ‘Esto es conductismo y esto es el dulce para que se calmen’,
y funciona... Pero entonces, yo decia: ‘No, porque eso es demostrar-
les que yo los quiero mucho también’, es ayudarme a mi misma,
porque el llanto terrible pues también me afecta mucho a mi, y poco
a poco yo fui dejandolo y a veces asi no estén llorando, procuro
traerles algo que les guste... Pero entonces uno se da cuenta ahi qué
hubiera dicho en la universidad si veo haciendo eso a la profe y ya”
(1.3, pp- 55-57).

“[...] desde la universidad cualquier cosa que medio veia tradicional,
entonces ya planteaba el discurso que era su escudo, de alguna ma-
nera y criticaba esa experiencia. Entonces ahora ese escudo ya no es
tan fuerte, entonces, ahora los dardos le entran a uno mas fuerte y ya
le toca construir a uno con su experiencia y eso duele mucho y cuesta
porque uno dice: ‘Esto no puede ser asi’, pero le toca” (r.12, p. 40).
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Esta situacién se agrava cuando se enfrentan a que las institu-
ciones educativas no conocen o no estan interesadas en los nuevos
planteamientos pedagdgicos.

“Por mas que aqui en la universidad lo manejemos todos los dias,
por mas que aqui ya se conozca de pe a pa, o que todo el mundo
sepa quién es Emilia Ferreiro, afuera no se conoce, eso es como de
otro planeta, entonces yo venia en ese nivel y ahora bajarme ha sido
muy dificil para mi, muy duro” (r.11, p. 32).

Otro de los problemas que se les presentan y que sienten que
la universidad no las form¢ en ello tiene que ver con herramientas
para trabajar con nifios con situaciones particulares y que inter-
vienen en los procesos de aprendizaje.

“Problemas de aprendizaje, cosas que uno no ve necesario estando
en la universidad y que se van haciendo necesarias. Igual aplaudo
otras cosas de la universidad” (1.5, p. 44).

“Nosotras pedimos que pudiera existir algo de educacion especial en
educacién infantil porque finalmente ahora se trabaja la integracién
de nifios especiales al aula, eso lo pedimos, pero nunca no lo dieron,
eso hace mucha falta” (1.3, p. 132).

Por ultimo, algunas maestras plantean que la universidad
las ha debido preparar para enfrentarse a los problemas que se
van encontrar en el mundo laboral, como la poca valoracién del
trabajo del maestro en educacion inicial. Lo anterior lleva a que
una gran mayoria de las egresadas busquen ejercer su trabajo pro-
fesional mds en los colegios que en los jardines infantiles, ya que,
en los primeros, a pesar de que problemas como los bajos salarios
subsisten, ellas son consideradas profesionales, es decir maestras.

“[...] pero la universidad deberia aterrizarlo a uno mucho mas, so-
bre todo finalizando la carrera, o sea: ‘Mire, la situacién es asi y
aterrice porque es que usted va volando, usted va con pajaritos en la
cabeza y llega y se da duro contra el mundo™ (r.12, p. 122).
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Las percepciones en el tercer ano

Al realizarse la investigacion en el tercer afio, las apreciaciones
hacia la universidad dejan de ser tan puntuales. La mayoria de
maestras van a plantear que sienten que la formacion recibida en
la universidad fue buena y sienten que esa es una de sus grandes
fortalezas.

“Pero al mismo tiempo me pude dar cuenta que salimos muy fuertes
de la universidad, que salimos con discursos muy bien constituidos, es
seguir trabajando, seguir en la practica y seguir estudiando para for-
talecernos, pero en si, esa estructura no se consigue facil” (.1, p. 75).

“Yo sigo pensando lo mismo de lo buena que fue esta carrera, y
lo mucho que lo marca a uno como persona la manera de ver las
cosas, de expresarse, de hablar. También me he dado cuenta en el
curso que estoy haciendo, hay socidlogos, hay psicdlogos, trabaja-
dores sociales, y se da cuenta uno que como maestro de educacién
infantil es un intelectual también, y la gente: ‘.Pero ¢qué fue lo que
tu estudiaste?’. ‘Educacién Infantil’. ‘¢Eso no es hacer mufiequitos, el
plegable...?’, ‘Es lo mismo, pero tengo una vision muy fuerte sobre
lo que es ser profesional’, entonces eso me llena mucho de orgullo y
de felicidad” (1.5, p. 110).

“[...] la formacidn le permite a uno como estar tranquilo y proponer,
pero desde una posiciéon y desde un marco referente, no desde la
nada, entonces eso le permite a uno tener como unos criterios, unas
bases solidas para proponer” (1.6, p. 167).

“Fortalezas digamos que toda la parte conceptual, toda la parte pe-
dagdgica, toda la parte metodoldgica es buena, pero ya el hecho
de llevarla a la realidad es complicado, es bien complicado” (1.6, p.
164).

Sin embargo, en el tercer afio aparece la idea del valor de la
experiencia que se adquiere en la practica profesional.
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“Yo le decia: ‘Claro, nos dio una formacién excelente’ y yo siempre
defiendo la universidad y digo que la formacién que nosotras tene-
mos, comparada con otras, es muy buena. Pero lo que yo decia de
la experiencia, esos casos que en el dia a dia a uno lo inquietan y lo
tocan, para mi, es lo que me ha ayudado a crecer profesionalmente;
uno no sabia que se iba a enfrentar a eso, uno termina siendo el psi-
célogo, la mama, atendiendo una cantidad de cosas que no tenia ni
siquiera pensadas porque uno se visualizaba en el aula con los nifios
haciendo una actividad perfecta, todo perfecto, todo bonito y nifios
ideales” (1.1, p. 295).

“[...] la primera experiencia que fue la fundada del jardin, pues
aprendi mucho y valoré mucho la experiencia, porque es que uno
sale muy crecido de la universidad, uno se las cree todas y uno se
las sabe todas y uno es el duro del paseo, pero vaya uno a tener un
grupo de 15 nifios sin auxiliar y es ahi donde uno dice: ‘.Qué hago?’,
‘¢Donde le quedaron los libros...?". Valoro mucho la experiencia, ese

fue mi primer aprendizaje” (r.7, p. 19).

Aunque algunas hacen el énfasis en que esa experiencia no
serfa lo mismo sin el andlisis critico que les posibilité la formacién
universitaria.

“[...] yo creo que la experiencia si le brinda a uno elementos impor-
tantes que no le brinda la universidad ni tendria por qué brindarse-
los, pero la universidad si fue clave en mi proceso, en la medida que
me brindé herramientas para hacer una mirada critica del contexto,
y eso yo lo digo en todo lado; a mi que no me hubieran dado qué
debe ver un nifio de tres afios en psicomotricidad, no tiene relevan-
cia, pero que me haya brindado la posibilidad de tener una mirada
mas critica frente a todo, eso si, porque al fin y al cabo textos hay y
uno vay lo mira y lo resignifica frente al contexto y ya” (.1, p. 254).

Incluso algunas sienten que en la universidad no le prestaron
tanta atencién a ciertas cosas que ahora en la practica profesional
les hubiera servido mucho.
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“La formacién fue muy buena y me arrepiento de no haber puesto
tanta atencion, de no haber sido tan presente. Porque hay cosas que
yo decia eso lo tratamos, y no me importo, si como que ese momen-
to de estudiante yo decia hay no que hartera, y ahora que estoy
ejerciendo, yo digo de esto me hubiera servido, siento que salimos
muy bien preparadas, y ademads nos forman de manera muy huma-
na, uno es muy sensible a la realidad de los estudiantes, al contexto.
Me siento bien preparada” (1.7, p. 163).

A partir del tercer afio, también, empieza a aparecer el cues-
tionamiento sobre el trabajo rutinario, que ellas confian en que
podran superar con la reflexion y la bisqueda constante.

“[...] pienso que es importante uno como que mantener ese cuestio-
namiento y no dejarse asi sea muy fuerte el contexto donde usted
esté pero que no se deje llevar por esa corriente” (.4, p. 112).

“Pero ese cuestionamiento uno solo lo logra con la universidad por-
que uno termina cayendo por ejemplo yo decia: ‘’Pa’ [sic] qué me
mato tanto?”” (.2, pp. 73-74).

“Yo critico mucho los maestros porque no leemos y no escribimos, y
me estoy convirtiendo en... No me voy a convertir en una maestra
que no escribe y que no lee, porque intento hacerlo, pero ahorita le
tengo mucho miedo a eso, tengo miedo a convertirme en una maes-
tra rutinaria, que me rutinicen, yo eso lo intento a diario, cada dia
intento hacer algo distinto por mi, porque yo nunca quiero dejar de
amar lo que hago, no me quiero desencantar de eso, hasta el mo-
mento pues solo tres aflitos bien vividos” (.4, p. 140).

Algunas piensan que de pronto una formacién investigativa
mas profunda podria ayudar a prevenir el trabajo rutinario.

“De pronto un acercamiento hacia la investigacion desde la carrera,
como cuando elaboramos la tesis, cuando se hace todo un proceso
hacia la investigacién y la idea es permitirle que al maestro en for-
macién le quede como esa semillita de la investigacion en el aula, no
sé si serfa posible como profundizar un poco mas, el acercamiento
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que se da es bueno para que le surja la idea de la investigacion en el
aula, y que las rutinas en el aula no se conviertan en el dia a dia de
la profesion, ese seria como el aporte” (1.6, p. 180).

Ahora bien, en cuanto a los pedidos a la formacién se refuerza
el del trabajo con los nifios que tienen problemas de aprendizaje.

“Pues tal vez fue falta de interés mio, pero por ejemplo el afio pa-
sado yo tenia un nifio que nacié con toxoplasmosis, y €l estaba per-
diendo la visién dia a dia, entonces también como enfatizar un poco
en la parte de dificultades de aprendizaje, pues seria muy importan-
te ver que estuviera en la carrera” (1.6, p. 89).

Pero tal vez el pedido que mdas se hace es una formacién
mas cercana a la realidad, es decir, que se analice lo que pasa en
la realidad con la que ellas se pueden encontrar en cuanto a los
mismos nifos:

“Con los nifios también ha sido... al salir uno de la universidad uno
se imagina muchas cosas, pero empezar a trabajar es empezar ya a
enfrentarse dia a dia con los nifios, es otra cosa, uno se va dando
cuenta de que el nifio que tienen los libros muchas veces no es el
nifio que esta en la realidad, empezando por los contextos, esos li-
bros son escritos en otros paises, la cultura es diferente y se enfrenta
uno con unos nifios que vienen con situaciones familiares que uno a
veces ni siquiera entiende o que no conoce” (r.1, p. 47).

“[...] porque si en la universidad hay un idealismo muy fuerte y
utopias muy grandes entonces lo que uno hace es estrellarse y decir:
‘Mire, los nifios no son como los pintaban’, sino ‘Mire cémo verda-
deramente son” (r.3, p. 365).

Coémo funcionan las instituciones y los procesos que alli se piden.

“[...] cuando uno esta en la universidad uno ve todo color rosa, te
dan unos superseminarios, que hay que innovar y uno: ‘Si, claro’.
Uno sale con una idea y llega y el sistema lo absorbe, termina adhi-
riéndose, si no encuentra otra profesora que piense diferente, pues
uno puede proponer cosas y hacer que las cosas cambien. Hacer
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entender a la coordinadora que esto es por este lado que miremos...
uno termina en la dindmica” (r.9, p. 150).

Igualmente se reitera, y ahora con mas ahinco, la situaciéon
laboral.

“[...] yo estoy muy desilusionada es por las condiciones laborales
que tienen los docentes. Mi hermana es Contadora y también estu-
di6 cinco afios, y también se quem¢ las pestafias, digamoslo asi, y
gana muchisimo mas que yo, entonces a mi me da mal genio como
de ese desequilibrio que hay, igual el trabajo es el mismo, y recuerdo
tanto, no sé el autor pero si leimos alguna vez un libro que decia:
‘Un médico opera un cerebro, en una cirugia pero un cerebro, un
docente tiene muchos cerebros al mismo tiempo’, entonces por qué
desmeritar como esa labor del docente y no darle ese valor que se
tiene, entonces a mi eso como que me desmotiva. Pero si estudiaria
algo asi como Psicologia, porque a mi si me gusta mucho esa parte
psicoldgica podria ser, no sé” (r. 6, p. 200).

Se evidencia esta situacion de cierto desprestigio de la profesion
docente, incluso alguna afirma que se vive en la misma universidad.

“Pero el darse cuenta de pronto que los mismos maestros de la uni-
versidad como que le hacen esa propaganda o esa mala fama al ser
docente como tal, eso duele” (r.5, p. 123).

Pero a pesar de los problemas, las maestras se sienten orgu-
llosas de haber estudiado en la Universidad Pedagdgica, incluso
la mayoria afirma que lo volveria a hacer.

“[...] de pronto no hubiera aprendido a valorar tanto como valoro
la educaciéon que me dio la Universidad Pedagégica y yo amo la
Universidad y yo le agradezco a la Universidad todo lo que hizo por
nosotras” (.12, p. 147).

“[...] ese tipo de cosas como que a veces uno dice: ‘iAy, qué dificil es?’,
pero si me dicen volveria a estudiar, totalmente convencida de estu-
diar educacién infantil en la Universidad Pedagégica” (.18, p. 12).
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“[...] con la Universidad Pedagdgica estd en la vanguardia, enton-
ces, ingresé a estudiar, fue un gran logro, en la carrera me fue muy
bien, muy contenta, muy convencida de lo que alli se trabajaba”
(r.18, p. 20).

“[...] me ha ido bien, no me cambiaria por nada, entonces, en ese
sentido volveria a tomar la decision de estudiar en la Pedagdgica”
(r.16, p. 21).

Reflexiones finales

Como se ha dicho en otros escritos sobre el tema (Fandifio y Casta-
flo, 2009; 2011), los problemas de los maestros principiantes son
particulares ya que estos dependen en gran medida de las condi-
ciones de las instituciones en las que inician su trabajo las maes-
tras, sin desconocer que existen algunos que son compartidos.

Por otra parte, como se observo en algunos de los testimonios,
existe una actitud de desinterés de las estudiantes frente a ciertas
tematicas cuando estan en el proceso de formacién que, posterior-
mente, ellas mismas reflexionan y plantean que hubiesen podido
aprovechar aiin mas.

Pero aun haciendo las anteriores consideraciones, y relevando
la satisfaccién que sienten las principiantes sobre la formacion que
reciben en la universidad, se hace necesario que la universidad
reflexione sobre aspectos como:

Una formacion mas descriptiva, en términos de Esteve (1994),
es decir, que contemple el andlisis de la realidad y que les permita
a las futuras maestras tener elementos para plantear reflexiones
mas realistas sobre las situaciones con las que se van a encontrar,
como por ejemplo el caso de los padres de familia, que si bien es
general de la profesién docente, es particular para la educacion
inicial, pues alli la situacién es mucho mas sensible.

Igualmente, es importante que las universidades piensen de
una manera mas fundamentada en el saber prdctico, entendido
como uno de los componentes del saber pedagdgico. Es también ya
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tiempo de entender que el saber didactico no es espontaneo; por
el contrario, es reflexionado y contextualizado, ya que responde
al caracter imprevisible de aquello que sucede en el acto educativo
y alli quiza se encuentra su mayor valor.

De ahi que sea tan importante pensar en acompafiamiento a
las maestras principiantes, pues lo que demuestra la investigacion
es que estos primeros afios son fundamentales en la constitucion
de ser maestro.

El acompafiamiento a los maestros principiantes es algo que se
generaliza cada vez mas en muchos paises, ya que se ha entendido
que el desarrollo profesional de los maestros hoy requiere de una
constante reflexion, la que se potencia y cualifica con un trabajo
grupal que acompaiia el enfrentamiento de las nuevas situaciones.
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RESCATES

Como quien rescata un tesoro
sumergido en aguas o quien rastrea
arqueoldgicamente antiguos codices,
ofrendas, pinturas rupestres o sonidos del
pasado, esta coleccion de libros pretende
recuperar diversos textos que desde
hace afios seducen a lectores y renuevan
perspectivas de estudio y conocimiento.
Retomar autores y sus discursos, algunos
de ellos convertidos en tradiciones del
saber u otros inusitados, pero todos
valiosos de fondos editoriales como el de
la Universidad Pedagdgica Nacional, que
se ha mantenido activo desde 1985. Esta
es la apuesta de relectura que se ofrece
a quien contempla esta serie de obras en
sus anaqueles o en pantallas como una
segunda oportunidad. Como educadora de
educadores y productora de conocimiento
pedagogico, didactico y disciplinar, la
UPN presenta estas novedades del ayer
para favorecer la apropiacién social del
conocimiento y la divulgacion de la ciencia

y la cultura del porvenir.

REINVENTANDO LA COMUNIDAD Y LA POLITICA



Este libro incluye investigaciones, ponencias llevadas a
congresos nacionales e internacionales y reflexiones de-
cantadas sobre trabajos realizados. Todo ello en el campo
de la educacién infantil, que es en el que me desempefio
desde hace 20 afios, cuando ingresé como profesora de
planta al entonces programa de Educacién Preescolar y
a partir del afio 2000 de Educacién Infantil en la Univer-
sidad Pedagogica Nacional.

El documento que se presenta esta organizado en tres
partes que reflejan tanto mis producciones investigativas
como mis intereses en educacién infantil. En la primera

( parte se presentan tres trabajos realizados en la educacién >
inicial, es decir, en el trabajo educativo con nifios menores
de seis afos. La segunda parte estd centrada en el grado de
transicién. En la dltima parte, la reflexién pasa a la for-
macién de maestros.

Espero entonces que estos escritos contribuyan al
debate y al mejoramiento de nuestra educacién inicial,
siempre en la perspectiva de aportar en la formacién de

( mejores personas para que contribuyan a construir una >
sociedad mejor y mas justa.

Rescatado de la Introduccion de la primera edicion
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